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Zu den Beitrdgen in diesem Heft

KurT AurIN: Die Politisierung der Pidagogik im ,Dritten Reich*

Zur Durchsetzung seiner Ideologie und seiner machtpolitischen Absichten hat sich der
Nationalsozialismus von Anfang an der Politisierung der Péddagogik bedient. Der Beitrag
skizziert die Ideologie des Vélkischen, des biologischen Rassismus und des Fiihrerkults
und rekonstruiert die Wege und Mittel einer politisch instrumentalisierten Erziehung, die
sich auf alle Lebensbereiche ausdehnte. Deren Wirkungsmechanismen werden unter
Bezugnahme auf Ergebnisse politikwissenschaftlicher, historischer und soziologisch-
psychologischer Forschungen analysiert. Dabei wird aufgezeigt, in welcher Weise die
Sozialisationsbedingungen des Biirgertums zur Zeit der Wilhelminischen Ara und die
geistesgeschichtlichen und kulturkritischen Zeitstromungen die nationalsozialistische
Politisierung der Pddagogik vorbereiteten und begiinstigten. Der Beitrag schlieBt mit
Uberlegungen zu einer demokratischen Erziehung, welche die Irrwege einer indoktrinie-
renden Erziehung ebenso wie diejenigen einer unpolitischen Erziehung zu vermeiden
sucht.

HaraLD ScHovrtz: Politische und gesellschaftliche Funktionen der Lehrerbildungsan-
stalten (LBA) 1941-1945

Die Einfiihrung der LBA wird von der Schulgeschichtsschreibung vielfach als der Versuch
der NS-Diktatur gedeutet, die Lehrerbildung auf ein 40 oder gar 150 Jahre zuriickliegen-
des Niveau zu driicken. Der Verfasser hilt diese Deutung fiir wenig stichhaltig. Er priift,
ob die Ausbildung von Lehrernachwuchs iiberhaupt die vorrangige Zweckbestimmung
der LBA war. Zweifel daran scheinen ihm angebracht, weil dem akuten Lehrermangel auf
anderem Wege — Ausbildung von Schulhelfern - begegnet wurde. Demgegeniiber kann er
zeigen, daB die LBA in dem grofleren Zusammenhang einer Funktionsidnderung vieler
Bildungseinrichtungen wihrend des Krieges standen. Zwischen dieser Einsicht und dem
Aufgabenverstindnis der Lehrer, HJ-Fiihrer und Schiiler der LBA stellt der Verfasser
eine Beziehung her, in deren Mittelpunkt die ,,Selbstfiihrung“ der Jugend als Mittel der
politischen Beeinflussung steht.

Hasko ZimMER: Bildung, Biirgertum und Biicherverbrennung. Die ,,Aktion wider den
undeutschen Geist“ 1933

Im Unterschied zu Ansétzen, die die Blicherverbrennungen von 1933 aus der Perspektive
der faschistischen Herrschaft und ihrer Opfer erkléren, arbeitet dieser Beitrag Aspekte
der Kontinuitdt heraus, indem er die engen Beziehungen zwischen Biirgertum und
Faschismus, die bei der ,,Aktion wider den undeutschen Geist“ zum Vorschein kamen, ins
Zentrum riickt und nach ihren Voraussetzungen fragt. Ausgehend von der Unterstiitzung
der Aktion im Bildungsbiirgertum, die am Beispiel Miinsters exemplarisch belegt und in
den Kontext der faschistischen Massenbewegung gestellt wird, werden die Ziele und
Inhalte der Aktion als Ausdrucksformen eines spezifisch biirgerlichen BewuBtseins
kenntlich gemacht und auf die Abwehrhaltung gegeniiber der Weimarer Republik und den
politisch-gesellschaftlichen Verdnderungen nach 1918 zuriickgefiihrt, die besonders die
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Akademikerschaft kennzeichnete. Die Biicherverbrennung thematisiert somit Prozesse
schichtspezifischer Lernverweigerung.

ReNHARD DrtuMAR: Erziehung zum Frieden durch Kriegsliteratur?

