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Curista BERG

Fragwiirdige Zusammenhénge.

Das Problem der Kontinuitiiten in der Bildungsgeschichte des
20. Jahrhunderts™*

Wolfgang Klafki zum 65. Geburtstag

,Zu Beginn des geschichtswissenschaftlichen Studiums lernt der Anfinger, da8
der viel beschworene Forschungsgang in einer bizarren Zickzacklinie verléuft.
Die Diskussion in der Gegenwart verkorpert keineswegs iiberall das Non Plus
Ultra wissenschaftlich gesicherter Kenntnisse. Vielmehr werden wichtige Pro-
blemfelder vermessen, dann aber aus oft ritselhaften Griinden jahrzehntelang
wieder verlassen. Bedeutende Themen werden intensiv erdrtert, dann aber von
einer neuen Generation beharrlich vernachlissigt. Man braucht nur an die
Erforschung des Aufgeklirten Absolutismus oder der Kriegszielpolitik im Er-
sten Weltkrieg, des Kapitalismusproblems oder der Protoindustrialisierung,
des modernen Biirgertums oder des Adels zu denken, um den Eindruck einer
merkwiirdigen Echternacher Springprozession zu gewinnen.

Was Hans-ULricH WEHLER aus AnlaB eines offenbar zeitangemessenen, in
der Intention vielleicht sogar politikberatenden Reprints von THEODOR SCHIE-
pERs Untersuchung iiber ,,Das Deutsche Kaiserreich von 1871 als National-
staat“ im dritten Jahr der ,, Wende* und im Hick-Hack nationaler Vollmundig-
keit bzw. Angste feststellt (ebd., Einleitung 1992, S. 5/6), konnte — con
variatione — auch fiir die bildungsgeschichtliche Forschung konstatiert werden.
Ist moglicherweise zur Zeit eine Untersuchung von sich radikalisierenden Na-
tionalismen, von Konsens-, Intellektuellen- oder Massennationalismus selbst
im Riickgriff auf dltere Problematisierungen der ,,nationalen Frage* und des
Nationalstaats wirklich ein politisches und padagogisches Gebot der Stunde,
um nicht linger dem Ziindeln an den Brennpunkten der Nationalititenkon-
flikte hilflos zuzusehen, die leicht zum Fldchenbrand werden konnen, teilweise
auch schon geworden sind, dann mag sich auch im Feld der Pddagogik manche
zwischenzeitlich besénftigte, dann wieder aufbrechende Frage aus der Brisanz
pédagogisch-politischer Schnitt- und Reibeflichen neu stellen und zur Aktua-
lisierung politischer Bildung nicht nur des Schiilers, sondern vielmehr des
Biirgers schlechthin herausfordern, und zwar in einer Gesellschaft, die sich als
faktisch multikulturelle schon problembeladen genug findet, nun aber unver-
hofft auch noch eine nationale Kontinuitéit und Einheit wiederherstellen soll.
Zweifellos kénnten dabei auch hochst problematische Kontinuitdten wieder
aufleben. Schon einmal hatte sich in der deutschen Geschichte ein National-
staat selbst zum nahezu unumstrittenen Erziehungsziel erheben kénnen, und

*  Vortrag anldBlich der Emeritierungsfeier fiir Herrn Prof. Dr. WOLFGANG KLAFKiI am
3.7.1992 in der Philipps-Universitdt zu Marburg.

Z.f.Pid.,38.1g.1992,Nr.6



812 Essay

zwar im zweiten Deutschen Kaiserreich, aus dem wiederum Kontinuitétslinien
ins sog. ,,Dritte Reich“ fithren. Ohne in iiberzogener Manier falsche Fronten
schaffen oder iibersensible Schwarzmalereien betreiben zu wollen, das ,,Pro-
blem der Kontinuitiaten* gehort selber zur Aktualisierung latenter Konfliktla-
gen, und deren Losung ist offenbar nur im Modus der zitierten Echternacher
Springprozession voranzubringen.

Das Thema, dem ich mich hier im besonderen zu stellen habe, zeigte sich in
bildungsgeschichtlichen Untersuchungen und bildungspolitischen Debatten
der letzten Jahre vor allem im Kontext sog. Vergangenheits,,bewaltigung* — als
konnte es die je geben. Dabei wurden nicht selten Anleihen bei anderen Wis-
senschaften, namentlich bei der Geschichtswissenschaft gemacht. Die ziinftige
Historie diskutierte in ihren grofen Kontroversen der letzten 30 Jahre vor
allem Kriegsziele, Kriegsursachen und deutsche Kriegsschuld, gesellschaftli-
che Krisenherde und Konfliktlinien, anachronistische Machteliten und son-
stige Erblasten der ,,verspiteten Nation“ (PLESSNER 1966) und des unvollen-
deten Nationalstaates, die These eines deutschen ,,Sonderwegs* in der neueren
européischen Geschichte und - nicht zuletzt — immer wieder die schwere Hy-
pothek der Nazifizierung eines Volkes, das sich mit guten Griinden fiir ein
Kulturvolk hielt und doch einen unfaBllichen Vélkermord betrieb. Angesichts
der fundamentalen Konfliktlinien, die im sog. Historikerstreit um die ange-
messene Erforschung des ,,Dritten Reiches“ oder die ,,Entsorgung der deut-
schen Vergangenheit?“ (WEHLER 1988) zusammenliefen und unter den Augen
einer parteiergreifenden Offentlichkeit schlieBlich nicht mehr nur eine Wis-
senschaftlerkontroverse, wie sie gelegentlich vorkommt, aufbrechen lieBen,
sondern auch die politische Kultur des Landes angriffen, nehmen sich die
verzogerten, punktuell und eher intern zwischen vergleichsweise wenigen be-
teiligten Erziehungswissenschaftlern ausgetragenen Debatten iiber ,,Deutsche
Reformpéddagogik und Faschismus* (KuNEerT 1973), iiber ,,Faschismus und das
Menschenbild der deutschen Pidagogik“ (Kuprrer 1984), iiber die ,,Deutsche
Erziehungswissenschaft 1930-1945. Aspekte ihres Strukturwandels“ (Te-
NORTH 1986) oder einfach ,,Erziehung im Nationalsozialismus“ (Kem 1990)
vergleichsweise harmlos aus, selbst wenn auch sie zu Verletzungen fiihrten,
manchen integrativ-konstruktiven Schlichtungsversuch zum Opfergang mach-
ten und der wissenschaftliche Ertrag der Auseinandersetzungen bis jetzt noch
nicht prizise benannt werden kann.

