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ACHIM LESCHINSKY

Schule in der Diktatur

Die Umformung der Schule im Sowjetkommunismus
und im Nationalsozialismus

»DrauBlen klopfte jemand gegen die Eingangstiir, er triumte, da sie kamen,
um ihn zu verhaften; aber in welchem Lande befand er sich? ... wessen Ol-
druckbild hing tiber seinem Bett und sah auf ihn herab? War es Nummer Eins,
oder war es der andere — der mit dem ironischen Licheln oder der mit dem
starren Blick?* (KoeSTLER 1940/1999, S. 241)

1. Einleitung

Riickblicke verfolgen andere Zwecke als Vorankiindigungen und Prophezeiun-
gen; beide sind deswegen im Grunde genommen unvergleichbar: Die ersteren
sollen historische Erfahrungen zugénglich machen und ordnen, letztere bringen
mehr oder weniger emphatisch Erwartungen und Anspriiche zum Ausdruck, in
die mehr oder weniger unbewuflt zeitgentssische Gedanken einflieBen. Trotz
ihres unterschiedlichen Status, der jeweils den Polen von wissenschaftlicher
Analyse und sikularisierter Prophetie zuneigt, ist es reizvoll, Beziige herzustel-
len. Dies gilt erst recht bei diesem Thema.

Das ,Jahrhundert des Kindes“, das E. Key (1902) kurz nach der Wende
zum 20. Jahrhundert verkiindete, ist bekanntlich faktisch ein Zeitalter von bis
dahin ungeahnten kriegerischen Katastrophen und politischen Diktaturen ge-
wesen, die gerade auch Kinder und Jugendliche in Mitleidenschaft gezogen ha-
ben. Zwar sind in dem Denken der schwedischen Autorin um die Jahrhundert-
wende unschwer bereits Elemente auszumachen, die dann auch die Ideologien
der beiden diktatorischen Systeme dieses Jahrhunderts, des Nationalsozialis-
mus und des Sowjetkommunismus, gekennzeichnet haben. Gemeint sind die
eugenischen und rassekundlichen Uberzeugungen, auf die Key — wie viele ihrer
Zeitgenossen — ihre Wertschétzung des Kindes griindet. Dazu gehort ferner die
Idee, daB3 durch die erhohte Bedeutung, die dem Kind beigemessen wird, das
Aufbrechen der bestehenden sozialen und politischen Verhéltnisse sowie die
Hervorbringung eines ,,neuen Menschen“ angebahnt werden soll. Die Beziige
zur nationalsozialistischen Herrschaft (,,Jugend fiihrt Jugend“) und zur kom-
munistischen Utopie sind unverkennbar (vgl. auch HERRMANN 1992). Aber zu-
mindest vordergriindig ist der Gegensatz zwischen der zukunftsfrohen Verhei-
Bung und der tatsdchlichen historischen Entwicklung - selbst, wenn
Bildungsentwicklung und Pidagogik im Zeitraum dieses Jahrhunderts einen
beispiellosen Aufschwung genommen haben - schon frappant.

Die beiden groBen diktatorischen Systeme des 20. Jahrhunderts sind gewil
nicht nur eine deutsche Angelegenheit gewesen. Wohl aber ist ihre unmittelba-
re Abfolge ein deutsches Spezifikum, so daB sich fiir den Osten Deutschlands
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die Zeit der politischen und gesellschaftlichen Unterdriickung auf iiber 50 Jah-
re addiert (vgl. KLEsSMANN 1996). Dabei kann die Phase der SBZ (1945-1949)
diesem Zeitraum nicht umstandslos zugerechnet werden, sondern sie ist als
eine Art Ubergangsperiode zu werten, an deren Ende sich die schon lange zu-
vor formierenden Tendenzen der kommunistischen Diktatur erfolgreich durch-
gesetzt haben. Gerade in diesen Jahren erwies sich die Stirke der deutschen
Tradition des Antiliberalismus und der Ablehnung des Parlamentarismus, die
das ,,Dritte Reich® und die SED-Herrschaft gemeinsam zur Grundlage hatten.
Daf8 der Westen Deutschlands eine andere Entwicklung genommen hat, ist
wohl mehr dem EinfluB} der westlichen Alliierten als deutschen Kriften zu ver-
danken.

Auch wenn auf diese Weise (noch einmal) die fatalen und langdauernden
Konsequenzen des deutschen Sonderwegs in der Geschichte der Neuzeit deut-
lich werden, scheint ein Vergleich zwischen den beiden deutschen Diktaturen
auf ideologischer, vor allem auf struktureller Ebene moglich und sinnvoll. Zu
den mafigeblichen Kennzeichen beider Systeme gehort gerade ihr massiver po-
litischer und ideologischer Gegensatz, was bekanntlich eine Kooperation - zu-
mindest auf Zeit und gegen die gemeinsamen Feinde aus dem demokratischen
Lager — nicht ausgeschlossen hat. Der Antifaschismus, den die DDR nach in-
nen und auflen von Beginn an fiir sich in Anspruch genommen hat und auf den
die Jugend in Form von Veranstaltungen, die Initiationsriten glichen, fortlau-
fend verpflichtet wurde, 148t bei aller AuBerlichkeit dieses Anspruchs einen
Vergleich zwischen der sozialistischen DDR und dem faschistischen Deutsch-
lIand bis heute geradezu anstdBig erscheinen. Dazu kommt, da3 bisherige Ver-
suche, die beiden Systeme miteinander in Verbindung zu setzen und der — vor
allem westdeutschen — Demokratie gegeniiberzustellen, selbst wenn sie sich
wissenschaftlich gaben, vom Kalten Krieg und seinen politischen Konjunkturen
bestimmt waren. Dies gilt beispielsweise bei allen Unterschieden zwischen den
Versionen von H. AHRENDT (1955) und C.J. FriEDRICH (1957) bzw. F.L. NEU-
MANN (1967) fiir die Totalitarismustheorie,! deren Nutzung und Verbreitung in
Zeiten der Annaherung zwischen Ost und West merklich zuriickging (vgl. dazu
den Sammelband von JessSE 1999). Eine besondere Zuspitzung erhielt die Ver-
quickung von Politik und Wissenschaft in dem westdeutschen ,,Historiker-
streit“ Mitte der achtziger Jahre, wo von konservativer Seite Nationalsozialis-
mus und (sowjetischer) Kommunismus nicht nur in ein analoges Verhiltnis,
sondern in eine kausale Abfolge gebracht wurden, so daB sich der erstere — un-
abhidngig von der historischen deutschen Tradition — mitsamt den fatalen Kon-
sequenzen des Holocaust geradezu zur Antwort auf die sowjetische Bedrohung
stilisieren lieB (vgl. NoLte 1974, 1983; kritisch dazu WEHLER 1988).

Einen Aufschwung haben die wissenschaftlichen Bemiihungen, das ,,Dritte
Reich“ und die DDR miteinander in Beziehung zu setzen und damit charakte-

1 Der Begriff der ,Fiirsorgediktatur®, den K. JarauscH zur Kennzeichnung der DDR einge-
fithrt hat, bringt das fiir den deutschen Sozialismus typische spannungsreiche Verhiltnis von
ideologischen und strukturellen Momenten deutlich zum Ausdruck. Trotz der Beziige, die sich
von ,Fiirsorge* iiber Bevormundung und Uberprotektion zu ,Diktatur feststellen lassen,
mutet die — im Begriff der ,Fiirsorgediktatur* anerkannte — Verpflichtung der DDR auf die
Werte von Sicherheit und Gleichheit sowie die gleichzeitige diktatorische Entmiindigung der
Individuen erst einmal paradox an (vgl. JARAUSCH 1998).
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ristische Elemente zu kldren, die das deutsche Zusammenleben im 20. Jahrhun-
dert geprégt haben, erst nach der ,,Wende“ (1989) genommen. Diese Ansétze
sind nicht nur streng darauf aus, jede naive Gleichsetzung zu vermeiden, son-
dern sie beanspruchen auch, Systemliicken und Widerstandspotentialen Rech-
nung zu tragen (vgl. z.B. FuLBrook 1991, 1994). Der Begriff der ,,modernen
Diktatur®, auf den diese Bemiihungen oft rekurrieren (vgl. z.B. Kocka 1994,
1995), zeigt zugleich an, da von der Entgegensetzung zwischen Vor-Moderne
und Moderne, mit der in der Vergangenheit bei der Einordnung des National-
sozialismus operiert wurde (vgl. z.B. PArRsoNs 1964a und b), bewuf3t abgeriickt
wird.

Bei den Merkmalen, die fiir die Gemeinsamkeiten, aber auch die Unter-
schiede zwischen den beiden deutschen Diktaturen herausgestellt werden,
spielt das Erziehungs-, Bildungs- und Wissenschaftssystem nur eine unterge-
ordnete Rolle. Dies bringt die Tatsache zum Ausdruck, daB fiir die Durchset-
zung der Nazi-Herrschaft sowie des sozialistischen Herrschaftsgefiiges die
Schule nicht ausschlaggebend gewesen ist, auch wenn charakteristische Unter-
schiede erkennbar werden. Der Stellenwert von Erziehung und Padagogik ist
fiir die SED-Politik von Beginn an sehr viel hoher gewesen als fiir den Natio-
nalsozialismus, fiir den eine ideologisch begriindete Distanz zu den mafB3gebli-
chen Bildungseinrichtungen wie Schule und Universitat typisch ist. Die SED-
Herrschaft wollte den ,,neuen Menschen* gerade auch durch eine umgestaltete
Schule hervorbringen, wéhrend das ,,Dritte Reich“ vor allem auf die Wirkung
von Macht, Unterdriickung und Aggression baute, die vor allem in seinen
Kampforganisationen inszeniert und demonstriert worden sind. Die politischen
Eingriffe in Schule und Wissenschaft waren auf inhaltlicher und organisatori-
scher Ebene in der DDR so sehr ausgeprégt, daf3 die eigenstindige Ausdiffe-
renzierung der entsprechenden Institutionen fortlaufend in Frage stand (vgl.
MEeuscHEL 2000; kritisch dazu PorLack 2000). Aber wie weit konnten dabei
wirklich das eigenwillige Funktionieren und die mindestens partielle Selbst-
steuerung im Schul- und Bildungssystem zugunsten politischer Imperative au-
Ber Kraft gesetzt werden? Und umgekehrt: Blieb dieses System durch den Na-
tionalsozialismus wirklich nur oberflichlich okkupiert, wenn Kindheit und
Jugend auflerhalb der schulischen Institutionen weitgehend ,,erfafit“ waren?