Ein Jahrzehnt nach dem Ende des Ersten Weltkriegs drangte das rational nicht bewiltigte
Kriegserlebnis zu einer literarischen Gestaltung, die in wenigen Jahren ein Ausma8
erreichte, das — jetzt innerhalb der Epik — nur mit der Kriegslyrik um 1914 vergleichbar ist.
Pazifisten und Nationalisten befiirchten aus extrem unterschiedlichem Grund, daf3 der
Krieg in Vergessenheit geraten konne. Der sensationelle Erfolg von Remarques Roman
signalisierte ein weniger rational als emotional erwachtes BewuBtsein (,,Nie wieder
Krieg!“) und aktivierte die extreme Rechte. Den Nationalsozialisten diente die Kriegslite-
ratur — wie der Langemarck-Mythos eindrucksvoll zeigt — der schulischen und auBerschuli-
schen Erziehung zum Tode und zur Begeisterung fiir einen neuen Krieg. Der Friede
erschien als Krieg mit anderen Mitteln, und die Widerspiegelung im nationalen Frontro-
man wurde zur Norm und zum Gesetz des Handelns im Frieden.

CHRISTA BERG: Ansdtze zu einer Sozialgeschichte des Spiels

Trotz der in groBer Zahl vorhandenen spieltheoretischen Arbeiten sowie volkskundlichen
oder kulturhistorischen Untersuchungen von Spiel und Spielzeug gibt es bisher keinen
explizit sozialgeschichtlichen Interpretationsansatz, der Intention und Funktion von Spiel
und Spielzeug im epochalen Alltagsleben und zugleich unter den Aspekten von Schicht-
spezifik, Geschlechts- und Rollenstereotypen sowie in Abhéngigkeit von Produktions-
und Konsumtionsbedingungen aufzeigte. Der vorliegende Beitrag bemiiht sich, einen
solchen Interpretationsansatz zu entwickeln. Er entfaltet seine spezifische Fragestellung
aus dem Schnaittpunkt der Interessen an Bildungsgeschichte von Subjekten, mikroprozes-
sualer Alltagsforschung, Lebensweltanalysen und makrostruktureller Gesellschaftsge-
schichte und stellt anschlieBend Schwerpunkte sozialgeschichtlicher Spielforschung vor.

EriENNE Francois: Alphabetisierung in Frankreich und Deutschland wihrend des
19. Jahrhunderts . '

Die franzosische Forschung hat serielle Methoden zur Erforschung der Alphabetisierung

_in Frankreich entwickelt. Mit Hilfe dieser Methoden wertet der Beitrag Daten aus der
preuBischen Volkszidhlung von 1871 sowie weitere Daten aus der ersten Hilfte des 19.
Jahrhunderts aus. In einer vergleichenden Analyse der Alphabetisierungsprozesse in
Frankreich und Deutschland werden insbesondere regionale Unterschiede herausgearbei-
tet und die Zusammenhénge zwischen sozio-6konomischen Strukturen und dem jeweili-
gen Stand der Alphabetisierung untersucht. Der Beitrag schlieBt mit Uberlegungen zur
Anwendung serieller Methoden auf die Erforschung der Alphabetisierung Deutschlands
in der frithen Neuzeit.

Franz Kost: Die ,,Normalisierung“ der Schule. Zur Schulhygienebewegung in der zweiten
Hilfte des 19. Jahrhunderts

.Der Beitrag zeigt auf, mit welchen Argumenten und Handlungsstrategien in der zweiten
Hilfte des 19. Jahrhunderts medizinische Hygienevorstellungen Eingang in padagogi-
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schen Reflexion und Praxis fanden und diese zwar in medizinischer Hinsicht optimierten,
zugleich jedoch in pidagogischer Hinsicht verkiirzten. Dieser Vorgang der Substitution
der Padagogik durch naturwissenschaftliche Medizin wird am Beispiel der Auswirkungen
der Hygienebewegung im Schweizer Kanton Ziirich als ProzeB der ,Normalisierung®
(Foucaurr) von Schule und Gesellschaft rekonstruiert. Damit ist dieser Beitrag zugleich
ein Beitrag zur Entstehungsgeschichte der empirischen Erziehungswissenschaft, insbeson-
dere der Experimentellen Padagogik der Jahrhundertwende. ‘
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KURT AURIN