Das Problem , fragwiirdiger Zusammenhénge* im Sinne fragwiirdiger Kon-
tinuitdten in der Bildungs- und Wissenschaftsgeschichte der letzten 100 Jahre
ist wiederholt auch an den Traditionslinien von der Kulturkritik des ausgehen-
den 19. Jahrhunderts iiber die Reformpédagogik und Jugendbewegung in die
Konstituierung und ideologische Ambivalenz der Geisteswissenschaftlichen
Péadagogik gezeigt worden, fiir die dann im Aufwind der 60er Jahre der ,,Aus-
gang ihrer Epoche“ konstatiert wurde, aber offenbar voreilig, denn es spricht
vieles dafiir, daB sie zur Zeit mit neuer Vitalitit ihre Wiederauferstehung
feiert. Diese padagogische Entwicklung ist jedoch nicht nur eine ,ideenge-
schichtliche®, sie verweist ebensosehr etwa auf schul- und jugendgeschichtliche
Entwicklungen im Kontext politischer, 5konomischer und sozialer Wandlungs-
prozesse. Sie wird dariiber hinaus von mehrfachen Revisionen und Remeduren
des wissenschaftlichen Selbstverstindnisses begleitet, wozu auch eine erhebli-
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che Erweiterung der Problemperspektiven, der Gegenstandsbereiche und
praktischen Arbeitsfelder sowie wissenschaftlicher Methodenarsenale gehort.
Das ,,Problem der Kontinuititen in der Bildungsgeschichte des 20. Jahrhun-
derts“ ist besonders virulent im theoretisierten wie realisierten Zusammenhang
von Kulturkritik und Reformpédagogik (1), von Jugendbewegung und natio-
nalsozialistischer Staatsjugend (2) sowie von Entwurf und personifizierter
Explikation Geisteswissenschaftlicher Padagogik (3). '

Es sind darum vor allem diese drei Linien nachzuzeichnen, um dem gestell-
ten Thema wenigstens anndherungsweise gerecht werden zu koénnen. Sie
beriithren auch immer wieder das wissenschaftliche Werk des heute zu Ehren-
den. Um der Affinitit der behandelten bildungsgeschichtlichen Ausschnitte
und Verkniipfungen zu Person und Werk von WOLFGANG KLAFK1 aber nicht nur
in problematisierenden Diskursen Ausdruck zu verleihen, sondern diese —ihm
gemif — auch positiv, ndmlich konstruktiv zu wenden, soll am Ende auch jenes
Tableau von Zukunftsentwiirfen, -hoffnungen, -erwartungen stehen, das an
der Wende und zum Beginn eines neuen, ndmlich unseres Jahrhunderts viel-
faltige und vielversprechende Entwicklungsmoglichkeiten barg, auf jeden Fall
aus der kulturkritischen Verzagtheit Perspektiven zur Neugestaltung fand.

Fragwiirdige Zusammenhdnge
1. Kulturkritik und Reformpddagogik

,»Gerade den Péddagogen muB nicht nur die Kritik einer problematischen Theo-
rie bzw. problematischer Theoriepassagen interessieren, sondern auch jener
ProzeB der Entwicklungen und Wandlungen des Bewuf3tseins von Personen, in
denen theoretisch fundierte Uberzeugungen Gestalt gewinnen und zu Motiven
ihres Handelns werden* (KLAFk1 1983, S. 556).

In der Auseinandersetzung mit LEONARD NELSONS anti-demokratischer Po-
sition, die erst dessen Schiiler iiberwanden, hat WoLFGANG KLAFKI dieses
theorie- und personenbezogene, dezidiert padagogische Interesse an ,,Erfah-
rungen, Reflexionen, Einsichten“ formuliert, die zu ,,Abkehr* und ,,Revision*
irriger politisch-padagogischer Positionen fithren konnen (ebd.). Er hat damit
implizit erneut zur padagogischen Maxime erhoben, daB Fortschritt nicht nur
sei, sondern dieser auch den miihselig peinsamen Weg der kritischen (Selbst-)
Priifung und des Widerrufs von Irrtiimern verlangen kann, sollte er sich nicht
vor den bereits aus der Aufklidrung stammenden Prinzipien von Miindigkeit
und Selbstbestimmung, was einschlieBt der Partizipation aller Menschen und
Biirger an der politischen Kultur, legitimieren kénnen.

Die Padagogik-Geschichte ist diesen Weg kritischer Selbstaufkldrung nicht
eben oft gegangen. Bis heute rithmt sie sich z.B. relativ ungebrochen des
produktiven Zusammenhangs von Industriegesellschaft, Kulturkritik und Le-
bensreformbewegung als Bedingungsfeld der Reformpédagogik, ohne zu se-
hen, daB sie damit auch manche problematische Ambivalenz oder Hypothek
iibernahm und weiterreicht. Bis heute, in der BRD wie in der DDR, durch die
Orientierungsnot in den neuen Lindern dort sogar noch verstéarkt, fungiert die
Reformpédagogik als identitétsstiftendes Element padagogischer (Selbst-)Ver-
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stindigung in Theorie und Praxis. Erst in allerjiingster Zeit wird die Reform-
padagogik, die gemeinhin als die groBe und radikale Alternative zur verschul-
ten Gesellschaft angesehen wird, z. B. unter dem Vorzeichen einer , kritischen
Dogmengeschichte“ betrachtet (OELKERS 1989), dabei ihre epochale Eingren-
zung von 1890-1930/33 ebenso in Zweifel gezogen wie jedwede ,,Einheitsvor-
stellung® der verschiedenen Ansétze, Konzepte und Modelle von Erziehungs-
und Unterrichtspraxis verabschiedet. Die Reformpéddagogik — vermochte OgL-
KERS plausibel zu zeigen — gab und gibt es nicht, und was iiblicherweise darunter
verstanden wird, erzeugte post festum ihre Rezeption: Erst die Geisteswissen-
schaftliche Pddagogik strukturierte, integrierte und phasierte die vielfaltigen,
schon aus &dlteren Traditionen stammenden Problemstellungen, Reflexionsfor-
men und Topoi zur ,,Einheit“ eines Epochenverstindnisses ,,Reformpéddago-
gik“. Insofern sei die Reformpédagogik selbst ein Produkt, né&mlich der
Geisteswissenschaftlichen Padagogik, personifiziert vor allem in HERMAN
NoHL und WILHELM FLITNER.

Abgesehen von solcher Traditionsstiftung gibt es —nach OELKERS — aber auch
noch einen Mangel an Originalitét in der Reformpéadagogik. Sie selber vollzog
ndmlich keinen Bruch mit der Pddagogik vor der Reformpddagogik, die ihrer-
seits nichts anderes sein konnte als selbst schon Reformpéddagogik. Vielmehr
bediente sie sich z.B. im Reservoir von organologischen Gemeinschaftsvor-
stellungen aus der politischen Romantik und verpafBte dariiber den Weg in die
dem Industriezeitalter angemessenere Realisierung demokratischer Entwick-
lungen. Und sie mythisierte das Kind, da anders das proklamierte Zentrum des
padagogischen ,,Neuanfangs®, die Individualitidt des Kindes, nicht ideal oder
gar ,heilig” zu halten gewesen wire. Allein ,,vom Kinde aus® 146t sich ndmlich
keine Pddagogik begriinden, was bekanntlich noch in der Gegenwart das Di-
lemma hypertropher unbelehrbarer Antipddagogen ausmacht. Ohne die Di-
mension der zugleich geschichtlich-gesellschaftlichen Existenz, aus der sich
padagogische und politische Verantwortlichkeiten fiir die Zukunft von Indivi-
duum und Gesellschaft ergeben, muBte sich die Reformpadagogik mit der ihr
eigenen Emphase und in ihrem visionédren Heilsdrang zu einer nur noch intuitiv
faBbaren Genieasthetik des Kindes versteigen, zu der die empirisch-kinder-
psychologischen Forschungsansitze, vor allem aber jene naturwissenschaft-
lich-evolutionistisch abgeleiteten Forderungen gar nicht passen wollen, die, in
Rassentheorien und Lehren einer Eugenik resultierend, sogar den Gedanken
der Euthanasie nicht scheuten und die dennoch so bei ELLEN KEy (Reprint
1992, S. 13, 291., 45f.) oder MaRria MONTESSORI (z. B. schnell greifbar in: 1978,
S. 101ff.; fiir den biologisch-anthropologischen Gedankenkreis, aus dem
M. MonTESsoRrI kam, vgl. KRaMER 1977, S. 671f., 821f., 961f.) sowie in reform-
pddagogischen Ratgeberschriften (ScureiBer 1907, 1912; vgl. Berc 1992)
nachzulesen sind.