Die folgenden Ausfiihrungen sollen die genannten Fragen aufnehmen. Da-
bei wird die Einrichtung der Schule sowie die Art ihrer Umformung in den bei-
den Diktaturen im Mittelpunkt stehen, auch wenn der EinfluB} der organisier-
ten auBerschulischen Sozialisation von Kindern und Jugendlichen nicht vollig
auszublenden ist. Auf der Grundlage der zunichst zu schildernden Eingriffe in
das Schulwesen wihrend Nationalsozialismus und Sowjetkommunismus (Ab-
schnitt 3 und 4) soll ein schultheoretischer Versuch zur Einordnung der Phino-
mene unternommen werden (Abschnitt 4). Am Ende wird ein Vorschlag ste-
hen, den strittigen Begriff des ,,Erziehungsstaates“ fiir die Charakterisierung
der beiden Diktaturen und der Rolle von Erziehung und Schule neu zu fassen
(Abschnitt 5). Es bleibt dahingestellt, ob wir eigentlich iiber Perspektiven ver-
fiigen, die aktuell Ort und Gestalt der Schule in der pluralistischen Demokratie
angemessen bestimmen, so daB3 ein beruhigter Riickblick auf die diktatorischen
Verhiltnisse moglich ist.
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2. Bolschewistische Revolution und Reformpdidagogik

Der Beginn dessen, was das 20. Jahrhundert fiir uns heute bedeutet, setzt — ab-
gesehen von den Erfahrungen des Ersten Weltkrieges, die fiir das politische
und kulturelle Schicksal Deutschlands von schwerlich zu iiberschédtzender Be-
deutung sein sollten — eigentlich erst mit der Sozialistischen Oktoberrevolution
von 1917 ein. Diese vollzog sich zwar im fernen RuBland, das erst nach diesem
Ereignis und dadurch langfristig zu einer eigenstindigen und machtvollen Gro-
Be in der modernen Welt emporwachsen sollte. Aber der deutsche Einfluf3 so-
wohl hinsichtlich der begriindenden Ideologie als auch, weil Deutschland poli-
tisch der eigentliche Zielpunkt des revolutiondren Geschehens in Ruf3land
blieb, ist uniibersehbar.

Es ist auffillig, welchen Aufschwung reformpidagogische Ideen und Versu-
che wihrend der zwanziger Jahre in Ruflland genommen haben. Auch auf dem
Gebiet von Erziehung und Bildung wie in der Organisation des sozialen Le-
bens oder auch der Kunst intensivierte die Revolution die Hoffnung, durch die
Uberwindung, ja Zerschlagung der herkommlichen Formen und Institutionen
den letzten Zielen menschlicher Selbstwerdung und Leistungsfihigkeit nahezu-
kommen. Fiir die Konzepte, welche Wege dabei einzuschlagen waren, bildete
die reformpédagogische Ideenwelt, die sich um die Jahrhundertwende mit be-
sonderer Intensitédt in Deutschland verdichtet hatte, gewissermaB3en ein Reser-
voir. Aber es gab auch eigene Weiterentwicklungen, die zum Teil an russische
Traditionen ankniipften, zum Teil durch marxistische Gedanken angestoflen
wurden. Es ist mit Recht davor gewarnt worden, den reformpédagogischen
Stromungen um die Jahrhundertwende bis auf Ausnahmen eine eigene innova-
tive Qualitit zuzusprechen. Die Ideen lassen sich weit in die piddagogische und
philosophische Tradition zuriickverfolgen (vgl. OELKERs 1996). AuBerdem ist
die konservative politische und kulturelle Ideologie nicht zu iibersehen, in die
die meisten dieser reformpidagogischen Konzepte bei aller Heterogenitit
letztlich eingebunden waren (vgl. OSTERWALDER 1995).

Trotzdem waren die reformpddagogischen Ideen Potential fiir die Revolu-
tionierung der Lebensweise, die gerade in Perioden der Erschiitterung wie
nach dem Umsturz in RuBlland groBe Bedeutung zu erhalten pflegt. Eine
Hochkonjunktur der entsprechenden Konzepte und der daran gekniipften
Hoffnungen 148t sich in Deutschland so gerade nach dem Ersten Weltkrieg
feststellen, wobei die Verbindung zu sozialistischen Vorstellungen uniiberseh-
bar ist. Ein entsprechendes Amalgam kennzeichnete dann auch die pédagogi-
sche Entwicklung in der SBZ, bevor die sozialistische Partei eine dezidierte
Absage an die reformpiddagogische Ideenwelt formulierte. Dafiir wurden so-
wohl allgemein politische als auch padagogische Argumente beigebracht (vgl.
z.B. ALt 1956; siehe dazu insgesamt BENNER/SLADEK 1998). In der Folge erhielt
die Schulpolitik (der DDR) einen neuen linientreuen und biirokratischen Cha-
rakter. Aber waren damit die #lteren Bestrebungen zur Uberformung dieser
Institutionen wirklich auBler Kraft gesetzt, die ehemals im Anschlufl an die
eher anarchischen reformpadagogischen Konzepte artikuliert worden waren?

Wenn man diesem Zweifel nachgeht, sto8t man auf erstaunliche Parallelen
zwischen der deutschen Entwicklung nach 1945 und dem sowjetischen Weg in
den Jahrzehnten nach der Oktoberrevolution. Diese sind schwerlich allein da-
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mit erklirt, daB die Entwicklung in der SBZ bzw. frithen DDR dem Vorgehen
Stalins folgte. Offensichtlich spielen dabei auch Systemimperative eine Rolle.
Hier wie dort entstand eine Schule mit einem seltsamen zwieschldchtigen Pro-
fil: eine straff orientierte Vermittlungsapparatur, die gleichwohl Gesinnung
und Handlungsbereitschaft bei den Kindern und Jugendlichen verbreiten
sollte; eine biirokratisch gelenkte und iiberwachte Unterrichtsanstalt, deren
Grenzen zu Politik, Wirtschaft und den Sozialisationsagenturen gleichwohl of-
fen gehalten wurden. Dieser Doppelcharakter kam auf den verschiedenen

Ebenen des Schulsystems, den unterrichtlichen wie den organisatorischen, zum
Ausdruck.

Bezeichnend waren etwa die Bestimmungen iiber den Unterricht, die in der Folge des IV. Pad-
agogischen Kongresses 1949 in Leipzig erlassen wurden: Nur auf den ersten Blick atmeten die
»Anweisungen iiber die Unterrichtsstunde als Einheit des Unterrichtsprozesses, iiber die Vorbe-
reitung, Organisation und Durchfithrung der Unterrichtsstunde* (1949) bzw. die ,,Verordnung
iiber die Unterrichtsstunde als Grundform der Schularbeit, die Vorbereitung, Organisation und
Durchfiihrung der Unterrichtsstunde“ (1950)? einen ausschlieBlich biirokratischen, auf die Erho-
hung von Effizienz und Kontrolle ausgerichteten Geist. In diesen Bestimmungen wurde zwar de-
tailliert die Notwendigkeit der Planung des Unterrichts, der Vor- und Nachbereitung des Lehrers
sowie die fortlaufende Kontrolle der Schiilerleistungen im Unterricht festgeschrieben. Aber
gleichzeitig sollte die Aufgabe der Schule und auch des Unterrichts die emotionale Bindung der
Kinder und Jugendlichen an das gesellschaftliche und politische System sowie die Erzeugung ei-
ner entsprechenden Handlungsbereitschaft sein (vgl. dazu insgesamt LESCHINSKY/GRUNER/KLU-
CHERT 1999).

Ein Blick auf die Berichte iiber die schulpolitische Entwicklung in der Sowjet-
union wihrend der zwanziger und dreiiger Jahre, die zwischen 1926 und 1936
in der deutschen Zeitschrift ,,Die Erziehung* erschienen sind, kann einen Ein-
druck von der damaligen pddagogischen Diskussion vermitteln. Sie stellen die
stupende Parallelitdt zu den spidteren Geschehnissen in der SBZ bzw. frithen
DDR unter Beweis.

Dariiber hinaus gelingt es, die Affinitdt von Reformpddagogik und Revolu-
tion nicht nur in der allgemeinen Weise zu erldutern, da3 eschatologischer Be-
gliickungsanspruch und utopische Selbsterfiillung fiir Gemeinsamkeiten sorg-
ten. Mit einer einzigen Ausnahme stammen die besagten kritischen Berichte
iiber die sowjetische Bildungsentwicklung von S. HESSEN, der schon aufgrund
seiner russischen Abstammung einen guten Zugang zu den zeitgendssischen
Materialien besaf3 (vgl. HESSEN 1927a und b, 1930a und b, 1933a und b, 1936a
und b).

HEsseN, der als russischer Jude personlich zum Opfer beider Diktaturen
wurde (Flucht aus der Sowjetunion in die Emigration 1921, frither Tod nach
den Entbehrungen und Verfolgungen durch die deutsche Besetzung Polens
1950, vgl. LIEGLE 1987; Ox6N 1999), folgte in seiner Darstellung auch interes-
santen theoretischen Orientierungen; er hat in anderer Form und an anderer
Stelle seine Berichte iiber die sowjetische Entwicklung wiederholt (vgl. HEs-
SsEN/HANs 1933), die offenbar in der Sowjetunion auf groe Ablehnung gesto-

2 Vgl. ,Die neue Schule“ 21 (1949), Beilage; ,,Die neue Schule“ 21 (1950), Beilage, S. 5f. ~ Bei-
de Erlasse hatten denselben Tenor; die Verordnung von 1950 wurde nur erlassen, weil sich bei
einer flichendeckenden Revision von Oberschulen in der DDR im Friithjahr 1950 herausge-
stellt hatte, daB die ,,Anweisungen* von 1949 den Lehrern vielfach unbekannt geblieben wa-
ren.
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Ben sind.? Er ging davon aus, daf die sowjetische Schule wihrend der nachrevo-
lutionéren Jahre die vertraute padagogische Form sowie entsprechende Aufga-
benstellungen hinter sich gelassen habe.* Nach der Einschitzung von S. HESSEN
lieBen sich in der sowjetischen Erziehungspolitik und -doktrin nach 1917 bis
zum Anfang der dreifliger Jahre deutlich verschiedene Phasen voneinander un-
terscheiden. Nur in der ersten Zeit, der ,,anarcho-kommunistischen Phase der
Sowjetpddagogik®, wie HEsSEN diese Jahre umschreibt, dominierten reform-
padagogische Konzepte, die bei genauer Priifung dltere Wurzeln hatten und fiir
Beobachter wie KARSEN begeisternde Impulse enthielten. Allen diesen Ent-
wicklungsperioden war jedoch nach dem Urteil von HEsSEN in der Regel ge-
meinsam, dafl das Schulideal der Vergangenheit abgelost wurde, das nicht nur
das vorrevolutionidre RuB3land gekennzeichnet hatte, sondern noch viel weitere
Verbreitung besal3. Von dieser Politik haben nach Hessen die stalinistischen
Erziehungserlasse vom Beginn der dreiBBiger Jahre, die nach eigenem Bekunden
mit den Folgen des fortwidhrenden ,leichtsinnigen Experimentierens in der
Schule“ aufraumen wollten, grundsitzlich Abstand genommen (1936a, S. 187).
Fiir HEsseN vollzog sich in dieser Kehrtwende ,,eine Riickkehr zur alten ,biir-
gerlichen‘ Schule*“ (HEsSeEN 19364, S. 191), die durch Drill, Memorieren, iiber-
haupt die Passivitit des Schiilers gekennzeichnet war. Zwar glaubte auch HEs-
SEN nicht, daf8 mit der grundsdtzlichen Absage an sdmtliche Methoden der
»heuen Erziehung® vorrevolutionire zaristische Verhiltnisse wiedereinkehren
wiirden, aber er sah mit diesen stalinistischen Dekreten, die charakteristischer-
weise unter anderem die Etablierung der Unterrichtsstunde ,,als fester Grund-
lage des gesamten Unterrichts“, der ,filhrenden Rolle des Lehrers” und die
Wiedereinfithrung von Noten bzw. Jahrespriifungen, eines festen Stundenplans,
einer festen Klassendisziplin sowie des Lehrbuchs ,,als grundlegendes Lehrmit-
tel“ brachten, den ,,Abschlul der Revolution* (HEsSeN 1936a, S. 192).5 Auch