Die Politisierung der Padagogik im ,,Dritten Reich“

1. Die politische Doktrin des Nationalsozialismus

Die Machtergreifung durch den Nationalsozialismus leitete eine verhidngnisvolle Entwick-
lung in allen Lebensbereichen des deutschen Volkes ein. Die Erziehung blieb davon nicht
ausgenommen — im Gegenteil: In der Erziehung sahen die Nazis ein wichtiges Instrument
zur Erreichung ihrer Ziele und betrieben vom Tag der Machtergreifung an konsequent
ihre Politisierung. Fiir das Geféhrliche dieses Prozesses gab es schon in den Jahren davor
untriigliche Signale, so in den programmatischen AuBerungen HiTLERs und seiner
Gefolgsleute; ferner konnten sie auch aus der Alltagsarbeit der NSDAP und ihrer
Organisationen, vor allem aus der Arbeit der vor 1933 schon bestehenden Hitlerjugend
(HJ), entnommen werden.

Weder HiTLER noch die von ihm im Bereich von Kultur und Erziehung eingesetzten
Spitzenfunktionére verfiigten iiber eine in sich konsistente Theorie der Erziehung. Dafiir
aber besaflen sie um so mehr das machtpolitische Gespiir dafiir, in welcher Hinsicht
Erziehung, Jugend und Kultur fiir die Zwecke nazistischer Zielerreichung dienstbar
gemacht werden konnten und welche Formen der Erziehung ihren politischen Interessen
im Wege standen. Die Nazis entwickelten ein auflerordentliches Geschick darin, idealisti-
sche Grundeinstellungen, wie sie einer jeden jungen Generation zu eigen sind, mit Hilfe
entsprechender psychologisch gezielt ansetzender Propaganda fiir ihre politisch-ideologi-
schen Machenschaften zu nutzen.

N

Die Theorielosigkeit und auch Widerspriichlichkeit, die fiir die nazistische Erziehung
charakteristisch ist, darf nicht miverstanden werden als Unklarheit und Uneinheitlichkeit
des mit Hilfe der Padagogik politisch Gewollten (vgl. LINGELBACH 1970; STEINHAUS
1981). Was die Nazis mit Hilfe der Erziehung vorhatten, geht unmiversténdlich aus dem
2. Band von HrTLERs ,Mein Kampf*“ hervor. Darin heiBt es:

»Der Staat ist ein Mittel zum Zweck. Sein Zweck liegt in der Erhaltung und Forderung einer
Gemeinschaft physisch und seelisch gleichartiger Lebewesen. Diese Erhaltung selber umfaBt erstlich
den rasseméBigen Bestand und gestattet dadurch die freie Entwicklung aller in dieser Rasse
schlummernden Kréfte. Von ihnen wird immer wieder ein Teil in erster Linie der Erhaltung des
physischen Lebens dienen und nur der andere der Forderung der geistigen Weiterentwicklung.
Tatsdchlich schafft aber immer der eine die Voraussetzung fiir das andere. Staaten, die nicht diesem
Zweck dienen, sind Fehlerscheinungen, ja MiBgeburten® (HrrLer 1935, S. 433£.).

Im Zentrum dieses Denkens liegt ,,das Volkische®, ,,die Volksgemeinschaft“, der alle zu
dienen haben und die dem einzelnen erst Sinn gibt. In ihr ist der einzelne — allerdings unter
Preisgabe seiner Individualitit — aufgehoben. Seine Personlichkeit, seine Identitit, geht in
dem zur metaphysischen BezugsgroBe erhohten ,,Wir der volkischen Germeinschaft auf.
Entsprechend lauteten die eingiingigen, simplifizierenden Parolen der Nazi-Ideologie,
nicht nur ,,Gemeinnutz geht vor Eigennutz*, sondern auch ,,Du bist nichts, Dein Volk ist

Z.f.Pﬁq,, 30. Jg. 1983, Nr. 5
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alles!“ Diese Grundeinstellung fand in der pathetischen Sprache der akademischen
Péddagogen, die sich unkritisch der nationalsozialistischen Ideologie auslieferten, in
folgender Weise Ausdruck: ,,Pddagogik ist erzieherisches Verhalten, nicht in der Indivi-
dualitét des erzieherischen Einzelfalles, sondern auf das groe Ganze bezogen ... Sie ist
der Inbegriff von Erziehungssitte und Gestaltungswillen innerhalb des ganzen Volkes und
so von diesem gar nicht zu 16sen* (W. HEHLMANN 1933, S. 81.).