Doch nicht erst iiberzogene reformpédagogische Idealisierungen und vage
postulatorische Argumentationsmuster mit teils erschreckenden Konsequen-
zen, wie sie OELKERS gezeigt hat, sollten heute die unbefangene Renaissance
der Reformpédagogik erschweren; bereits die gingige, scheinbar selbstver-
- sténdliche Verkniipfung von Kulturkritik und Reformpidagogik stellt einen
»ragwiirdigen Zusammenhang“ dar. Die Kulturkritik des ausgehenden
19. Jahrhunderts antwortete auf die Herausforderungen und Belastungen der
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hochentwickelten Industriegesellschaft; sie benannte die Kehrseiten des sog.
Fortschritts (BErG 1991 c; BERG/HERRMANN 1991). Einerseits waren die Zeit-
genossen hochgestimmt in nationalem Kraftgefiihl, voll Leistungswillen, Ar-
beits- und Effektivititssinn. Deutschland war immerhin zu einer fithrenden
Industriemacht geworden. Die Wachstumsgesellschaft vermittelte den Men-
schen eine erhebende Aufbruchstimmung. Die nationale Identitdt schien
gefunden und geklért. Der allgemeine Fortschrittsglaube erfallte selbst Sozi-
aldemokraten. ZukunftsgewiBheit wurde vielfiltig bekundet. Andererseits
aber gab es auch skeptische Zuriickhaltung bei vielen Gruppen. Ausgeldst
durch die verunsichernde Expansion von Naturwissenschaft und Technik wa-
ren traditionelle Welt- und Lebensdeutungen briichig, der Bildungssinn z. B.
schulischer, vor allem humanistischer Lehr- und Lernstoffe fragwiirdig gewor-
den. Gegen den Wissensmaterialismus, ,,die gelehrte Fettsucht“ und den
Bildungsflitter ,,kldglicher Nachahmung®, gegen die ,,liberhdufte und buntbe-
hingte Bildungskarawane“ (N1ETZSCHE 1964, S. 324, 94, 330; dhnlich PAULSEN
[1895], 1912, S. 1491.), gegen die hohle Attitiide, das vereinsmeiernde Spie-
Bertum, den schwiilen Mief oder den bombastischen Byzantinismus begann die
Produktion neuer Lebensentwiirfe, erhob sich die Freigeisterei, ziindeten die
Zukunftsprojektionen voller Uberschwang, schritt man aber auch zum ,, Tem-
peltanz der deutschen Seele“. Ein End- und WendezeitbewuBtsein gebar
Untergangsprophetien und zugleich hoffnungsvolle Zukunftsvisionen. Bil-
dungsdenken und Bildungswesen partizipierten an den Modernisierungspro-
zessen, die sich, partiell nationalistisch und expansionistisch aufgeladen, in
rapiden und dramatischen Schiiben, trotz heftiger Gegenbewegungen auf na-
hezu allen Feldern des gesellschaftlichen, wirtschaftlichen, politischen und
kulturellen Lebens vollzogen. Es war ein Prozef} in einem ,,Schwellenland“ von
gewollter Modernisierung und gebremster Modernitéit. In diesen transitori-
schen Phasen zur Moderne mehrten sich die Zeichen von Identitétskrisen. Um
die Jahrhundertwende verschérfte, verdichtete und konkretisierte sich die Kul-
turkritik zur Modernititskritik, zu Ansitzen der Lebensreform und zum
Aufbruch neuer Bewegungen: Pazifismus, Naturschutz, Antinikotin- und An-
tialkoholkampagnen, Freikorperkultur-, Abstinenz- und Esoterikzirkeln so-
wie mancher schon komischer Naturaposteleien (vgl. die fiir solche Entwick-
lungen aufschlufreiche Schriftensammlung von PaascHE 1992). Naturalismus,
Jugendstil, Sezession, Expressionismus, Werkbund signalisierten Schubkraft in
der bildenden Kunst. Intellektuelle Agrarromantik und Grof3stadtphobien
suchten nach neuen Lebensformen in der Siedlungsbewegung, in Kommunen
und offenen alternativen Sozialformen nach dem Prototyp des Monte verita
(Linse 1978, 1983), auch im Wandervogel und in manchem Anlauf der Re-
formpidagogik. Die Motive waren vielfiltig, ein diffuses Unbehagen war
ebenso verbreitet und symptomatisch wie die politische und ideologische Am-
bivalenz unverkennbar (BErG 1993). Prizise war man in der Negation, aber
unkonturiert in der Programmatik. Oft pathetisch in der Verwerfung der Tech-
nik, des Urbanen, der Rationalitdt — ,wir haben zu lange wesentlich der
Intelligenz gelebt* (LicHTwaRK 1905, zit. bei FLitNErR/KupriTzK1 1961, Bd. I,
S. 109) —, zeigten sich zugleich Sehnsiichte nach dem Natiirlichen, Originalen,
Unverstellten, Einfachen, Utopischen, Organischen. Dazu gehorte die Selbst-
stilisierung in der Pflege personlicher Begegnungen, in Freundschaften, Grup-
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pen, Zirkeln. Eine neue ,,Sturm- und Drangperiode® brach sich die Bahn,
,hinreiBend utopisch®, aber ,,partiell gefahrlich“ (Hepp 1987, S. 7). Und das
alles im Kontext einer versteinerten wilhelminischen Gesellschaft.

Diese Kulturkritik war zugleich auch pathologisch (vgl. STERN 1963, S. 1 und
passim). Thre Wegbereiter, allen voran LAGARDE und LANGBEHN, waren Pro-
pheten auf dem ,Weg zur nationalen Wiedergeburt“, die gegen moder-
ne Liberalitit, Parlamentarismus und Rationalitit einem mystischen
Deutschtum, oft verbunden mit Antisemitismus und Rassismus, einer volki-
schen Ideologie und einem Fiihrerkult huldigten. In solchen Résonnements
und Ressentiments wurden sie zu Wegbereitern des ,,Dritten Reiches®. So
unsystematisch und oft unlesbar uns viele kulturkritische Schriften, vor allem
LacarDEs und LANGBEHNS, heute erscheinen, sie wurden Bestseller, die das
Lebensgefiihl mindestens zweier Generationen beeinfluBten und in die Re-
formbewegungen, eben auch in die Reformpidagogik, einflossen. Die deut-
schen Eliten, die die Kultur der Innerlichkeit pflegten und keine politische
Streitkultur entwickelten, folgten gern Autoren, die sich als Idealisten dar-
stellten, erst recht, wenn noch ein religioser Ton hinzukam. Die unpolitische
Tradition ~ man denke an THOoMAS MANNS ,,Betrachtungen eines Unpoliti-
schen* mit seiner unsinnigen Gegeniiberstellung zweier Freiheiten: der inne-
ren Freiheit des germanischen Menschen gegen die &ufBlere Freiheit des
westlichen Liberalen (1918, S. XXXIIff. und passim; vgl. STERN 1963, S. 21) -
lieB zugleich die bestehende politische Macht respektieren, ja sogar ,,ethisie-
ren®“ (Max WEBER) und idealisieren. Das unpolitische Selbstverstdndnis ver-
zichtete mithin nicht auf politische Optionen. Gerade mit Bezug auf LANG-
BedNs Kulturkritik in ,,Rembrandt als Erzieher“ orientierten sich viele
Reformpidagogen an einer Dialektik von Individuum und Nation bzw. Staat.
Sie verbanden padagogischen Liberalismus im Interesse des Individuums ohne
Bedenken mit dem autoritdren Ideal des nationalen Machtstaates. So forderte
ALFRED LICHTWARK, der Leiter der Hamburger Kunsthalle, der sich schon in
den 80er Jahren fiir eine dsthetische Laienbildung unter Erwachsenen einge-
setzt hatte und der mit Recht als Promotor der Kunsterziehungsbewegung
Respekt verdient, eine dezidiert ,,deutsche Schule® zur Pflege ,,deutschen We-
sens“ und zur Erzeugung nationaler Identitit, auch und erst recht unter den
Eliten des Volkes: ,Daf} dies Gefiihl der Verpflichtung gegen sein Volk im
Deutschen der Zukunft erweckt und lebendig erhalten wird, darauf kann nie-
mand durch sein Beispiel stirker, stetiger und unmittelbarer hinwirken als der
deutsche Professor, der deutsche Lehrer und der deutsche Offizier* (LicHT-
WARK 1905, zit. nach FLiTNER/KUDRITZKI 1961, S. 110). Im Vorgriff auf spitere
»Zusammenhinge* sei schon hier darauf verwiesen, dal EDUARD SPRANGER
1933 immer noch zwei ,,Hochstformen der Ausbildung fiir Nation und Staat* in
ganz dhnlicher Weise zusammenspannte: die Universitit, die ,,durch Freiheit
zur Zucht und Selbstbeherrschung* gefiihrt habe, und die Armee, die ,,durch
den ,Dienst‘ zum rechten Befehlen und zur vollendeten Willensdisziplin“ er-
zogen habe. ,,Beide Wege sind so notwendig, wie einem Volke auf der einen
Seite Wahrheit und Recht, auf der anderen Einordnung und Macht notwendig
sind* )(1932/33, S.405f., dazu die Interpretation von A.Ranc 1989,
S. 255).