3 Der erste Autor der Berichtsreihe ist iibrigens F. KARSEN gewesen, der iibergeordnete, freilich
ganz andere, weniger theoretische als reformpolitische Gesichtspunkte verfolgte (KARSEN
1926). Bei aller Zuriickhaltung endete KARSEN, der in der ersten Hilfte der zwanziger Jahre
iiber deutsche und internationale reformpédagogische Versuche berichtet hatte (vgl. KARSEN
1921, 1923, 1924; RADDE 1973), seine Berichte iiber die sowjetische Entwicklung mit dem em-
phatischen Bekenntnis, in ihr ,einen Aufruf, nicht ein Vorbild“ wahrnehmen zu konnen, um
das herkémmliche Schulideal auch in Deutschland zu stiirzen und eine zu wenig radikale Re-
form der hiesigen Schulpolitik zu radikalisieren. Aber er fiigte in diesem Sinne hinzu: ,,Unse-
re Form (in Westeuropa, A.L.) miissen wir selber finden. Und ich glaube, unsere vielfach
noch unsicher tappenden ,neuen Schulen‘ sind auf dem Wege!*“ (KARSEN 1926, S. 416) Es ist
angesichts dieser AuBerungen wenig verwunderlich, daB KaRseN in der Berichterstattung
itber die sowjetische Bildungsentwicklung in der ,,Erziehung” durch einen niichterneren und
mehr theoretischen Kopf abgelost wurde. HESSEN beschiiftigten in seinen distanziert kriti-
schen Darstellungen schul- und unterrichtstheoretische Fragen, die er aus vergleichender Per-
spektive zu beantworten versuchte.

4 DaB es nicht gelungen ist, HESSEN in den zwanziger Jahren eine Stellung in Deutschland zu
verschaffen und dariiber hinaus nicht einmal Kontakte zu dem nach Polen ausweichenden
HEssEeN zu halten, zihlt sicher zu den bezeichnenden Defiziten der im Herausgeberkreis der
»Erziehung" versammelten , pddagogischen Elite“.

5 Bei der Analyse der Entwicklung in der DDR empfiehlt sich aufgrund der deutlichen Paralle-
litdt zur Sowjetunion wahrscheinlich ein Studium der sowjetischen Vorgénge zu Beginn der
dreiBiger Jahre. Nur ein Beispiel: Die Einrichtung der ,Neulehrer* bzw. der verkiirzten Aus-
bildung von Lehrkriften, die nach auBen weniger politisch als vielmehr mit dem Bedarf ge-
rechtfertigt wurde, gab es nicht erst in der SBZ bzw. in der frithen DDR, sondern bereits in
der Sowjetunion (vgl. HEsSeEN 1933b, S. 378ff.; ANWEILER 1964).
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wenn er selbst die Frage aufwarf, ,,ob diese Restauration der alten Schule nicht
der Beginn eines viel allgemeineren und weitergehenden ,Thermidors*“(1936a,
S. 191) war (der ja bekanntlich der Revolution in Frankreich eigentlich noch zu-
zurechnen ist, A.L.), brach HESSEN seine Analyse an dieser Stelle ab. Er liefl
unberiicksichtigt, da3 bestimmte Elemente, die die Veridnderung der schuli-
schen Gestalt unabhingig von den geschilderten neuen, oder besser, alten un-
terrichtlichen und didaktischen Prinzipien betrafen, im sowjetischen Schulwe-
sen nach der Veridnderung zu Beginn der dreiliger Jahre ja fortdauerten. Es
waren die gleichen Charakteristika, die dann auch fiir die obengenannte ,,Zwie-
schldchtigkeit” der Schule in der DDR verantwortlich gewesen sind.

Aus dem Blickwinkel des zeitgenossischen Beobachters war der Bruch, der
sich Anfang der dreifiger Jahre mit der ,,Restauration der alten Lernschule® in
der Sowjetunion durchsetzte, zweifellos betrdchtlich. Aber es war doch sehr
die Frage, ob die abrupte Absage an alle revolutionédren Projekte, die iibrigens
in den unmittelbaren Vorjahren noch einmal Aufschwung genommen hatten,
wirklich die vollige Etablierung der ,,biirgerlichen Schule®“ einschlo. Auch
wenn die Entwicklung der Bildungspolitik und Pddagogik in den Jahren nach
1917 keineswegs geradlinig verlief, waren sie nach HEssens Einschédtzung doch
insgesamt durch die Negierung der ,inneren (Selbst-)Gesetzlichkeit der Schu-
le“ und die Beseitigung ihrer (relativen) Autonomie gekennzeichnet (vgl. HEs-
SEN 1927a, S. 49; 19334, S. 252ff.). Abgesehen davon, da3 der Prozel3 der Zer-
schlagung der Schule insgesamt fortwirken muBte, dauerten ja auch konkrete
Mafregeln fort, die dem nachrevolutiondren Schul- und Ausbildungsproze3 in
der Sowjetunion iiber die Jahre ein besonderes Profil verliechen hatten. Dazu
gehorten neben dem FEinfluB von Partei und Jugendorganisation die Anbin-
dung der Schule an die wirtschaftliche Produktion, die teilweise bis zur Auflo-
sung bzw. Unterstellung der Schule unter Wirtschaftsverwaltungen und -orga-
nisationen gegangen war, das Prinzip der Klassenauslese, mit dem eine
Begiinstigung der Arbeiter- und Bauernkinder zu Lasten der Kinder aus biir-
gerlichem bzw. Fachspezialistenmilieu verfolgt wurde, sowie die extreme Politi-
sierung der Inhalte des Unterrichtsprozesses und der Lenkung von Schiiler-
und Absolventenstromen. HESSEN kam selbst zu der Einschédtzung, daf3 entge-
gen den nach aulen getragenen Bekundungen, jeden einzelnen optimal zu for-
dern und allen dazu die — zum Teil bisher verschlossenen — Bildungsmdoglich-
keiten zu eroffnen, im Grunde nur ein extremes Niitzlichkeits- und
Verwertungsinteresse die Bildungspolitik des bolschewistischen Russland re-
gierte (vgl. HESSEN 1930Db, S. 715f). Davon machte nach seiner Einschdtzung
allenfalls die Periode unmittelbar nach 1917 eine Ausnahme, deren MafB3nah-
men jedoch kaum breitenwirksam geworden waren. Fiir die Zeit nach der stali-
nistischen Wende zu Beginn der dreiBiger Jahre konnte eine Anderung nicht
erwartet werden.

Auch wenn im Interesse einer Steigerung der Lernqualitit, wie sie fiir die
Bediirfnisse des ,,Sozialismus in einem Land“ geboten schien, zu Beginn der
dreiBBiger Jahre mit den Methoden der ,,neuen Erziehung“ radikal Schluf} ge-
macht und die herkdmmlichen Unterrichtsfacher wieder eingefiihrt wurden, er-
scheint ein Riickblick auf die ,, Komplex-Methode* aus den zwanziger Jahren
sinnvoll (vgl. dazu HesseN 1927b). Denn abgesehen davon, daB dieser Ansatz
begeisterte Aufnahme bei den nicht sowjetischen Reformpadagogen fand (vgl.
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z.B. KARSEN 1926, S. 414f)), wird an ihr der hohe politische Ideologisierungs-
grad des sowjetischen Schulunterrichts ersichtlich. In dem veridnderten Rah-
men der Schule seit Beginn der dreifliger Jahre wurde er auf andere Weise si-
chergestellt. Die ,,Komplex-Methode*“ sollte und wollte zugunsten eines
Gesamtunterrichts aller Facherzersplitterung ein Ende bereiten. Zu diesem
Zweck wurden liber alle Jahrgangsstufen hinweg die zu behandelnden Themen
in ,,drei Komplexe“ gegliedert — Natur und Umwelt, Arbeit, Gesellschaft —,
von denen der mittlere (Arbeit) im Sinne der marxistischen Doktrin die zen-
trale Stellung als Vermittlungsmedium (zwischen natiirlichen und sozialen Fak-
toren) erhielt. Sprachliche und mathematische Inhalte, denen bisher geson-
derte Fécher vorbehalten waren, sollten nun in den in Komplexe gegliederten
Unterricht eingestreut werden, wobei dieser sich an einer Themenabfolge
orientierte, aber keinen systematischen Lehrgang bot. Zum regierenden Prin-
zip war auf diese Weise die marxistische Ideologie geworden, auf die die Leh-
rer (die ja keine fachliche Vorbereitung erhalten konnten) und die Schiiler
fortschreitend unausgesprochen immer weiter festgelegt wurden. Zwar er-
kannte HEsSEN den Anspruch an, die Schiiler bei ihren ,, komplexen* Erfahrun-
gen in Natur und Gesellschaft abzuholen. Aber er duflerte Bedenken dagegen,
daf auf diese Weise die Lernergebnisse vorgeordnet und eigene unabhingige
Studienmoglichkeiten fiir die Lernenden sowie weiterfithrende Fragen abge-
schnitten wiirden. Das angemessene Mittel fiir diesen Zweck erschien HESSEN
noch immer die Orientierung an den wissenschaftlichen Disziplinen, die in den
Unterrichtsfachern vorzubereiten und anzubahnen war. Aber was garantiert ei-
gentlich, daf3 dabei nicht wiederum eine Entfremdung einsetzt? Diese Frage
scheint bis heute nicht wirklich gelost. Die sowjetische ,, Komplex-Methode“
mag immerhin die Gefahr der Indoktrination zeigen, die bei einem entgegen-
gesetzten, nicht nur facheriibergreifenden, sondern sich ganz von den wissen-
schaftlichen Disziplinen losenden Verfahren entsteht.