Hier und in den nachfolgenden Ausfiihrungen wird — dem Gegenstand kritisch bewerten-
der Analyse und seiner angemessenen Kennzeichnung entsprechend — der Begriff der
»ldeologie“ in Abhebung von anderen, mehr formalen und neutralen Formen seines
Versténdnisses im pejorativen Sinne gebraucht. Er wird als ein die gesellschaftliche
Wirklichkeit bewuflt einseitig und verzerrt darstellendes Aussagesystem definiert, das
einen Anspruch auf Totalgiiltigkeit erhebt. Es dient der Legitimation einseitiger Herr-
schaftsformen und nicht der Gesellschaft als einem Ganzen. Es schliet andere Formen
des Gesellschafts- und Staatsverstdndnisses aus, diskutiert sie als abseitig, ihre Vertreter
als regimefeindlich oder von falschem BewuBtsein geleitet.

2. Ziele und Leitbild nationalsozialistischer Erziehung

Die Doktrinen nationalsozialistischer Ideologie und das auf ihnen beruhende totalitire
Staatsverstdndnis machen verstindlich, was von HITLER und seinen politisch verantwortli-
chen Helfershelfern als wichtigste Erzichungsziele angesehen wurden:

— zum einen war es die Erziehung zur bedingungslosen Unterordnung unter den volki-
schen Willen, der sich in ihren berufenen Fiihrern und letztlich in der Gestalt ,,des
grofiten Fihrers aller Zeiten®“, in HiTLER selbst, ,inkarnierte”;

— zum anderen bestand das Ziel solcher Erziehung in der Férderung des Rasse-Sinnes und
-Gefiihles als Voraussetzung fiir die Erhaltung der rasseméBigen Grundlagen deutschen
Volkstums sowie fiir die Verwirklichung der angestrebten machtpolitischen und
lebensraumideologisch unterbauten Absicht, ein tausendjihriges, volkisches Reich zu
schaffen.

Diese Ziele sollten mit Hilfe einer volkischen Gemeinschaft durchgesetzt werden, aus der
rassisch als minderwertig angesehene ,,Elemente®, das Nicht-Arteigene, das ,irgendwie
ersichtlich Kranke und erblich Belastete®, eliminiert werden muBten. HitLER sah die
»Voraussetzung der geistigen Leistungsfihigkeit in der rassischen Qualitdt”, die ererbt
werde und durch entsprechende Rassenhygiene (Eugenik) zu férdern sei. Aus den rassisch
Wertvollen, die ja die entsprechende geistige Qualitét mitbrachten, soliten sich dann die
Fiihrenden rekrutieren.

Vorrangige Aufgabe der Erziehung war fiir Hitler die Forderung der ,korperlichen
Gesundheit“ bzw. ,,der Ertiichtigung* (HrrLEr 1935, S. 452f.):

»Der volkische Staat hat . .. seine gesamte Erziehungsarbeit in erster Linie nicht auf das Einpumpen
bloBen Wissens einzustellen, sondern auf das Heranziichten kerngesunder Korper. Erst in zweiter
Linie kommt dann die Ausbildung der geistigen Fihigkeiten. Hier aber wieder an der Spitze die
Entwicklung des Charakters, besonders die Férderung der Willens- und Entschlu8kraft, verbunden
mit der Erziehung zur Verantwortungsfreudigkeit und erst als letztes die wissenschaftliche Schulung.