In solchem Schulterschluf von Universitit, Schule und Militér sollte politi-
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sche Erziehung als ,,eine der hochsten Pflichten des Erziehers® auch nach dem
Reformpédagogen und Jugendmythologen Gustav WYNEKEN dafiir zu sorgen
haben, ,,wirkliche Liebe zum Staate . .. zu erzeugen* (1914, S. 111f.). Er stei-
gerte diesen Erziehungsauftrag noch in seiner Rede ,Der Krieg und die
Jugend® (1915). In dhnlichen Formulierungen der Erziehung fiir ,,Nation“,
,Gemeinschaft®, ,, Volk“, zuletzt ,, Volksgemeinschaft“ ist diese Zielvorstellung
auch bei EDUARD SPRANGER (1914; 1916), GEORG KERSCHENSTEINER (1915;
1916), PETER PETERSEN (1934; 1937, S. 45/46) und vielen anderen Reformpéd-
agogen nachlesbar. In tendenziell entindividualisierenden Einheitsmetaphern
und -modellen dachten schlieBlich alle politischen Lager der Folgezeit (vgl.
OELKERS 1988, 1989, 1991).

Von Anfang an hatten Kulturkritik und Reformp#dagogik in einem ,,frag-
wiirdigen Zusammenhang® gestanden; er wurde nicht aufgelost, sondern in
einer problematischen politischen und pédagogischen Weiterentwicklung fort-
geschrieben. Was ambivalent begann, endete in einer Eindeutigkeit, gegen
deren Erkenntnis wiederum allzu lange Ausblendung und Verdréngung als
Mittel des Nichtwahrhabenwollens eingesetzt wurden — eine wahrhaft proble-
matische Kontinuitét unserer Bildungsgeschichte, bei der zu fragen ist, warum
man sie bis in die géngigen ,,Geschichten der Padagogik* hinein nicht durch-
schaute, ja nicht einmal als Thema zulieB.

2. Jugendbewegung und nationalsozialistische Staatsjugend

Im Schnittpunkt von Biographie- bzw. Autobiographie-Forschung und neuen
wissenschaftsgeschichtlichen Problemstellungen fragte WoLFGaNG KrLAFKkI auf
der Spur identitétsbildender subjektiver Sinnentwicklung danach, ,,wie das
nationalsozialistische Herrschaftssystem im Alltag der Menschen, die inner-
halb dieses Systems lebten, wirkte, wie Personen unterschiedlicher Altersstu-
fen, unterschiedlicher gesellschaftlicher Klassen, Schichten, Gruppen, sozial-
geographischer Réume, politischer, kultureller und religios-weltanschaulicher
Traditionen den Nationalsozialismus rezipiert, verarbeitet, sich mit ihm iden-
tifiziert, sich in ihm arrangiert haben, ihn mitgetragen, sich innerlich oder
praktisch-handelnd von ihm mehr oder minder konsequent distanziert oder ihn
bekampft haben“ (1988, S. 7). Er hat zu dieser ,,Akzentuierung der Forschung
iiber den Nationalsozialismus® nicht nur einen Sammelband autobiographi-
scher Berichte vorgelegt, sondern auch sich selbst iberwunden, iiber
,— die eigene ,politische‘ Identitédtsbildung im EinfluBfeld des Nationalsozia-
lismus und

— die relativ frithe Herausbildung [sJmeiner Berufsperspektive ...«
Rechenschaft abzugeben (ebd., S. 135).

Dabei war und ist WoLFGANG KLAFKI davon iiberzeugt: ,,Demokratisch-hu-
manitdre Erziehung und eine sie reflektierende und unterstiitzende Erzie-
hungswissenschaft sind heute in Deutschland nur méglich, sofern Ursachen,
Wirkungsweisen und Folgen des Nationalsozialismus immer wieder durch-
dacht und als Thema einer ernsthaften Aufarbeitung der Vergangenheit in den
Bildungseinrichtungen und in den Ausbildungsstitten fiir Pddagogen zur Spra-
che kommen“ (ebd., S. 8).
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Das ist der Blick nach vorn, der Zukunft gewinnen will und darum die Augen
nicht vor der Vergangenheit verschlieBt (BErg 1991b), der im Interesse an den
langen Kontinuitétslinien der Bildungsgeschichte des 20. Jahrhunderts und der
letztlich unbegreiflichen Nazifizierung groBer Teile des deutschen Volkes aber
auch noch weiter zuriick nach den typischen Sozialisationserfahrungen und
-verarbeitungen jener Generation fragt, die zur Zeit des Nationalsozialismus in
ihren sog. besten Jahren war, also im wilhelminischen Kaiserreich und Ersten
Weltkrieg jung war und ihren ,,Generationszusammenhang® (MANNHEIM 1928)

ewann.