3. Die Schwichung der Schule im Nationalsozialismus

Die Bildungs- und Schulpolitik im Nationalsozialismus war an ganz anderen,
teilweise geradezu kontrdren Zielen als die Pddagogik des Sowjetkommunis-
mus orientiert, bei denen inhaltlich der Irrationalismus sowie die generelle Bil-
dungsfeindlichkeit des Systems, sozial die Tendenz zur Etablierung alternativer
Sozialisations- und Ausleseinstanzen zur Geltung kamen: Die Schule des ,,Drit-
ten Reichs“ war nicht die Schule, sondern Lager und Kolonne (vgl. HERRMANN
1985) bzw. das Militir. Und dennoch waren die Wirkungen dabei insofern de-
nen der sozialistischen Diktaturen vergleichbar, als Form und Bedeutung der
Schule griindlich verdandert wurden. Man hat lange Zeit viele nationalsozialisti-
sche Eingriffe in das Schul- und Bildungswesen, vor allem solche, die eine Sen-
kung des Bildungsniveaus betrafen, auf die Auswirkungen des Zweiten Welt-
krieges zuriickfithren wollen. Aber diese Erkliarung reicht schwerlich aus; denn
in der Beriicksichtigung der Erfordernisse des von den Nationalsozialisten
selbst angezettelten und vorbereiteten Krieges kam eine charakteristische Prio-
rititensetzung zum Ausdruck, die insgesamt der brutalen und aggressiven Aus-
richtung des Systems entsprach und auch das Bildungswesen betreffen mufte.
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Die im November 1943 verfiigte Verkiirzung der Oberschulen auf sieben Jahre
(fiir die kriegstiichtige ménnliche Jugend) steht in Kontinuitdt zu dem - bereits
im November 1936 angeordneten — Abbau der Oberprima bzw. des 13. Schul-
jahres, der erstmals im Jahre 1938 voll ,,griff“ und sichtlich in Vorbereitung des
Krieges erfolgte. Genausowenig ist die Ersetzung der Restformen akademi-
scher Lehrerbildung durch Lehrerbildungsanstalten, die bereits den Volksschul-
absolventen offenstanden, zu Beginn der vierziger Jahre ausschlieflich als
kriegsbedingte Antwort auf den Lehrer- und Nachwuchsmangel zu interpretie-
ren. Die — iibrigens personell und finanziell nicht unaufwendige — Einrichtung
der entsprechenden Institutionen (vgl. ScHoLTz 1985, S. 1001f.) folgte gleichzei-
tig einem Geist der Bildungsverachtung, wie sie HITLER bei seinen ,,Tischge-
sprachen in einer an die beriithmt-beriichtigte Rede FrIEDRICH WILHELMS IV,
von 1849 erinnernden Sequenz exemplarisch zum Ausdruck brachte (vgl. BoL-
LING 1983), und einem nicht mehr akademisch orientierten, sondern auf For-
mierung bedachten Programm. Zustindig fiir Organisation und Gestaltung der
beschrénkten Lehrerbildung wurden nicht mehr die staatlichen Ministerialin-
stanzen gemacht, sondern Partei und HJ - wie iiberhaupt unter dem Einfluf
des Krieges dieser EinfluB3 auf die Erziehung sich immer stérker durchsetzte.
Fiir die NS-Diktatur hat sich in den letzten Jahrzehnten in der Forschung
immer stirker das Bild einer Polykratie durchgesetzt, die statt durch Einheit-
lichkeit und Harmonie durch - bis zu Gewalttaten reichende — Konflikte und
Divergenzen gekennzeichnet war. Fiir den Bildungs- und Schulbereich waren
in dieser Hinsicht vor allem die Meinungsverschiedenheiten zwischen dem
Reichserziehungsministerium (REM), dem Nationalsozialistischen Lehrerbund
(NSLB) und den Parteiorganisationen mafgeblich, die zwar ihrerseits keines-
wegs einheitlich, aber gegeniiber dem Ministerium — je ldnger, je mehr — erfolg-
reich agierten. Es ist aus diesem Grunde nur schwer moglich, bei allen Ge-
meinsamkeiten der beteiligten Instanzen in ihrem Kern eine klare, einheitliche
Linie der NS-Bildungspolitik zu rekonstruieren. Dazu gehoren sicher die Ver-
dnderungen, die durch die frithen und massiven Eingriffe in die Personalsituati-
on und die &uBere Organisation des Schulwesens (von der Schulordnung bis
zur Auslese) vorgenommen wurden, wihrend charakteristischerweise die curri-
culare Gestaltung — bis auf die Einfithrung von Vererbungslehre und Rassen-
kunde sowie die Umformung und Neugewichtung der Leibeserziehung — und
die Strukturreformen erst zu Ende der dreiBiger Jahre bzw. zu Beginn der vier-
ziger Jahre erfolgten (vgl. FriCKE-FINKELNBURG 1989; EILERs 1963). Uber die
entsprechenden Mafinahmen, die u.a. eine friihe, aber mit der Zeit noch zu-
nehmende gewaltsame Ausgrenzung der jiidischen Mitbiirger sowie anderer
Minderheiten mit sich brachten, bestand zwischen den verschiedenen Gruppen
des nationalsozialistischen Machtgefiiges weitgehend Einigkeit, sonst aber wur-
den bezeichnende Differenzen iiber die Aufgabe und die Form der Schule
deutlich. Bei der Schulverwaltung war das BewuBtsein fiir die schulischen Be-
lange und Leistungserfordernisse eher starker ausgeprigt, das auf einem hochst
traditionellen Bild von Schule zu beruhen schien und gegen mogliche Auflo-
sungsrisiken — von der Reformpédagogik bis zu den zeitgenossischen Vorsto-
Ben von HJ und Partei — sensibel reagierte. Darum ist eine Analyse, die sich
allzu ausschlieBlich auf Quellen dieser Provenienz stiitzt, in der Gefahr, den
nationalsozialistischen Einflu8 auf Unterricht und Schulleben zu verharmlosen
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sowie nicht vorhandene Kontinuitdten zur Schule in der demokratischen Ge-
sellschaft zu suggerieren.

Ein anschauhches Beispiel liefern dafiir die Unterlagen, die in der Akte , Volksschulen als Ver-
suchsschulen“S aus der Zeit von 1935 bis 1939 gesammelt sind. Die Akte stammt aus der Volks-
schul-/Mittelschulabteilung des Reichserziehungsministeriums und bringt Informationen iiber
eine Reihe der im Nationalsozialismus noch bestehenden Versuchsschulen, die seinerzeit auf der
Grundlage des preuBischen Erlasses iiber die ,Einrichtung lindlicher Versuchsschulen® vom
4.7.1923 (unveroffentlichter ErlaB) eingerichtet worden waren. Aus den Berichten der Schulauf-
sicht — von der Ebene der Regierungen bis zum Ministerium - ist nicht nur das ausgeprégte Inter-
esse an einer obrigkeitlichen Kontrolle des Schulwesens im Sinne des Nationalsozialismus und an
einer entsprechenden Einschrankung von frei gewachsenen Aktivititen im Schulbereich zu ent-
nehmen. In dem ErlaB vom Februar 1937 (vgl. Deutsche Wissenschaft, Erziehung und Volksbil-
dung 1937, S. 90), der eine neue, sehr viel restriktivere Rechtsgrundlage schuf, wurde das entspre-
chende Interesse offen ausgesprochen, ,,die Zahl der Versuchsschulen auf ein notwendiges MaB
zu beschranken und den Uberblick zu sichern®. Dariiber hinaus geben die Berichte der Schulauf-
sicht aber auch die inhaltlichen Vorstellungen von der politisch gewiinschten Schule zu erkennen.
Diese Orientierung bedingt einen Widerspruch, mindestens einen deutlichen Vorbehalt gegen-
iiber den in diesen Versuchseinrichtungen vorherrschenden reformpadagoglschen Konzepten, de-
nen eine Minderung von Disziplin und Leistungsniveau bzw. eine Ubersteigerung von Selbstin-
digkeits- und Mitwirkungsanspriichen fiir die beteiligten Lehrer und Schiiler vorgehalten wurde.
AufschluBreich ist in dieser Hinsicht die Beurteilung der Hauslehrerschule von B. OTTo0, die nach
seinem Tode durch seine Tochter weitergefiihrt wurde (vgl. Blatt 259-308). Die seitens des Mini-
steriums durchgefiihrte Hospitation hatte zur Folge, daB der Berthold-Otto-Schule 1939 der bis
dahin fortgeltende Versuchsschulstatus genommen wurde.

Der in diesem Zusammenhang wesentliche Inhalt der Akte betrifft allerdings die Auseinan-
dersetzung mit dem Jena-Plan-Konzept P. PETERSENS, gegen das im Prinzip dieselben Vorwiirfe er-
hoben werden. Zum Teil wurde auch eingewandt, daB Schiiler und Lehrer durch die Organisation
der Schule systematisch iiberfordert wiirden. Zum Anla8 der Beschiftigung des Ministeriums mit
PETERSENS Reformkonzept wurde, daB im Regierungsbezirk Minden seit April 1934 eine Reihe
von Land- und Versuchsschulen entstanden waren, deren Zahl rasch zunahm und sich im Friih-
jahr 1935 bereits auf 45 Schulen belief (vgl. RETTER 1996, S. 41f,, S. 274 ff. und S. 354 ff.). Den
StartschuB8 hatte offenbar die Mindener Regierung selbst gegeben, die diese an PETERSENS
Konzept sich anlehnenden Reforminitiativen ,,in scharfer Absetzung zur fritheren Experimentier-
sucht®, wie die Regierung in ihrem Bericht an das Ministerium selbst betonte, als ,,heimatgebun-
dene Gruppenunterrichtsschulen* positiv wertete (vgl. Blatt 62-64). Im Reichserziehungsministe-
rium stieB dagegen diese ,Eigenmichtigkeit* auf Skepsis, so daB bereits im Mirz 1935 zwei
Berliner Regierungs- und Schulrite aus dem Ministerium einige dieser neu geschaffenen Schu-
leinrichtungen kritisch in Augenschein nahmen. Im Herbst 1935 wurde dariiber hinaus auch PE-
TERSENS Universititsschule in Jena - als gewissermaBen die Mutterinstanz - fiir zwei Tage besich-
tigt. In dem zusammenfassenden Bericht iiber die Mindener Schulen (vgl. Blatt 118f.) wurde zwar
insgesamt die hohe Qualitit dieser Einrichtungen und ihres unterrichtlichen Niveaus anerkannt.
Man habe ,,das Bild der bodenstindigen, im Leben der gréBeren Gemeinschaft stehenden Schu-
le“ sehen konnen (Blatt 118f.). Dennoch machten die beiden Inspektoren schulstrukturelle Be-
denken geltend, die gerade die Anleihen der Mindener Schulen bei PETERSENS Jena-Plan-Konzept
mit der Einrichtung von Altersgruppen (statt Jahrgangsklassen) und mit der Einfilhrung des
»Kern- und Kurssystems* betrafen. Die Forderung der ,,Durchschnittsschiiler* werde bei Aufls-
sung der Klassenverbinde sowie der Kiirzung des systematischen Unterrichts (zugunsten von
Gruppenkursen) tendenziell dem Nutzen der ,,Besserbegabten aufgeopfert. Und wenn man in

6 Siehe: REP76VI], neu, sek. 1 B, I Nr. 85A - (Bundesarchiv Berlin BArch, R 4901/3285/4).
Die Akte ist auch deswegen interessant, weil sie bisweilen das Bemiihen lokaler Stellen er-
kennen l4Bt, unter dem Mantel der nationalsozialistischen Ideologie damit im Grunde gar
nicht zusammenzubringende Projekte zu verstecken. Ein besonders eindrucksvolles Exempel
stellt der Plan einer ,,NS-Gruppenschule® dar, der in Stuttgart auf Initiative des Schulleiters
einer Volksschule, jedenfalls zum Teil, zwischen 1933 und 1938 realisiert worden ist und im
Grunde nichts Geringeres als den Versuch enthilt, die Volksschuloberstufe attraktiver zu ma-
chen und auf diese Weise der in Stuttgart bereits seit den spiten zwanziger Jahren extremen
»Flucht aus der Volksschule“ vorzubeugen (Blatt 280ff.). Zur Situation in Stuttgart vgl. Lotz
1928, 1934 sowie LESCHINSKY 1982.
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den Schulen betone, ,,daB Fiihrersein mehr bedeute als Lehrersein,* so iibersehe man dabei, ,,daf
das ganz von sittlichem VerantwortungsbewuBtsein getragene Treueverhéltnis zwischen Fiihrer
und Gefolgschaft schon deswegen nicht auf Lehrer und Volksschiiler iibertragen werden kann,
weil diese Schiiler erst zu sittlichem VerantwortungsbewuBtsein erzogen werden miissen“ (ebd.).
Im Ergebnis kam der Bericht darum zu dem Votum, die Schulen auf die bestehende Zahl einzu-
schrianken und iiber mehrere Jahre hinweg sorgfiltig zu beobachten (vgl. Archiv-Blatt 120).