Die Politisierung der Pidagogik im ,,Dritten Reich*

Konkreter noch fithrte HrrLer dazu aus:

»Doch hat der volkische Staat nicht die Aufgabe, eine Kolonie friedsamer Astheten und kérperlicher
Degeneraten aufzuziichten. Nicht im ehrbaren SpieBbiirger oder der tugendsamen alten Jungfer sieht
er sein Menschheitsideal, sondern in der trotzigen Verkdrperung ménnlicher Kraft und in Weibern,
die wieder Ménner zur Welt zu bringen vermogen ...« (HrrLer 1935, S. 445).

Die Diktion der Abgrenzung des Erziehungsideals macht die verletzende Uberheblichkeit
und den Zynismus deutlich, mit denen andere Lebensformen und durch persénliche
Schicksale bedingte menschliche Entwicklungen abgewertet werden.

Die Durchsetzung einer so ausgerichteten Erziehung, in der es fiir andere Ideale oder
Leitbilder keinen Platz gab, sahen die Nazis als schulische, ganz besonders aber als
auBerschulische Aufgabe der nationalsozialistischen Jugendorganisationen an. Diese
sollten in der Jugend- und Reifezeit ,,in groBen Ziigen schon die Vorbildung fiir den
spateren Heeresdienst leisten (HrrLER 1935, S. 459). Die Nazis bezogen sich nicht auf ein
im einzelnen ausgefiihrtes und theoretisch begriindetes Bildungsideal, wie es damals noch
in der Tradition der deutschen Pddagogik gelegen hitte. Fiir sie war — wie die HITLER-
Zitate und andere Dokumente es ausweisen — eine simple Rangordnung menschlicher
Fihigkeiten und der damit gegebene Primat ihrer Férderung verbindlich. Sie gingen von
einem einseitig konstruierten ideologischen Leitbild aus, auf das hin die Jugend erzogen
werden sollte, vom Leitbild des volkischen Kampfers, des heldischen Menschen, das
HirLER 1939 so formulierte:

»Meine Padagogik ist hart... Eine gewalttitige, herrische, unerschrockene, grausame Jugend will
ich... Es darf nichts Schwaches und Zirtliches an ihr sein. Das freie, herrliche Raubtier muf§ erst
wieder ausihren Augen blicken. Stark und schon will ich meine Jugend . . . Ich will keine intellektuelle
Erziehung. Mit Wissen verderbe ich mir die Jugend. Am liebsten lieBe ich sie nur das lernen, was sie
ihrem Spieltriebe folgend sich freiwillig aneignen. Aber Beherrschung miissen sie lernen. Sie sollen
mir in den schwierigsten Proben die Todesfurcht besiegen lernen. Das ist die Stufe der heroischen
Jugend* (RauscuninG 1940, S. 237).

Die Uberbetonung der kérperlichen Zucht und des fanatisch Kﬁmpféﬁschen kennzeichnet
diese Leitvorstellung. Die Nazis appellierten bewuBt an das Emotionale. Sie zielten auf
eindruckhaltiges Erleben des von ihnen als volkisch werthaltig vorgefithrten, propagandi-
stisch durchtrinkten Alltags ab. Ihr ,Bildungsideal” war im Fiihrer-Vorbild allgegenwir-
tig, ,es ist“ — so einer der Erziehungspropagandisten dieser Zeit — ,,aus der einen
Weltanschauung heraus in allen Volksgenossen so selbstverstindlich lebendig...*, und
braucht deshalb ,,auch nur mit einem kurzen Stichwort angerufen zu werden: der
politische ..., der kimpferische ..., der heroische ... der deutsche Mensch — der nor-
dische Mensch“ (Arp 1942, S. 9f.).