® Als unstrittig préagend fiir die Jugend dieser Epoche und von fermentierender
Wirkung fiir alle weitere Jugendgeschichte und Generationsanalyse gilt die
Jugendbewegung. Dabei wird nicht geleugnet, dall die Jugendbewegung der
Jahrhundertwende, der Vorkriegs-, Kriegs- und Nachkriegsjahre, also der zwi-
schen 1890 bis 1912 Geborenen (vgl. fiir deren ,,innere Lage* die Differenzie-
rung bei W. FLITnNER [1928], Bd. IV, 1987, S. 243-261), zahlenmiBig klein und
noch dazu zunéchst eine dominant biirgerliche war. Auch wird nicht von kau-
sal-deterministischen Entwicklungen oder Deutungen ausgegangen. Die sub-
jektorientierte Historische Sozialisationsforschung hélt vielmehr daran fest,
daf die historischen Subjekte ihre Erfahrungen trotz identischer ,,Generations-
lagerung® (MANNHEIM 1928) produktiv und dynamisch in einer Vielfalt von
Moglichkeiten verarbeiten (BERG 1991 a). Dennoch bestehen ,,fragwiirdige Zu-
sammenhénge* zwischen der historischen Jugendbewegung und den ideologi-
schen Bindungen der NS-Zeit, und zwar aufgrund der gemeinsamen Soziali-
sationsgeschichte in der Kindheit und Jugendzeit vieler unter dem NS-Regime
30- bis 40jdhriger, Zusammenhinge, die nachzuzeichnen zweifelsohne ein ge-
wagtes Stiick historischer Generationen- und Lebenslaufgeschichte abgibe.
»Yom Wandervogel bis zur Hitlerjugend“, also HERMANN GIESECKES 1981 er-
schienene Geschichte der ,,Jugendarbeit zwischen Pddagogik und Politik“ wire
in dieser Absicht auch aus der Perspektive der Betroffenen zu bearbeiten.
Schon LAQUEUR zog lange Generationslinien aus und hielt in seiner bis heute
uniibertroffenen Darstellung der Jugendbewegung fest: ,,Es gibt nur wenige
tiihrende Politiker und noch weniger fithrende Intellektuelle der Jahrgiinge von
1890 bis 1920, die nicht irgendwann einmal der Jugendbewegung angehort
haben oder in ihren empfanglichsten Jahren von ihr beeinfluBt worden sind“
(1978, S. 7). Dariiber hinaus bestehen aber auch Traditionslinien in den prak-
tizierten, als jugendgemiB geltenden Angeboten organisierten Jugendlebens
und nicht zuletzt solche von den ersten Konzepten einer Staatsjugendorgani-
sation wihrend des Ersten Weltkriegs zu deren endgiiltiger Etablierung in der
Hitlerjugend (vgl. BErG 1993).

Wie bescheiden auch immer die Anfinge der Jugendbewegung vor dem
Ersten Weltkrieg sich ausnehmen, Jugendliche wollten eine Gemeinschaft ,,aus
eigener Bestimmung* bilden, diese sich selbst zum Erlebnis werden lassen und
damit neben Schule und Familie, nicht gegen diese, einen Freiraum des Ju-
gendlebens gewinnen und selbst gestalten. Dabei muBten sie viel wohlwollen-
de, letztlich aber selbstbeziigliche Patronage frustrierter, darum dem Jugend-
kult huldigender Erwachsener hinnehmen, vielleicht sogar mehr ertragen, als
ihnen lieb war. Die Mentoren der Jugendbewegung, selbst schulkritisch, le-
bensreformerisch, oft schon Ideen ,,volkischer* Reinheit anhingend — man
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denke daran, daB3 in HERMANN Lierz’ Landerziehungsheimen ab 1910 Schiiler
von ,,nicht germanischer Abstammung* eine besondere Empfehlung brauch-
ten und ein hoheres Schulgeld bezahlen mufiten (vgl. Lierz 1912, S. 34;
ANDREESEN 1938, S. 9; N1pPERDEY 1990, S. 833), oder man denke an den ,,Ju-
gend“-Ilustrator Fipus (vgl. BErG 1992), der in seinen im Biirgertum und
namentlich unter den Jugendbewegten weitverbreiteten Bildern voller Licht-
magie, kultischer nackter Korperlichkeit und germanisch-nordischer Natur-,
Blut- und Boden-Mystik, die dsthetische Spur in den Nationalsozialismus leg-
te —, diese Mentoren also projizierten ihre eigenen Krisen und Fluchttendenzen
(AurmuTH 1979, LiNse 1986) aus den Bedrohlichkeiten der modernen Indu-
striegesellschaft in die Jugend. Im Jugendmythos kompensierte die Erwachse-
nengeneration ihre eigenen verpaten Lebenschancen und ihre aggravierte
Identitdtskrise zu Vorstellungen vom richtigen oder idealen Jungsein; sie hy-
postasierte darin zugleich nationale Hoffnungen, die sich im Krieg als Chance
zu befreiender Tat verdichteten. Der schon zitierte Jugendideologe und -my-
thologe Gustav WYNEKEN, der 1913 auf dem Hohen Meif3ner noch vor plattem
Patriotismus gewarnt hatte, proklamierte 1915: ,,Hort nicht auf die Stimme
eines billigen Verniinftelns in euch, hort lieber auf die Stimme eures jungen
Blutes. Ein jeder mache den Krieg sich zu seinem guten, seinem heiligen Krie-
ge. Es ist nicht genug, daf ihr wiBt: Es ist kein Kampf fiir unsere eigene Person,
er ist fiir alle, fiir das Ganze, fiir das Volk, jene unfalbare, tibermenschliche,
fast iibernatiirliche Wesenheit, die in diesen Tagen in Millionen Seelen, wie aus
einem Schlummer erwacht, plotzlich in riesenhafter Wirklichkeit vor uns steht
... Vielleicht wiirde ein langes, tétiges Leben keine so tiefe Spur eures Daseins
graben wie der frithe, feurige Tod fiirs Vaterland . . . Der Jugend ist der Kriegin
erster Linie nicht ein politisches, sondern ein ethisches Erlebnis“ (1915, S. 12,
13, 20).

Diese mehr paternalisierte als innovativ-origindr-autonome Jugend hatte
selbst ~ in ,,gelernter Rebellion“ (AurmMuTH 1979, S. 144) —sich der politischen
Vereinnahmung entziehen wollen,! um so mehr aber das ,,Erlebnis® gepflegt.
Gerade von der Emotionalitdt gemeinsamer Erlebnisse, den Bindungswiin-
schen an eine Gruppe jenseits des Elternhauses, von den altershomogenen
Gesellungsformen, dem Fiihrerprinzip, dem Lagerleben, den Sonnwendfeiern
her hat man manche Kontinuitétslinie zu den Aktivititen der Hitlerjugend
gezogen, hier die Zusammenhénge gesucht. Dies muf3 eine nur sehr vorder-
griindige Betrachtung genannt werden. Das péddagogische und politische
Selbstverstidndnis zeigt tiefergehende Affinitdten?: So kultivierte die Jugend-
bewegung wie spiter die Hitlerjugend Anti-Intellektualismus und Irrationalis-
mus, auBBerdem die Emotionalitit eines konkret nicht beschreibbaren Wir- und
Lebensgefiihls. Man wollte in der Jugendbewegung zwar die Welt sehen, dabei
aber schon damals vor allem deutsch sein und bleiben. Die Pflege des deut-
schen Volkstums wurde darum bereits vor dem Ersten Weltkrieg eine wichtige
Aufgabe. Das Verhiltnis der Geschlechter blieb — auch schon damals — im
neuen Muster entsexualisierter Kameradschaftlichkeit verkrampft, das Frau-
enbild klischeehaft, konventionell.? Und unpolitisch war die Jugendbewegung
an keiner Stelle, selbst da nicht, wo sie politische und konfessionelle Neutralitét
iiben wollte, sogar die Programmlosigkeit zum Programm erhob. Wie ihre
autoritdren Viter, ihre verstédndnisvollen Miitter und reformwilligen Lehrer
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lasen die Jugendbewegten nationalistische, volkisch-romantische und antise-
mitische Schriften, suchten sie in HERMANN PoPERTS ,,Helmut Harringa“ (1910)
ihr Vorbild an Enthaltsamkeit und sauberem germanischen Mannestum, teilten
sie die Lebensziele weitgehend mifiverstandener Romantik.*

Politische Konfliktstoffe lieBen sich trotz politischer ,,Unschulds“beteuerun-
gen nicht ganzlich unterdriicken: Elitdres Klassenbewuftsein verhinderte das
gemeinsame Wandern mit Volksschiilern. Antisemitisches Denken schlo8 jii-
dische Mitschiiler aus und nétigte sie 1914 zur Griindung selbsténdiger jiidi-
scher Wandervogelgruppen (vgl. WINNECKEN 1991). Der in der eigenen
Verbands- wie in der politischen Presse dariiber offen ausgetragene Konflikt
zeitigte Schm#hreden, die auch einer ,,Stiirmer“-Nummer entnommen sein
konnten (vgl. FuLpa 1914). Hingegen wurde die brennende ,,soziale Frage der
Zeit von Wandervogeln gar nicht wahrgenommen. Die Jugendbewegung vertat
so die politische Chance, die in ihrer wenigstens teilweise vorhandenen Ab-
neigung gegen den groBmiuligen Hurra-Patriotismus von Stammtischen und
Bierkneipen, in ihrer Sensibilitét gegen Autorititsiibergriffe und hohle Kon-
ventionen sowie in ihrer Suche nach neuen wahrhaftigeren Lebensformen
durchaus gelegen hitte.