Der Bericht iiber die Jena-Plan-Schule PETERSENS, die entgegen der urspriinglichen Planung
damals nur acht Jahrginge umfafte, brachte dieselben schulstrukturellen Bedenken zum Aus-
druck. Sie wurden schon deswegen schwerer gewichtet, weil die Einrichtung PETERSENS nicht
(erst) auf nationalsozialistischem Boden, sondern bereits in den zwanziger Jahren entstanden
war. Im einzelnen wurde neben der fehlenden besonderen Betreuung der Schulanfinger die zu
starke Individualisierung des Schul- und Unterrichtsgeschehens (durch das Kern-/Kurs-System)
und die mangelnde Gegeniiberstellung von Lehrer - als gewissermaBen autoritativem ,,Meister*
~ und Schiiler (als gehorsamem ,,Lehrling*) kritisiert. Gerade der Versuch, iiber eine Konfrontati-
on von Lehrer und Schiiler durch die Betonung der Gruppe hinauszukommen, stie8 also auf Kri-
tik. Uber PeTErsENs Unterrichtsstunden, von denen eine der ,,deutsche(n) Volkstumsarbeit an
der Grenze“, die andere dem Gleichnis vom reichen Mann und armen Lazarus gewidmet war,
hieB es einerseits: ,,so plitschert der Vortrag — denn ein Unterricht ist es nicht — eine volle Stunde
dahin. Die Kleinen gihnen, einige storen, nur wenige horen iiberhaupt zu* (Blatt 48f.). Zum an-
deren kam der visitierende Schulrat zu dem vernichtenden Urteil, daB3 sich der Lehrer in eine
»hier nicht hergehdrende Betrachtung iiber das Teufelaustreiben® verloren habe. Seine abschlie-
Bende Frage ,Was sind unsere modernen Psychoanalytiker anderes als moderne Teufelaustrei-
ber?* (sic! A.L.), habe mit dem urspriinglichen Gleichnis vom reichen Mann und armen Lazarus
keinen fiir Schiiler und Beobachter erkennbaren Zusammenhang gehabt.

Der Hinweis eriibrigt sich fast, daf diese Aussagen nicht als eine Darstellung der Wirklichkeit
genommen werden diirfen, auch wenn die Schilderung von PETERSENS Bereitschaft, sich — aus-
schlieBlich im Interesse der Erhaltung seiner Schule (?) - auf die nationalistische und rassistische
Ideologie der Nazis einzulassen, schon Aufmerksamkeit verdient.” In diesem Zusammenhang
geht es um die Charakterisierung der Perspektive, aus der die damalige oberste Schulaufsicht fiir
das sogenannte niedere Schulwesen urteilte. Sie war offenbar geprigt von personlichen Vorurtei-
len, bildungspolitischen Kontrollinteressen und schulstrukturellen Vorstellungen, die stark dem
Bild der traditionellen ,,Lernschule® entsprachen. Alles dies floB in das abschlieBende Resiimee
des Reiseberichts ein: , Der Jenaer Schulversuch kann bei aller Wiirdigung des Sich-Bemiihens
nicht als ein Versuch hingestellt werden, der unserem gesamten deutschen Schulleben etwas Neues
und Bedeutendes zu sagen hat (Hervorhebung im Original). Im Gegensatz mufl mehr als bisher
darauf gehalten werden, da8 dieser Versuch nicht in Folge starker Propaganda eine weitere Aus-
breitung findet und dadurch in der Lehrerschaft sowie im Auslande ein falsches Bild tiber die
padagogischen Gegenwartsfragen entsteht. (Blatt 58)

Es ist nicht auszuschlieBen, daf diese deutliche Hervorkehrung von Schulungs-
und Disziplinierungsfunktionen in besonderer Weise gerade die Volksschulauf-
sicht kennzeichnete. Die Vorstellungen der Aufsicht fiir die hoheren Lehran-
stalten bzw. die (nationalsozialistischen) Oberschulen deuten in der Tat auf
eine gewisse Verschiebung des Schul- und Unterrichtsideals hin, wobei sicher
der elitédre, nur einer Minderheit vorbehaltene Status der entsprechenden An-
stalten in Rechnung zu stellen ist. Zunéchst fillt freilich wiederum auf, in welch
hohem Mafle trotz der vorangegangenen personellen Eingriffe nach 1933,
durch die das Schulaufsichtspersonal ausgetauscht und seine politische Zuver-
lassigkeit im Sinne des Nationalsozialismus gesichert wurde, zum Teil die Kon-
tinuitdt der Aufsichtsarbeit gewahrt wurde. In Brandenburg blieb es beispiels-
weise bei der regelmiBigen, im Abstand von einigen Jahren erfolgenden
Hospitation der einzelnen Schulen durch den zustindigen Dezernenten, der
(fiir jede Unterrichtsstunde und jede Lehrkraft) einen kurzen Hospitationsbe-

7 Auf die seit einigen Jahren umstrittene Frage nach P. PETERSENS Rolle (vgl. dazu auch RETTER
1998) wird hier nicht eingegangen.
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richt zu den Akten gab. Dagegen wurden z.B. in Thiiringen 1938 vier Oberstu-
diendirektoren mit der Aufgabe betraut, sich durch Schulbesuche davon zu
iiberzeugen, ,,da3 die Schule nicht etwa nur rein duflerlich in Ordnung ist, son-
dern dafl nationalsozialistischer Geist unter Lehrern und Schiilern herrscht*
(KrucHERT 2000, S.10). Auffillig ist auch, daB in diesen Revisionsberichten
weltanschauliche Fragen nur am Rande beriithrt wurden, Politisches also auf
den ersten Blick kaum zur Sprache kam. Und wo inhaltliche und somit poli-
tisch-weltanschauliche Aspekte schulischer Praxis ins Auge gefaf3it werden,
standen oft die Kritik an ungeniigenden traditionellen Standards (z.B. die feh-
lende Beherrschung der ,,einfachsten Unterrichtstechnik“ oder zu wenig ,,Pau-
ken“ im Anfangsunterricht) und an mangelhafter politischer Ausrichtung des
Unterrichts (z.B. nur oberflichliche Behandlung ,aktueller Ereignisse und
Probleme [Freimaurerwesen, Judenfrage, Parteigeschichte]“ oder ,schlapper
FiihrergruB“) nebeneinander (vgl. ebd., S. 14).

Der eigentliche Akzent der Erwartungen der damaligen Oberschulaufsicht
lag jedoch weniger auf inhaltlichen als methodischen Fragen, betraf also die
Fithrung des Unterrichts und die Haltung des Lehrers. Dieser sollte ,ener-
gisch“, ,klar“, ,anregend®, ,frisch“ und ,,wendig“ sein sowie eine ,,jugendhafte
Art“ besitzen. Statt der Eigenschaften, die traditionell dem ,,gelehrten Schul-
mann“ bzw. dem Oberlehrer zugesprochen wurden, schitzte man Charakterzii-
ge und Verhaltensweisen, die dem Typ des ,,Jugendfiihrers* zugeordnet werden
konnen. Auch soldatische Elemente, wie z.B. eine ,,stramme* Haltung und ein
Hstraffer Unterrichtston, fanden in diesem Zusammenhang Anerkennung.
Entsprechend zeichnete sich ,,guter Unterricht“ durch ,innere Geschlossen-
heit“ und ,begriffliche Klarheit* aus; er sollte ,Linie und Ertrag” haben und
aufgrund ,,iiberlegten Vorgehens* und ,,umsichtiger Fithrung® ,,zielsicher* und
»ergebnisreich® sein (vgl. ebd., S. 7). Offenbar transportierten diese Erwartun-
gen, in denen reformpidagogische Traditionen aufgenommen wurden, durch-
aus politische Anspriiche an Schule und Unterricht im ,,Dritten Reich“: Diese
soliten zwar weiterhin fiir eine sachlich richtige und — angeblich — wissenschaft-
lich haltbare Vermittlung von Kenntnissen sorgen, aber gedacht war an einen
Rahmen, der jegliche Form von Analyse und Distanzierung bei Lehrern und
Schiilern ausschloB. Es versteht sich, daB8 diese Moglichkeit nur in ihrer negati-
ven Variante oder als Zerrbild — als lebensferne und lebensentfremdende Zer-
gliederung des Unterrichtsstoffes und leere Abstraktheit némlich, bei der den
Schiilern Unsinniges zugemutet wiirde — zur Sprache gebracht worden ist.

Hier besteht — bei allen Divergenzen, die in den Auseinandersetzungen zwi-
schen der Schulverwaltung und den nationalsozialistischen Parteiorganisatio-
nen zum Ausdruck kamen — deutlich eine Briicke zu den Vorstellungen der na-
tionalsozialistischen Reichsjugendfiihrung. Diese wurden zum Ende der
dreifiger Jahre mit zunehmender Durchschlagskraft und wachsender Breiten-
wirkung artikuliert, wenn man nicht nur die Einrichtung der einer schmalen
Minderheit zugedachten Adolf-Hitler-Schulen (vgl. ScHoLTZ 1973), sondern die
ebenfalls der HJ unterstellte Organisation der Kinderlandverschickung (vgl.
Kock 1997) beriicksichtigt. Mit der Einfithrung des ,Staatsjugendtages” im
Jahre 1936 hatte es (fiir zwei Jahre) eine Art Stillhaltekompromif3 zwischen HJ
und Schulverwaltung gegeben, aber nach dem Ende dieser Regelung brachen
die Gegensitze zwischen den beiden Seiten um so deutlicher auf, zumal mit
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den wechselseitigen Kompetenz- und Machtstreitigkeiten auch ideologische
Meinungsverschiedenheiten verbunden waren.

Partei und HJ erstrebten nichts Geringeres als eine ,,Revolution der Erzie-
hung® in ihrer Gesamtheit, die folgerichtig auch die Institution der Schule ein-
begriff. Zwar beeilte sich B. voN SCHIRACH bei der Darstellung seiner Plane um
die Versicherung, daB3 der Schule ihre Rolle gelassen werden solle. Aber diese
hatte sich insgesamt am Modell der Jugendfiihrung zu orientieren und nicht
nur von ihren bisherigen Inhalten, sondern von ihren hergebrachten institutio-
nellen Formen Abschied zu nehmen. Auch fiir voN SCHIRACH rangierten darum
bei der Verwandlung des Schulwesens methodische iiber inhaltlichen Fragen
(vgl. v. ScHIRACH 1939, S. 112). Aber er lie dabei keinen Zweifel, daB damit
der Umbau von einer Organisation, die auf das Wissen abgestellt war, zu einer
solchen erstrebt wurde, die das ,,Erlebnis“ zum Zentrum hatte (vgl. ebd. 1939,
S.101-103, S. 113-125). An die Stelle des Gegeniibers von Lehrer und Schii-
lern sollte sozial das Miteinander einer Gruppengemeinschaft treten, von der
der charismatische Jugendfiihrer selbst ein Teil war. Abbau und Dekompositi-
on des Schulwesens im Nationalsozialismus waren damit nicht nur kriegsbe-
dingt, sondern im Gegenteil vorgezeichnet und in ihren ganzen Umrissen ge-
rade aufgrund des Krieges und seiner Folgen nicht (mehr) zu realisieren (vgl.
v. SCHIRACH 1934, S. 174).

4. Eingriffe auf der Ebene der Schulstruktur

Die geschilderten Verdnderungen des Schulwesens wéhrend der Diktaturen
des vergangenen Jahrhunderts wirkten sich gerade in schulstruktureller Hin-
sicht aus. Gemeint ist damit nicht ein formeller Umbau des Schulsystems, der
vor allem — als Wandel zur Einheitsschule — im Sozialismus von Bedeutung
war, sondern der Eingriff in das tdgliche Funktionieren von Schule und Unter-
richt sowie der Versuch, die Grenzen der Institution zum jeweiligen gesell-
schaftlichen und politischen Umfeld umzudefinieren. Ohne Zweifel ist die
Schule in diesen Phasen auch auf ideologischem Wege beeinfluit und umge-
staltet worden; sie war ein probates Mittel zur Verbreitung der jeweiligen ideo-
logischen Programme unter der jungen Generation. Und dennoch scheint es
unzureichend, die Instrumentalisierung von Schule und Unterricht nur auf die-
ser Ebene festzumachen. Auch wenn sich auf diese Weise immer wieder wichti-
ge inhaltliche Kontinuititen zwischen dem jeweiligen diktatorischen System
und Vorlduferperioden, beispielsweise in Form des Irrationalismus zwischen
Reformpédagogik und Nationalsozialismus (vgl. ScHONIG 1973; KuNERT 1973),
entdecken lassen, ist ein weiterer Schritt erforderlich. Denn abgesehen davon,
daB ein Vergleich zwischen den beiden ideologisch durchaus gegensitzlichen
Diktaturen des 20. Jahrhunderts und ihres Verhiltnisses zur Schule mit Aus-
sicht auf Erfolg nur auf einer Ebene unterhalb der jeweiligen Inhalte gesucht
werden kann, ist die Aufgabe ja doppelter Natur: Einerseits soll der Zugriff auf
die Schule charakterisiert werden, der sich insgesamt als Entdifferenzierung
begreifen 148t; andererseits ist das — jedenfalls langfristige — Scheitern der Be-
méchtigung von Schule verstandlich zu machen, das auf den Ansitzen zu einer
Eigenlogik der Schule griindet.
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Die Schule ist nicht nur mit verschiedenen unterrichtlichen und erzieheri-
schen Auftragen formell betraut, sondern trifft auf einer anderen Wirkungs-
ebene verschiedene organisatorische Vorkehrungen und priagt Eigenheiten aus,
die ihr die Bearbeitung der ihr formell iibertragenen Aufgaben ermoglichen.
Auch unter unterschiedlichen dufleren Bedingungen und unter dem Einfluf3
verschiedenartiger offizieller Zielsetzungen fiir Unterricht und Erziehung glei-
chen die Schulinstitutionen einander in wichtigen Grundziigen. Insofern die
Schule auf diesem Wege — gewissermallen neben oder unterhalb der amtlichen
Zielsetzungen - sozialisatorische Funktionen ausiibt, sind diese spezifischen
Kennzeichen gerade auf dem Felde der Erziehung wichtig, die fiir die beiden
Diktaturen im Mittelpunkt der schulischen Ziele stand. Wenn man so will, ist
mit der Institutionalisierung der Schule ein eigenes Sozialisationsfeld geschaf-
fen worden, das eigene ,unwillentlich“ erzeugte Einfliisse ausiibt. Die gesell-
schaftlichen und politischen Systeme lassen sich u.a. danach unterscheiden,
wieweit sie dieses innerschulische Sozialisationsfeld gelten und ausstrahlen las-
sen oder durch auBlerschulische Vorkehrungen zu begrenzen bzw. zu iiberfor-
men trachten. Innerschulisch ist es moglich, da3 der Widerstand der Beteilig-
ten gegen bewuflte persOnliche EinfluBnahmen unterlaufen werden kann;
denkbar ist es aber auch, daf} zwischen dem offiziellen schulischen Erziehungs-
auftrag und den strukturellen Gegebenheiten der Schule ein Widerspruch exi-
stiert, der zur Abfélschung oder gar zum unausgesprochenen Scheitern der im-
mer wieder erneuerten amtlichen Erziehungsbemiihungen in der Schule fiihrt.
In diesem Sinne lassen sich einige konstitutive Merkmale der schulischen Insti-
tution benennen, die dafiir gesorgt haben kdnnen, daB3 die Schulen in den Au-
gen der Verantwortlichen beider diktatorischer Systeme hinter den ihr zuge-
dachten ,,Zielsetzungen“ zuriickblieb. Da es in diesem Zusammenhang nur um
die Aufkldrung des letztgenannten Sachverhalts zu tun ist, beschrénkt sich die
Auflistung auf die Benennung spezifischer schulischer Eigenheiten. Eine um-
fassende Charakterisierung der Faktoren, die fiir das Aufwachsen und das Le-
ben in den beiden Diktaturen maBgeblich waren — hier ist sicher die Erfahrung
der fortlaufenden Bedrohung durch Willkiir und Gewalt im Zuge der durch-
gingigen ,Politisierung® maBgeblich (vgl. fir die DDR TENORTH/KUDELLA/
PaETZ 1996) —, wird hier dagegen nicht angestrebt.

Die im folgenden aufgezihlten Merkmale beziehen sich sdmtlich auf struk-
turelle Eigenschaften der Schule, die unterhalb politischer Zielvorgaben und
selbst konkreter unterrichtlicher Zwecke angesiedelt sind. Der Aufzihlung lie-
gen m.a.W. Uberlegungen zugrunde, die die Leistungen und Wirkungen der
Schule vornehmlich in dem Arrangement der Lernprozesse sowie der entspre-
chenden Organisation von Sozialbeziehungen sehen. Damit wird die Bedeu-
tung der Schule als einer wichtigen Institution der Wissensvermittlung (bzw.
auch der ideologischen Beeinflussung) und des Lehrens von Fertigkeiten nicht
in Abrede gestellt. Aber das Interesse ist gerade nicht auf die Bildungswirkun-
gen der Schule, sondern auf das Spannungsverhiltnis von Erziehungsbemiihun-
gen und Sozialisationseffekten, von programmatischen Zielvorgaben und schu-
lischer Praxis gerichtet. Auf der Ebene prigender organisatorischer
Kennzeichen scheint eine Erklarung fiir das Versagen gegeniiber bestimmten
ihr zugedachten politischen und pidagogischen Funktionen, gleichzeitig aber
auch fiir spezifische Leistungen und Entwicklungspotentiale der Schule gefun-
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den werden zu konnen. Diese Merkmale lassen sich in der folgenden Weise
fassen:
1)  Universalistisch/spezifisch versus ganzheitlich, das heit partikulari-
stisch/diffus
2) Distanzierte Versachlichung versus affektiv getonte Unterstiitzung
3) Rationale Interessenartikulation und -auseinandersetzung versus Aus-
grenzung von internen Konflikten
4) Freie Interaktion oder soziale Gesellung versus formative Erfassung
5) Individuelle (pluralistische) Selbstdarstellung versus kollektive Standar-
disierung
6) Reflexive Distanz versus praskriptive Belehrung und emotive Verein-
nahmung
7) Individuelle Leistung versus soziale Zurechnung und politische Bewer-
tung
8) Denken, Sprechen, Diskutieren versus Handeln und praktische Bewih-
rung
9) Ausprobieren versus Ernstcharakter
10) Autonomie der Schule versus Einheit mit dem Leben
11) Lose verbundene Gestaltungsraume versus biirokratisch umgesetzte ver-
bindliche Steuerung

Die einzelnen Merkmalsbeschreibungen sind dichotom angelegt; der spezifi-
sche Charakter der Schule soll durch den jeweiligen Gegenbegriff klarer be-
zeichnet werden. Diesem Gegenbegriff ist kein bestimmter institutioneller
Kontext zugeordnet, so dal keine ndheren Umschreibungen erfolgen und sich
der Blick ganz auf die eine: die schulische Seite konzentriert. Die aufgefiihrten
idealtypischen Merkmale der Schule (im Sinne von M. WEBER) bezeichnen die
bestandige und kaum veridnderbare ,,Grammatik* (vgl. TyAck/ToBIN 1994) bzw.
das ,,hidden curriculum®, das insbesondere von der strukturfunktionalistischen
Schule der Bildungs- und Organisationssoziologie entdeckt und von anderen
Wissenschaftlern weiter untersucht worden ist. Von dieser Herkunft her wer-
den auch Einschridnkungen bzw. Akzentsetzungen plausibel, obwohl es z.B.
nicht schwerfallen sollte, bestimmte inhaltliche, nicht eigens genannte Charak-
teristika der modernen Schule in dieser Liste wiederzuentdecken. So sind we-
sentliche Elemente der Schiiler- und Lehrerrolle in den aufgefiithrten Merkma-
len implizit enthalten. Gewarnt werden muf3 allerdings davor, aus den
aufgefithrten Merkmalen eine unmittelbare und zwangsldufige Umsetzung in
entsprechende Verhaltensweisen und Einstellungen von Lehrern und Schiilern
abzuleiten: Der Mensch ist nicht einfach das Produkt seiner Umsténde. Die
Entdeckung und Darstellung, daf und wie die Normen der Unabhingigkeit,
der Leistung, der Universalitat und Spezifitit in die Schule strukturell eingelas-
sen sind, ist sicherlich von dem Interesse bestimmt worden, die Bedeutung der
schulischen Institution fiir die moderne biirgerlich-liberale Gesellschaft deut-
lich zu machen (vgl. DReeBEN 1980). Dennoch wire es naiv, aus dem Stellen-
wert dieser Normen direkt auf ihre vollstindige Internalisierung durch die
Schiiler (und Lehrer) zu folgern. Offenbar konfrontiert die Schule die einzel-
nen Personen mit entsprechenden Anforderungen, aber es hidngt von einer
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Reihe weiterer Umstéinde ab, wie diese jeweils mit den entsprechenden Anfor-
derungen bzw. Erfahrungen konkret umgehen (vgl. FEND 1991).