In ihrer politischen Indifferenz bzw. neokonservativen Angepaf3theit — linke
Stromungen konnten erst unter dem ,,Krisendruck“ des Ersten Weltkriegs und
der Revolution Terrain gewinnen (vgl. PReuss 1991) — erschien die Jugendbe-
wegung wihrend ihrer Frithphase vor dem Krieg der offiziellen Jugendpolitik
mit Recht ungefihrlich. Mit ihrer selbst auferlegten Konsum- und Sexualas-
kese war sie offiziell nicht nur tolerierbar, sondern geradezu angenehm. Sie
entband von jeder Gegensteuerung und lief nichts befiirchten. Ihre Tugenden
paften durchaus noch ins System Offentlich geltender Moral. Die Jugendbe-
wegten verlangten —auBer sich selbst — niemandem etwas ab. Inihrem Riickzug
auf das Erlebnis, die Natur und die Innerlichkeit hatte sich die frithe Jugend-
bewegung aber zugleich auch gesellschaftspolitisch ausgeklinkt. Eben dies
verweist in jene verhédngnisvolle Dimension politischer Unbildung, die HEer-
MANN GIESECKE sogar noch fiir die NS-Jugend-Generation konstatiert: Fiir ihn
war ,,die HJ-Erziehung — so paradox es klingen mag — zutiefst unpolitisch in
dem Sinne, daB politische Erfahrungen und politische Wertbildungen verhin-
dert wurden® (1981, S. 203f.).

Geht man der gelegentlich in der Literatur begegnenden kontrovers zuge-
spitzten Frage nach, ob die Jugendbewegung, ihre spéteren Jahre eingeschlos-
sen, Pradispositionen fiir den Nationalsozialismus geschaffen habe, gar als
dessen Latenzperiode angesehen werden kénne, so sto3t man auf so erhebliche
Differenzen in den Ausgangslagen, in den Steuerungen durch die iltere Ge-
neration bzw. die Parteiorganisationen und den Staatsapparat, im Selbstver-
stdndnis der Jugendlichen wie in ihren Intentionen, daB man von zwei
verschiedenen Welten der beiden Jugendorganisationen sprechen mochte.
Doch es gibt selbst in der frithen Jugendbewegung ,,Einbruchstellen® oder
»Schienen® fiir nationalsozialistisches Denken: die Betonung des Deutsch-
Nationalen, die penetrante Auflastung mit einem Vokabular von Heimat,
Deutschtum, Volksgemeinschaft, Blut und Boden, innerer deutscher Wieder-
geburt u.4.m., die Verherrlichung des Fiihrer-Gefolgschafts-Verhaltnisses,
selbst wenn dieses nicht identisch ist mit dem unbedingten Unterwerfungsan-
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spruch eines totalitdren Fiihrers, die Ablehnung des demokratischen Prinzips,
die antistddtisch-,,romantisch“-irrationale Erlebnispddagogik, die Tat- und
Kampfhaltung. Erst in diesem Denkhorizont gewinnen dann die Inszenierun-
gen, Organisationsformen und Rituale, Feuerkult und Korper-Kraft-Schon-
heitsmythen sowie die kunstgewerbliche Asthetik eine Bedeutung, die iiber
simple Kongruenz in AuBerlichkeiten auf eindeutige politisch-ideologische Be-
rithrungspunkte verweist.

1913 hatte HaNs BREUER den Wandervogeldeutschen als ,,neuen deutschen
Erdentypus“ beschrieben: ,,In der Jugend von der Ndhrmutter Heimat gezo-
gen, als Bursche gekriftigt im Deutschtum, als Ménner willig zu Taten, zu
deutscher Arbeit, zur Pragung deutscher Gesinnung*“ (zit. nach CoPALLE/AH-
RENS 1954, S. 77). Und in vielen Wandervogelzeitschriften findet sich das
Geleitwort der Bundesfithrung von 1906 zitiert: ,,Wir wollen die Achtung vor
deutschem Mannestum und die Verachtung aller nationaler und internationaler
Waschlappigkeit systematisch gro8 ziehen, soweit wir dies mit unseren schwa-
chen Kriften vermogen, kurz, wir wollen mithelfen, Jiinglinge und Ménner zu
bilden, die bereit sind, fiir ihr Vaterland zu leben, und wenn es not tut zu
sterben. Und letzteres ist immer noch die Hauptsache® (zit. bei WINNECKEN
1991, S. 32). In Inhalt und Sprachduktus koénnten solche AuBerungen auch 30
Jahre spiter geschrieben worden sein.

3. Entwurf und personifizierte Explikation Geisteswissenschaftlicher
Pddagogik

»Wihrend die geistigen Begriinder der neueren deutschen Universitit — etwa
HumeoLDT, FicHTE und SCHLEIERMACHER — das politische Moment in ihrer
Weise durchaus in ihre Universitidtskonzeption miteinbezogen (mag das Maf3
und die Art ihrer diesbeziiglichen Reflexion im Riickblick auch als unzuléng-
lich erscheinen), geriet die gesellschaftliche und politische Bedeutung der
Universitdten und der an ihnen betriebenen wissenschaftlichen Forschung und
Lehre im Laufe des 19. und des beginnenden 20. Jahrhunderts, parallel zur
Geschichte des politisch-gesellschaftlichen BewuBtseins der breiten Schichten
des deutschen Biirgertums und der Intelligenz, in zunehmendem Mafe in Ver-
gessenheit. ,Unpolitisch® zu sein, wurde in dem (...) BewuBtsein der meisten
Universitétslehrer geradezu ein positiv gewertetes Statusmerkmal“ (KLAFK1
1976, S. 220f.).

Auch der dritte ,fragwiirdige Zusammenhang* nimmt gleichsam die impli-
zite Leitmelodie des Gesamtthemas, namlich das Verhéltnis von Padagogik
und Politik, zugespitzt in dem immer wiederkehrenden Miversténdnis des
»unpolitischen*, nunmehr auf der Ebene gelehrter und gelebter Wissenschaft
wieder auf. Schon in der Verschriankung von Kulturkritik und Reformpédago-
gik, dann in den Jugendorganisationen unseres Jahrhunderts begegnete uns ein
unpolitisches Selbstverstidndnis, das aber gleichwohl der Politik diente, und
zwar im affirmativen Sinne. Die Geisteswissenschaftliche Pddagogik, wie sie ~
in DiLtHEYS Nachfolge — seit den 20er Jahren konzipiert und akademisch ge-
lehrt wurde, hatte die Beziehung von Piddagogik und Politik als theoretisches
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und praktisches Problem nicht ausgespart, zur politischen Bewuftseinsbildung
und zur Vermittlung realisierbarer politischer Mitverantwortung, wie sie die
junge Republik dringend gebraucht hitte, aber wenig beigetragen.