Es erscheint denkbar, sowohl unterschiedliche Schulkonzepte wie unter-
schiedliche historische Erscheinungsformen von Schule zwischen den ,,Polen“
jeweils zu verorten. Die Erziehungs- bzw. Sozialisationskonzeption fiir die
Schule in der Diktatur liele sich dann als eine eher ,,rechtsschiefe” Variante
fassen, wobei selbst bei dieser Variante weitere Differenzierungen moglich
sind. Zweifellos haben sich die konkreten Ziige des Schulwesens im Sowjet-
kommunismus und im Nationalsozialismus sehr unterschieden. Dennoch koén-
nen die vorgestellten Kategorien den verwandten Charakter der Schule in den
beiden Diktaturen aufdecken, insbesondere was die Gestaltung des Unter-
richts, aber auch das Verhéltnis zur gesellschaftlichen und politischen Umwelt
anging.

In jede dichotome Betrachtungsweise gehen unausgesprochene Bewertun-
gen ein, so daB ein solches Modell leicht seine analytischen Qualitdten einzu-
biiBen droht. In unserem Fall stehen die spezifischen Merkmalsausprigungen,
die positiv der Schule zugeordnet sind, allerdings auch fiir spezifische struktur-
gegebene Schwichen und Angriffspunkte. Die moderne Schule erscheint in
dem Merkmalskatalog nicht naiv als generell optimales Modell; ihre Auspré-
gung und Entwicklung geht offenbar auch mit bestimmten Nachteilen und Ver-
lusten einher. Je eindeutiger sich die Schule ihren Eigenheiten jeweils anné-
hert, um so lauter wird der Ruf nach einer Reform, die die institutionellen
Einseitigkeiten der Schule liberwinden soll. Dies hat in der Phase der SBZ, die
- jedenfalls zu Beginn ~ stark von reformpéddagogischen Bemiithungen in der
Schulpolitik geprégt gewesen ist, als Ansatz fiir organisatorische Verianderun-
gen gedient. Demgegeniiber hat sich die Ende der vierziger Jahre einsetzende
Stalinisierung auf dem Schulsektor als Wiederherstellung schuladdquater For-
men ausgegeben, die freilich im Sinne der geplanten politischen Erziehung von
Kindern und Jugendlichen in einer bestimmten Weise modifiziert worden sind.
Aus einer solchen Perspektive ist es bezeichnend, daB3 in der padagogischen
Diskussion z.B. die ,,Distanz der Schule zum Leben“ (vgl. Merkmal Nr. 8, 9
und 19) bei vielen Betrachtern in eine ,,Lebensferne“ umschlégt; aus der Be-
handlung und Ordnung von Schiilerinnen und Schiilern nach bestimmten Kate-
gorien (vgl. Merkmal Nr. 1), wodurch eine universalistische Behandlung er-
moglicht wird, werden aus dem entgegengesetzten Blickwinkel Entfremdung,
ja Entmenschlichung in der Schule; die ambivalenten Effekte des Leistungs-
prinzips (vgl. Merkmal Nr. 7, um noch ein weiteres Beispiel anzufiihren) sind
wegen der damit verbundenen Erzeugung von Differenzen oft genug erortert
worden. Die Entwicklung der Schule ist gewissermafen ,,gepflastert mit re-
formpéadagogischen Initiativen (vgl. auch LUHMANN/ScHORR 1988), die ihrer
fortschreitenden, negativ bewerteten Profilausprigung vorbeugen sollen, die
mit dieser Entwicklung offenbar unaufloslich einhergeht. Diese Reforminitiati-
ven sind bezeichnenderweise oft nahe an den Kennzeichnungen angesiedelt,
die in der Auflistung dem schulischen Kontext gegeniibergestellt sind.

Die Zusammenstellung schulischer Merkmale kniipft erkennbar an Unter-
scheidungen an, mit denen Parsons die fiir die Moderne kennzeichnenden nor-
mativen Orientierungen bezeichnet hat. Das Schulwesen ist in der Tat erst mit
dem Anbruch der modernen Welt nach dem 18. Jahrhundert entstanden. Diese
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Institution bringt wie kaum eine andere Prinzipien der Moderne, die den Her-
anwachsenden zu ihrer eigenen Orientierungsfahigkeit, aber auch im Interesse
des gesellschaftlichen Zusammenhalts und des gesellschaftlichen Fortbestandes
vermittelt werden, zum Ausdruck. Die Schule erweist sich dabei keineswegs als
eine Institution, die von der gesellschaftlichen Entwicklung historisch unabhén-
gig gewesen ist. Sie kann mit anderen Worten ihre ambivalente ,Idealform*“,
wie sie in dem Merkmalskatalog umschrieben wird, nur unter bestimmten giin-
stigen Rahmenbedingungen voll ausprigen, ndmlich in der Situation einer offe-
nen Gesellschaft. ,,Real“ trifft man also aus historischen und institutionellen
Griinden im Sinne des Merkmalskatalogs auf ein Spannungsfeld bzw. Mischfor-
men. Im Fall der Schule in den Diktaturen lassen sich, wie schon angedeutet
wurde, bestimmte Vorkehrungen ausmachen, mit denen die Schule auf die An-
forderungen des bestehenden politisch-gesellschaftlichen Systems abgestimmt
werden und mogliche Spannungen zu dem offizidsen schulischen Erziehungs-
auftrag abgemildert werden sollten. Aber die Schule hat im Zuge ihrer Arbeit
doch gewisse strukturelle Eigenheiten ausgeprigt — und damit Verhaltenswei-
sen gefordert —, die als Gefdhrdungen einer Abstimmung auf die spezifischen
politischen Bediirfnisse des Systems begriffen wurden. Allen Mafinahmen zum
Trotz besall und besitzt die Schule demnach ein Potential, das sie fiir ,,nicht-of-
fene“ Gesellschaftsformationen riskant macht. Der Merkmalskatalog soll die
Eigenschaften bezeichnen, an denen sich die von auB3en herangetragenen Herr-
schaftsanspriiche und politischen Erwartungen brechen kénnen.

5. Erziehungsstaaten — ein (erneuter) Versuch
zur begrifflichen Fassung des Vergleichs

Fiir Vergleich und Gegeniiberstellung der beiden Diktaturen im 20. Jahrhun-
dert wird in der Bildungsgeschichte oft die Kategorie des ,,Erziehungsstaates*
genutzt (vgl. dazu den Themenschwerpunkt in der Zeitschrift fiir Paddagogik
1993; BENNER/SCHRIEWER/TENORTH 1998). Aber sind Nationalsozialismus und
Sowjetkommunismus auf diese Weise richtig eingeordnet, wo sie doch auf eine
Schwichung institutionalisierter Erziehung bedacht waren? Der Begriff des
~Erziehungsstaates* zielt auf die gewollte und geplante Uberwiltigung des Be-
wulltseins nicht nur, aber insbesondere von Heranwachsenden, auf die Erzie-
hung, die nicht nur durch den Staat organisiert und alimentiert wird, sondern
fiir den Staat erfolgt. Dieser Begriff richtet sich nicht nur auf die deutschen
Diktaturen des 20. Jahrhunderts, vielmehr wird er auch angewendet in histori-
scher Perspektive auf politisch-gesellschaftliche Formationen, die dem genann-
ten politischen Kontext entfernter waren, also — abgesehen von den faschisti-
schen Staaten in Europa — auf die kemalistische Tiirkei, das kaiserliche Japan
oder auch die Jakobiner-Diktatur in der Franzosischen Revolution (vgl. Har-
TEN 1993, 1998), zu schweigen vom Deutschen Kaiserreich (vgl. BErG 1993;
KUHLEMANN 1998).

Fir die Verwendung des Begriffs , Erziechungsstaat“ spricht nicht nur, dafl
den Erziehungs- und Sozialisationsprozessen dabei ein besonderer Stellenwert
gegeben wird. Nahegelegt wird er auch durch den kritischen Selbstzweifel am
Geschift der Pddagogik: Er macht mit der Beherrschung von BewuB3tsein und
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Entwicklung der Individuen auf Gefahren aufmerksam, die dem modernen Er-
ziehungs- und Bildungswesen gewissermaflen inhérent sind (vgl. HERRMANN
1993a, S. 565). Es bildet bekanntlich eine der grundsitzlichen Schwierigkeiten
der Pddagogik, wenn nicht sogar das konstitutive Problem, wie sie die Heran-
wachsenden aus ihrer gewi3 nicht herrschaftsneutralen Fiirsorge zur Selbstédn-
digkeit befdhigen und in diese entlassen kann. Die Unterstellung, Kinder und
Jugendliche seien von vornherein und génzlich autonom, verfehlt ebenso die
Aufgabe wie die unbefristete Aufrechterhaltung des padagogischen Regimes
iiber die nachwachsende Generation — und sei es in bester Absicht. Die Ge-
schichte der staatlichen Erziehungsinstitutionen und der jugendlichen Soziali-
sationsordnungen ist allerdings voll von mehr oder weniger bewuB3ten Depra-
vierungen.

Dabei wird die Lage kompliziert durch den Tatbestand, da3 Abhéngigkeit
und Selbstidndigkeit nicht einfach nach Altersunterschieden zugemessen wer-
den konnen. Die pddagogische Einwirkung soll sich mit ihren typischen Ein-
richtungen von Beginn an durch die Vermittlung von entsprechenden Fertig-
keiten und Einstellungen ,,iberfliissig” zu machen bestrebt sein. Aber an den
jeweiligen Endpunkten der Kinder- und Jugendphase wird doch die Angemes-
senheit von Bevormundung oder gewahrter Selbstidndigkeit am leichtesten er-
kennbar. Es gibt bekanntlich fiir den richtigen pddagogischen Umgang keine
einfache Patentlosung. Ebenso verbreitet wie mogliche Modelle, an deren Be-
standteilen die padagogische Disziplin fortdauernd arbeitet, sind Schluf3folge-
rungen, die den benannten Widerspruch zwischen ,,Fiihren oder Wachsenlas-
sen“ (vgl. Lt 1927, 1965), zwischen Obhut bzw. Fiirsorge einerseits und
Freiheit bzw. Sich-selbst-Uberlassen andererseits undialektisch verkiirzen oder
iiberspielen. Auf die moderne ,,Anti-Padagogik®, die im Interesse der Heran-
wachsenden jegliche Ubernahme von pidagogischer Verantwortung fiir eigent-
lich unverantwortbar erklirt, lieBe sich hier verweisen. Selbst im Kernbereich
péddagogischer Tradition sind jedoch Affinitdten zu einer solchen Scheinlosung
auszumachen, wie Rousseaus Konzept der ,negativen Erziehung“ verdeut-
licht, die Emile nicht etwa keiner Erziehung, vielmehr einem feingesteuerten,
vor dem Zogling geheimgehaltenen Arrangement der Umwelt durch den Er-
zieher unterwirft. Aber auch in der Reformpédagogik findet sich die Tendenz,
die Probleme zu verharmlosen bzw. zu verstecken: beispielsweise durch die
Maskierung von Autoritédtsverhiltnissen oder durch mehr oder weniger gewalt-
same Ab- und AusgrenzungsmafBnahmen, die das Erreichen optimaler, teilwei-
se sogar paradiesdhnlicher Zustidnde verheilen — ohne die politischen und so-
zialen Kosten offen zu benennen. Es will mir scheinen, da3 die Rede vom
»Erziehungsstaat“ gerade in dieser Variante: der mehr oder weniger offenen
BewulBtseinsbeherrschung unter Vorspiegelung idealer Perspektiven, ihre Be-
rechtigung hat.

Dennoch gibt es eine Vielzahl von ernstzunehmenden historiographischen
Einwidnden gegen die Verwendung des Begriffs ,,Erziehungsstaat“. Sie betref-
fen nicht zuletzt den Nationalsozialismus, der in seiner destruktiven Eigen-
schaft durch diese Kategorie des ,,Erziehungsstaates“ verharmlost werde (vgl.
ScHortz 1998). Das Argument besteht nicht nur in dem Verweis auf die Viel-
zahl konkurrierender Autoritdten im Nationalsozialismus, die ja auch innerhalb
der Partei einander bekdmpften (,,Polyarchie*). In Frage gestellt wird auch, ob
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denn die unter dem Vorzeichen des inszenierten Bewéhrungskampfes, dem
Rassemythos und der Massenvernichtung ergriffenen MaBnahmen iiberhaupt
erzieherische Qualititen hitten haben sollen und konnen.® Hinsichtlich des
Deutschen Kaiserreichs hat die Kritik an der Verwendung des Begriffs vom
»Erziehungsstaat eine andere Nuance (vgl. KUHLEMANN 1998), insofern vor
der damit einhergehenden Unterstellung gewarnt wird, es handle sich bei den
entsprechenden Formationen letztlich um geschlossene Systeme: Auch im Rah-
men eines autoritidren Staates (wie dem Deutschen Kaiserreich) konnten sich
liberale Optionen entwickeln, wie iiberhaupt bei allem Steuerungsanspruch
,von oben“ die Mitwirkung der Betroffenen nicht wegzudenken ist. Diese Ein-
winde, denen weitere Vorhaltungen noch angefiigt werden konnten, gehen
zum grofBen Teil darauf, daB in dem Terminus ,,Erziehungsstaat“ das Verhéltnis
zwischen Staat-Erziehung-Folgebereitschaft leicht zu eng und vereinfacht kon-
zipiert wird. Sicher greift es zu kurz, wenn erziehungsstaatliche Konfiguratio-
nen nur in der Traditionslinie staatlicher Verantwortung fiir die institutionali-
sierte Erziehung angesiedelt werden.’ Insofern ist auch nicht iiberzeugend, da
die fritheren Nationalerziehungsplédne bis hin zu dem Projekt von ATATURK in
den gleichen Zusammenhang gestellt werden wie das Problem, das hier inter-
essiert, namlich die Erziehung in den modernen Diktaturen.

Die fortschreitende Ubernahme von Bildung und Erziehung durch den
Staat zidhlt sicherlich zu den wichtigsten Kennzeichen der neuzeitlichen Ent-
wicklung. Dennoch sollte zu denken geben, dal das erste eigentliche Unter-
richtsgesetz der Franzosischen Revolution, mit der die biirgerliche Gesellschaft
politisch in ihr Recht trat - die Loi Bouquier des Jahres II (1793/1794) (vgl. da-
zu GuiLLAUME 1889, Bd. III [1897], S. 56ff., S. 911f., S. 146ff., S. 191ff; HARTEN
1990, S. 50ff.; 1996, S. 22f.; 1998) —, eine weitreichende Deinstitutionalisierung
zur Geltung brachte. Eben nicht, besser gesagt allenfalls zum Teil, stellte der
Vorschlag von LEPELETIER (vgl. GuiLLauMme 1889, Bd. II [1894}, S.31ff,
S. 85ff.,, S. 159f1f., S. 190ff., S. 2311f., S. 2711f,, S. 395ff.), der auf eine rigide Inter-
natserziehung hinauslief, das Jakobiner-Programm fiir Bildung und Erziehung
dar, sondern eigentlich das genannte Entschulungsgesetz. In diesem Akt ka-
men viele Elemente zusammen: die Auflehnung gegen die absolutistischen In-
stitutionen der Vergangenheit (wozu auch die Schuleinrichtungen gezéhlt wur-
den)', die radikalliberalistische Idee einer freien Marktgesellschaft aber auch
der Wille, Bildung und Erziehung der Jugend - statt seine ,,Verschulung® z

8 Ein solches Argument (vgl. LINGELBACH 1979, 1987) ist allerdings riskant, weil dabei im
Sinne einer petitio principii verfahren wird: Was nicht erklart werden kann, wird einfach aus-
geschlossen.

9 Dieses MiBverstindnis kénnen die Ausfiihrungen von HERRMANN 1993b, auch wenn sie sie
grundsitzlicher ansetzen, nicht zuverlédssig ausschlieBen.

10 Es ist bezeichnend, daB sich ALT in den vierziger Jahren mit den Erziehungsprogrammen der
Franzésischen Revolution und dabei auch mit dem Plan von LEPELETIER beschiftigt hat, dem
er den - liberalen - Plan von Mirabeau und den - quasi-sozialdemokratischen — Plan von
Condorcet entgegensetzte (vgl. ALt 1949). Das Prinzip der Gleichheit, an dem der Plan von
LEePELETIER ausgerichtet war, sollte in dem Programm von Bouquier faktisch in anderer
Form, namlich durch die Ausrichtung auf Lebens- und Produktionsweise einer sozialen Klas-
se, realisiert werden. Insofern in beiden Erziehungsplinen, dem von LEPELETIER und dem
von BOUQUIER, nicht die Unterrichtung der Jugend, sondern die Organisation ihres sozialen
Lebens im Mittelpunkt stand, schwinden auch die Gegensitze, die beide Konzepte auf den
ersten Blick zu trennen scheinen.
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betreiben — an das ,,wirkliche Leben“ zuriickzugeben, sowie schlieBlich ein
quasi-religioses Vertrauen auf die politische und gesellschaftliche Einheit, die
im Gefiihl, aber nicht im rationalen Diskurs verankert wurde und entsprechend
durch die Erziehung auch abgesichert werden sollte. Derartige Stromungen be-
gleiten die Moderne von Beginn an; diese sind ohne Zweifel dem erziehungs-
staatlichen Syndrom zuzurechnen und in den beiden hier interessierenden Dik-
taturen in modifizierter Form (wieder) hervorgebrochen.

DaB eine solche Auffassung dem nationalsozialistischen Selbstverstdndnis
in padagogischen Angelegenheiten jedenfalls nahe kommt, zeigt die Verwen-
dung des Begriffs vom , Erziehungsstaat in Dokumenten der Zeit: Sie findet
sich in der Denkschrift iiber ,,Erziehung und Unterricht in der hoheren Schu-
le“, mit der im Januar 1938 die Neuordnung des hoheren Schulwesens er-
folgte.!! In den entsprechenden Ausfiihrungen wird nicht nur begriindet, war-
um eine umfassende Neuregelung der institutionalisierten Erziehung (die
ibrigens charakteristischerweise im Stil der deutschen Tradition von oben nach
unten durchgesetzt worden ist) nicht nur relativ spit im Nationalsozialismus
angeordnet wurde, sondern auch in der Rangfolge dauerhaft hinter dem politi-
schen Kampf und den dafiir geschaffenen Organisationen (wie SA und SS, aber
wohl auch HJ) zuriickstand. ,,Alle echte Bildung stammt aus dem Leben, und
Leben kann nur durch Leben entziindet werden.“ Die Qualitit eines ,,Erzie-
hungsstaates* beanspruchte der Nationalsozialismus gerade, weil der politische
Wille des Fiihrers Primat besal3 und auch den Bildungs- und Sozialisationspro-
zeB durchdrang (vgl. auch Sturm 1935). Das Schulsystem hat fiir den NS be-
kanntermaB3en nur eine Randstellung gehabt; in dieser Hinsicht ist die Beto-
nung reformpadagogischer Elemente (die sich iibrigens auch in dem genannten
Erla3 finden lassen) gewil kein Anzeichen von Reformaufgeschlossenheit,
sondern eher ein Indiz fiir den Versuch, Handlungsbereitschaften der Indivi-
duen in der Schule zu erzeugen — ein Versuch, von dem freilich genau zu kldren
bleibt, wie weit er die Schul- und Unterrichtsrealitit wirklich geprégt hat.

Die Situation ist komplizierter in der DDR; denn die seit Ende der vierziger
Jahre einsetzende Stalinisierung ging — wie 20 Jahre zuvor in der Sowjetunion —
mit der scharfen Abqualifizierung der reformpaddagogischen Ansidtze einher,
die die unmittelbare Nachkriegszeit in der SBZ (wie auch zum Teil in West-
deutschland) geprégt hatten. Aber es blieb neben allem planerischen und biiro-
kratischen Bemiihen der Versuch erhalten, in die Autonomie und Eigendyna-
mik der institutionalisierten Erziehung einzugreifen, ja unter politischem
Vorzeichen wurde dieser noch zielstrebiger durchgesetzt. Die institutionali-
sierte Erziehung folgte als gesonderte Einrichtung ja ihren eigenen Regeln;
eben dieser Eigendynamik sollte sie durch die Integration in das politische und
gesellschaftliche System beraubt werden. Und dafiir lieB sich auch leicht Legi-
timation finden: Nicht nur unkontrollierte Spielriume zu beseitigen, sondern
schon in der Schule Denken und Handeln aufeinander zuzufiihren, iiberhaupt
Schule und (sogenanntes demokratisches) Leben, Erziehung und gesellschaftli-

11, Der Staat ApoLF HITLERS ist darum zum Erziehungsstaat geworden, weil der Fithrer durch
die Schopfung seines Reiches die Kraft seines Volkes in einem einzigen politischen Willen,
in einer einzigen alle durchdringenden Weltanschauung zusammenfafite und damit wieder
groBe und sinnvolle Erziehung moglich machte.* (vgl. FRICKE-FINKELNBURG 1989, S. 104ff.,
S. 106).
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che Sozialisation zu verbinden (vgl. TENorTH 1998, S.52f) bedeutete ja die
Einlosung alter, gerade auch pddagogischer Versprechen. Es gibt viele Anzei-
chen dafiir, da8 sowohl die moderne pluralistische Gesellschaft als auch das ihr
zugehorige Bildungs- und Erziehungssystem durch tiefe Ambivalenzen ge-
kennzeichnet sind. Diese haben wir in dem oben aufgefiihrten Katalog von
Merkmalen benannt. Offenbar birgt gerade das Bemiihen, dieser Ambivalenz
ein Ende zu setzen sowie die charakteristischen Ungewiheiten der Moderne
zu iiberwinden (vgl. GIDDENs 1995), betréichtliche Risiken, die im Endeffekt
nicht nur idyllische oder harmonistische, sondern totalitire Ziige annehmen
konnen.
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