Fiir THEODOR LitT hat WoLFGANG KLAFKI selbst die ,,politische Perspektive
als ein integrierendes Moment“ seines philosophischen und piddagogischen
Denkens nachgewiesen (1976, S. 223ff.). Auch fiir HERMAN NoHL, EDUARD
SPRANGER, WILHELM FLITNER und EricH WENIGER wiirde das nicht leicht zu
bestreiten sein. Fiir sie alle wurde der Beginn des Nationalsozialismus zum
Priifstand. Ob und wie sie ihn ,,bestanden* haben, dariiber konnte noch (oder
endlich) Ende der 80er Jahre eine heftige wissenschaftliche Kontroverse ent-
stehen (vgl. RaNG 1986, 1989; HERRMANN 1988).

Im Entwurf war die Geisteswissenschaftliche Pddagogik davon ausgegangen,
daB padagogische Theorie und Praxis nur innerhalb gesellschaftlicher, politi-
scher, 6konomischer, kultureller Entwicklungen und Institutionen existieren
und eben darum auch nur in Verkniipfung mit diesen zureichend verstanden
werden kdnnen, was einschlieBt, deren jeweils in der geschichtlichen Situation
geltende Anspriiche zu erfiillen. Mit der Formel der ,,relativen Autonomie*
versuchte die Geisteswissenschaftliche Padagogik aber zugleich ihre ,.relative
Eigenstidndigkeit“ und gewisse Eigengesetzlichkeiten gegen Fremdbestim-
mung und Vereinnahmung zu behaupten. Das schloff den Konflikt mit gesell-
schaftlich-politischen Machten als denkbar durchaus ein. Gegen deren Uber-
griffe hatte die Padagogik dann in jedem Fall die Selbstbestimmungsrechte und
Entfaltungsmoglichkeiten des Heranwachsenden zu verteidigen.

In der personifizierten Explikation dieser Ausgangslage begannen im poli-
tischen Ernstfall die Schwierigkeiten und Widerspriiche, die WOLFGANG KLAFKI
wiederum an THEoDOR LiTTs formalistischem Politik- und Staatsbegriff sowie
an dessen Konzeption der politischen Bildung deutlich gemacht hat (1976,
S. 2251f.; 1982, S. 200—248 bzw. 356-391).° LitT ignorierte — typischerweise —,
daB die ,,Stiftung einer staatlichen Ordnung zugleich immer ein Herrschafts-
system begriindet“ (1976, S. 226), und zwar mit allen daraus folgenden Kon-
sequenzen politischer Wechselwirkungen, Partizipationen oder potentiellen
Verweigerungen. Die Position der Loyalitét oder gar ,,Uberparteilichkeit”, die
LitT so erstrebenswert erschien, ist dann die keineswegs angemessene. Zwar
hat Litt im Unterschied zu vielen anderen seiner Kollegen auf deutschen Lehr-
stithlen schon 1931/32, z.B. bei der Ubernahme des Rektorats der Leipziger
Universitit, offentlich Stellung gegen den Nationalsozialismus bezogen, aber
vor allem aus einer argumentativen Position heraus, die die relative Freiheit
der Wissenschaft gegen politische Instrumentalisierung verteidigen, nicht aber
gerade auch kraft Wissenschaft politisch gegen die Bedrohung der Republik
und fiir den Erhalt einer parlamentarischen Demokratie antreten wollte. Nach
1933 lieB LiTT an seiner wissenschaftlichen Ablehnung - er riskierte noch 1938
eine offene Auseinandersetzung mit ALFRED ROSENBERG — wie auch an seiner
personlichen Haltung gegen den Nationalsozialismus keinen Zweifel aufkom-
men.

,»Ich verdanke LitT die Einsicht in die fundamentale Bedeutung der Kate-
gorie des Konflikts und demokratisch legitimierter Macht fiir das Begreifen der
Struktur demokratischer Systeme und fiir eine politische Bildung in demokra-
tischem Geiste. Die Grenze des Littschen Konfliktbegriffs habe ich zu jener
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Zeit (nach der Lehrerpraxis im Zweitstudium in G6ttingen und Bonn 1952-56
— Chr. B.) noch nicht erkannt, ndmlich die mangelnde kritisch-gesellschafts-
theoretische Fundierung der Konfliktkategorie“ (KLark1 1991, S. 238, vgl.
auch 1982).

Es ist also KLAFKI selbst, der die — aus heutiger Sicht — schwache Stelle der
Geisteswissenschaftlichen Padagogik freilegte, und zwar gerade bei jenem Péd-
agogen, der noch am ehesten mit Deutlichkeit die Einbruchstellen der Gei-
steswissenschaftlichen Padagogik fiir ideologischen MiB3brauch erkannte,
benannte — und widersprach. Trotz der ,,unbestreitbar konservativen wissen-
schafts- und bildungspolitischen Momente“, die KLArki sowohl in Litts De-
mokratieauffassung wie auch in seiner padagogischen Position noch iiber 1945
hinaus feststellte, dankte er ihm fiir den Weg in die Geisteswissenschaftliche
Pidagogik, zur ,,Demokratietheorie und zur politischen Bildung® (KrAFki
1991, S. 238) mit einem volumindsen Buch von 500 Seiten, das zu einem un-
iibergehbaren Standardwerk der Lirr-Interpretation wie der Geisteswissen-
schaftlichen Pidagogik tiberhaupt wurde. Doch iiberzeugte KLAFKI — mehr
noch als Litt — EricH WENIGER, und dies vor allem wegen dessen ,,reformeri-
scher Optionen“ (ebd. mit Hinweis auf DAHMER/KLAFKI 1968).

Denn ,,die gestaltungsfreudige und entscheidungsbereite Haltung WENIGERS
trug von Anfang an einen betont sozialen und politisch-demokratischen Ak-
zent. Unter den bedeutenden Erziehungswissenschaftlern seiner und der vor-
angehenden Generation gab es wohl keinen, der die dffentliche Dimension,
den sozialen, gesellschaftlichen und politischen Aspekt der Erziehung und
Bildung nicht nur gesehen und durchdacht, sondern der ihm zugleich eine so
zentrale Stellung in seiner praktischen Wirksamkeit gegeben hat wie Ericu
WENIGER. Uberall, wo Bildung und Erziehung sich als gesellschaftlich-politi-
sche Probleme erwiesen oder dort, wo sein kritischer Blick im &ffentlichen
Leben padagogische Aufgaben erkannte, fiihlte er sich als Theoretiker und als
Handelnder zur Mitwirkung aufgerufen“ (Krark1 1961a, S. 138).

Als , Initialziindung” seines padagogischen Denkens blieb KrLark1 der Gei-
steswissenschaftlichen Pddagogik verbunden. Wichtige ,Denkelemente® —
,»die Einsicht in die dialektische Theorie-Praxis-Beziehung, in die Unverzicht-
barkeit einer relativen Eigensténdigkeit der Padagogik in Theorie und Praxis,
in die Geschichtlichkeit padagogischen Denkens und Handelns und damit —
ohne AusschlieBlichkeitsanspruch — in die Bedeutung historisch-hermeneuti-
scher Zugangsweisen fiir den Gewinn pédagogischer Erkenntnis sowie in den
nicht hintergehbaren Zusammenhang von padagogischer und philosophischer
Reflexion* (KLAFKI 1991, S. 243) — gab er nicht auf, versuchte sie vielmehr
weiterzuentwickeln, zu differenzieren und zu intensivieren, ,,und zwar im
Sinne kritischer, empirisch und theoretisch fundierter gesellschaftswissen-
schaftlicher Ansidtze* (ebd.). Das Resultat seiner Bemiihungen ist bekannt:
Der Name KLAFK1 steht heute fiir den Entwurf einer ,,Kritisch-konstruktiven
Erziehungswissenschaft* (KLarki 1984).

Doch er radikalisierte den Entwurf Geisteswissenschaftlicher Padagogik
noch an einer anderen Stelle. Er machte Ernst mit dem zunéchst lapidaren
Satz, daBB Padagogik nicht ohne Politik sei. Der Erziehungswissenschaftler
KrLAFKI intendierte eine immer ,.konsequentere Auslegung des Demokratie-
prinzips im Sinne einer unabschlieBbaren ,Fundamentaldemokratisierung‘ und
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der Frage nach dem Verhiltnis von politischer Programmatik und jeweiliger
gesellschaftlich-politischer sowie padagogischer Realitdt* (Krarkr 1991,
S. 243). Er wollte ,,Mit Bildung Politik machen“ - so der treffliche Titel des
Sammelbandes, in dem KLAFK1 seine eigenen bildungspolitischen Aktivititen
auf der Ebene der Hochschul-, Wissenschafts- und Berufspolitik, in der Mit-
wirkung an der Reform des Bildungswesens wie der Richtlinien, Bildungspléne
und Curricula beschrieben hat (in: WIATER 1991).

Restimee

Blickt man zuriick auf den Anfang des Jahrhunderts, dann finden sich dort
wohl Konzepte staatsbiirgerlicher Erziehung, die aber das Verhiltnis des be-
stehenden wilhelminischen Obrigkeitsstaates als Erziehungsstaat eher stiitzten
als in Frage stellten (vgl. BErRG 1993; HorrMANN 1970). Das Verhiltnis von
Pidagogik und Politik konkretisierte sich jedenfalls nicht als Mitwirkungsrecht
oder -pflicht der Pidagogik und der Pddagogen, schon gar nicht im Sinne der
kritischen Einmischung und des potentiellen Widerspruchs. Insofern hat die
entschiedene Position, wie sie KLAFKI heute bezeugt, sich ndmlich theoretisch
wie praktisch mit der Politik gemein zu machen, den schongeistigen Kult des
Unpolitischen iiberwunden. Damit kénnte ein Grundstein der . fragwiirdigen
Zusammenhinge“ in der Bildungsgeschichte des 20. Jahrhunderts nunmehr
ein politisch und padagogisch stabileres Haus tragen, dessen anfangs noch
tendenzielle Schieflage und darum anhaltende Windanfilligkeit tragfihige
Grundmauern bekommen haben.

Unter den Avantgarden der Jahrhundertwende gab es neben der Fin de
siecle-Stimmung auch vielfiltige zukunftstrichtige Entwicklungsméglichkei-
ten, die geeignet sind, diese Epoche aus der Perspektive einer bloBen Vorge-
schichte der folgenden geistigen, moralischen und politischen Niederlagen zu
befreien. Man denke an die Anfénge der internationalen Friedensbewegung,
die Frauenemanzipation, das Bewuftsein von Naturschutz, an die neue As-
thetik des Alltagslebens, die Befreiung aus Konventionen, die ,,Sezessionen* —
insgesamt ein Spektrum groBter geistiger und kiinstlerischer Produktivitét. Thr
»Aufbruch in die Moderne* hétte damals mehr politische und pédagogische
Schubkraft gebraucht. Heute konnte sich aus diesen Traditionsbestdnden und
der Entschiedenheit fiir die Demokratie, wie sie KLAFKI vertritt, ein positiver
Kreis schlieBen und sich fiir das ,,Problem der Kontinuititen“ eine neue, nicht
problemfreie, aber zukunftstrachtige Perspektive ergeben.

Anmerkungen

1 Auch dafiir gibt es einen Mentor: PAUL NATORP, der als sympathische, ausgleichende
Stimme deutlich gegen Antisemitismus und Rassenhygiene votierte (1914, S. 23f.,
36ff.), nichtsdestotrotz aber zumindest wihrend des Ersten Weltkrieges ebenfalls
iibersteigerter Deutschtums-Metaphysik verfiel (1915; 1918; vgl. PreperT 1969, bes.
S. 223ff.).

2 Schon 1976 hat MicHAEL H. KATER in einer Sammelrezension von Biichern zur ,,un-
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bewiltigten Jugendbewegung® kritisiert, da3 die ,,biirgerliche Jugendbewegung und
faschistische Staatsjugendkader nicht im wechselseitigen Zusammenhang analysiert*
werden, ,,und zwar iiber die scheinbar sperrende Zisur von 1933 hinweg* (in: Archiv
fiir Sozialgeschichte 17. Bd. (1977), S. 559-576, das Zitat S. 560).

3 Der erste Historiograph der Jugendbewegung, Hans BLUHER, konnte in der Zeit-

schrift ,,Aufbruch, Monatsblatter aus der Jugendbewegung“ sogar einen Antifemi-
nismus verkiinden, dessen Spuren nicht so leicht verwehten:
,»Die Frauen sind ungeistig. Wenn man von ihnen sagt, daB sie Geist haben (die einen
viel, die andern wenig) so sagt dies in bezug auf die Art jener Geistigkeit genau
dasselbe, wie wenn man sagt, daB der Mond Licht habe. Niemand wird sein Leuchten
bezweifeln, niemand den Wert seines Leuchtens; — aber es ist nicht urspriingliches
Licht. So ist auch die Geistigkeit der Frau keine urspriingliche Geistigkeit, sondern
durchaus reflektierte. Nicht die einzelnen Wissensgebiete sind reflektiert, darauf
kidme es nicht an, sondern der Geist selber ... Es ist eine vollig andere Einstellung,
die hier obwaltet: der Mann kann zu Tode kommen, kann sich opfern fiir den Geist;
die Frau opfert sich nur fiir Mann und Kinder . . . Wassie (die Frauen — Chr. B.) in den
Horsélen tun? Sie lassen sich begeisten. Wahrlich besser, als sich auf Billen beliigen
zu lassen, aber: dies ist eben kein wahres Verhiltnis zum Geist. Die Begeistungsakte
sind vorweggenommene Begattungsakte. Beweis: tritt die wirkliche Begattung ein,
geht all der bienenhafte Ernst katastrophal in die Briiche. T4usche man sich nicht: die
letzte Zeit hat die wissenschaftliche Frau geboren; Frauen werden Professorinnen,
Frauen entdecken das Radium. Das hat nichts fiir sich; von allen geistigen Betiiti-
gungen ist die wissenschaftliche die, zu der am wenigsten Geist notig ist (1915,
S. 40).

4 ,.Die kunstgepunzte, handgewebte Qualitédt der Jugendbewegungskultur entging uns
zunichst, weil wir den Wald vor lauter Idealen nicht sahen. Wir sangen, wanderten,
sprangen iiber Sonnwendfeuer hinweg, und es dauerte auch bei mir geraume Zeit, bis
ich aus den Scheiten dieser Feuer noch einen anderen, weniger wiirzig duftenden
Rauch aufsteigen fiihite, den Qualm eines deutschtiimelnden Mystizismus, der die im
echten Sinne fordernde Zukunftswirkung der Jugendbewegung in der Wurzel zer-
storte, der sie in mancher Hinsicht zur Vorlduferin einer spiteren Bewegung werden
lieB3, die skrupellos ihr Vokabular und ihre verschwommenen Ideale iibernahm, um
die deutsche Jugend nicht etwa zu befreien, sondern zu vernichten“ (BUBER-NEU-
MANN 1957, S. 251.).

5 Nochist eine dhnlich intensive Auseinandersetzung mit den Schriften von SPRANGER,
FLiTNER oder NonL aus der Zeit der Weimarer Republik bzw. des Nationalsozialis-
mus, wie sie KrLarki fiir Litt betrieben hat, nicht vorgelegt worden.
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