Dieses Leitbild galt nach der Machtergreifung auch fiir die Schule. Es stand allerdings zu
ihrer intellektuellen Ausrichtung und ihren von den nazistischen Vorstellungen abwei-
chenden pidagogisch-anthropologischen Orientierungen im Widerspruch. Wie alle totali-
tiren Systeme benotigten die Nazis zur nationalistischen Integration den ,.inneren Feind*,
zu dem die Biirger jiidischer Abstammung (statt Klassenfeind den Rassenfeind) und die
Gesinnungsfeinde (Kommunisten, Sozialisten und Vertreter des biirgerlichen und religio-
sen Lagers) erklart wurden, und ebenso den duBeren Feind, die als dekadent angesehenen
westlichen Demokratien und die auf den auch im Innern bekdmpften Bolschewismus sich
griindende Sowjetunion. Ferner wurden nach der Machtergreifung Fronten, die zu
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politisch kdmpferischem Einsatz herausforderten, in allen Lebensbereichen aufgemacht:
so die ,,Arbeits- und Wirtschaftsfront“, die , Kulturfront* u.a.m. Der herausgestellten
Leitvorstellung entsprach ein anti-intellektueller und auch ein anti-biirgerlicher Affekt,
eine Abwertung und Geringschédtzung wissenschaftlicher Ausbildung und die Herabset-
zung und Verfolgung der als artfremd angesehenen Juden sowie anderer nicht-nordischer
Volksgruppen.

Hrtier geiBlelte die ,geistige Erziehung® der Vor-Weimarer und Weimarer Zeit, da sie
»hicht Ménner“ — und das hie3 politisch im Sinne der Nazis entschlossene Kampfer —,
sondern ,,vielmehr Beamte, Ingenieure, Techniker, Chemiker, Juristen, Literaten und,
damit diese Geistigkeit nicht ausstirbt, Professoren...“ produzierte. Nicht der allseitig
Gebildete, nicht der gute Fachkenner mit solider Grundlage an Allgemeinbildung, nicht
der solidarische Biirger waren Erziehungsziele, sondern der gleichgeschaltete Volksge-
nosse, der bedingungslose Gefolgsmann und politische Aktivist, der dann aufgrund
linientreuer Gesinnung und parteilicher Bewahrung fiir Fiithrungspositionen auserkoren
wurde. Andere Leitvorstellungen hatten in den von Aktionismus, Vitalismus und
Rassismus bestimmten, von ,,politisch organisierter Geistesverachtung® (Fest 1964, S.
339) geprégten Auiffassungen des Nationalsozialismus keinen Platz.

3. Wege und Instrumente der Politisierung der Pidagogik

In den Jahren nach 1933 setzte — wenn auch immer wieder von internen Macht- und
Zustindigkeitskimpfen der Ministerien und Parteiorganisationen begleitet — eine konse-
quente Politisierung der Erziehung ein. Der politische Totalanspruch der Nazis driickte .
sich in der politisch weltanschaulichen Gleichschaltung aller Lebensbereiche aus. Bevor-
zugte Mittel der Politisierung waren in der Jugenderziehung die Jugendorganisationen der
NSDAP: das Jungvolk, die Jungmaédel, die Hitlerjugend und der Bund Deutscher Midel.
Hier hatten die Fiihrer des NS-Regimes einen unmittelbaren Zugriff auf die heranwach-
sende Generation. Dazu gehdrte die politisch-ideologische Durchtrinkung des Rund-
funks, der Presse, des Films, der Kunst und Literatur. Natiirlich wurden auch Schule und
Hochschule im Sinne der nazistischen Ideologie massiv beeinflut. Hier bedurfte es
allerdings besonderer Ansétze, dennim Schul- und Hochschulbereich saen ja die von den
Nazis als handlungs- und entscheidungsschwach angesehenen Bildungs- und SpieBbiirger,
auf die man erst schrittweise Einflul nehmen und politischen Druck ausiiben konnte.

Der Totalanspruch staatlich verordneter politischer Beeinflussung und die Destruktion
einer freiheitlichen, Personlichkeit und Individualitit férdernden Erziehung geht am
eindeutigsten aus folgendem Dokument hervor:

,»Und wenn nun dieser Knabe und dieses Médchen mit ithren zehn Jahren in unsere Organisationen
hineinkommen und dort nun so oft zum erstenmal {iberhaupt eine frische Luft bekommen und fiihlen,
dann kommen sie vier Jahre spater vom Jungvolk in die Hitlerjugend, und dort behalten wir sie wieder
vier Jahre, und dann geben wir sie erst recht nicht zuriick in die Hande unserer alten Klassen- und
Standeserzeuger, sondern dann nehmen wir sie sofort in die Partei oder in die Arbeitsfront, in die SA
oder in die SS, in das NSKK (= NS-Kraftfahrerkorps) und so weiter. Und wenn sie dort zwei Jahre
oder anderthalb Jahre sind und noch nicht ganz Nationalsozialisten geworden sein sollten, dann
kommen sie in den Arbeitsdienst und werden dort wieder sechs und sieben Monate geschliffen, alle
mit einem Symbol, dem deutschen Spaten. Und was dann nach sechs oder sieben Monaten noch an
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KlassenbewuBtsein oder Standesdiinkel da oder da noch vorhanden sein sollte, das iibernimmt dann
die Wehrmacht zur weiteren Behandlung auf zwei Jahre. Und wenn sie dann nach zwei oder drei oder
vier Jahren zuriickkehren, dann nehmen wir sie, damit sie auf keinen Fall riickfillig werden, sofort
wieder in SA, SS und so weiter. Und sie werden nicht mehr frei, ihr ganzes Leben* (HrrLer 1938, zit.
nach v. . Gron 1982, S. 101).

Autoritérer und zynischer geht es wohl kaum mehr!

Die Wege der Erziehung waren zum einen ,,die Schulung®, d. h. die ideologisch ausgerich-
tete Instruktion von Parteifunktionéren, von Lehrern und Hochschullehrern in Schulungs-
lagern und -kursen. Dabei erfolgte mit Hilfe der von den Nazis entwickelten ,, Kunden“, so
der Rassen-, der Sippen-, der germanischen und arischen Volkskunde, unter gezielter
Inanspruchnahme des emotionalen Bereichs massive Indoktrination. Der andere Weg
bestand in der , Korper- und Willensertiichtigung®, wobei Drill, Disziplinierung, Kraft-
und Belastungstraining dominierten. Dieser Bereich gewann mit dem Kriegsbeginn als
nvormilitdrische Ausbildung” ein immer stirkeres Gewicht. In den Massenmedien
(Rundfunk und Presse), der staatlich propagierten Kunst und Literatur wurde intensiv
»Propaganda“ betrieben, die dann auch tber die Unterhaltung in den Freizeitbereich
hineinwirkte. Schule und Wehrmacht wurden schrittweise durch entsprechende institutio-
nelle Anderungen und bereichsspezifische Zugriffsmoglichkeiten ideologisch erschlossen.
In der Schule war das Fach Biologie aufgrund der von den Nazis propagierten Rassen-
lehre, der Eugenik und Sippenforschung, am stirksten betroffen; ferner wurden die
Ficher Geschichte, Deutsch und Erdkunde durch das nationalsozialistische Gedankengut
besonders beeinflufit — sei es iiber neue Lehrpline, Lehrplanerlasse, neue Schulbiicher
oder iiber der NSDAP angehorende oder mit ihr sympathisierende Lehrer. Selbst der
Kindergartenbereich blieb von dieser Beeinflussung nicht ausgenommen. Die Kindergir-
ten der N.S.V. (Nationalsozialistischen Volkswohlfahrt) wurden derart stark geférdert,
daf} sie zahlenméBig den privaten und konfessionellen Kindergirten bald den Rang
abliefen (vgl. HEinemann 1980, S. 491f.).

Dieser Totalbeeinflussung der Kindheits- und Jugendentwicklung entsprach eine totale
Erziehungslehre, die unter Mideutung der Erziehungsintentionen namhafter Padagogen
der Vergangenheit wie Pestarozzi, HERDER, SCHLEIERMACHER zu rechtfertigen
gesucht wurde; ja man glaubte, sich auch auf Litt und SPRANGER berufen zu konnen (vgl.
Henimann 1933, S. 31/32). Man sprach unter Miachtung der zwischen politischem und
pidagogischem Denken und Handeln bestehenden Spannungen und Unterschiede undif-
ferenziert und unverhohlen von der ,,Politisierung der Péddagogik“, von der Politisierung
der Schule (HEnLMANN 1933, S. 24). Allerdings hat sich die politisierte Erziehung nichtin
allen Schulen und nicht in jedem Unterrichtsfach im gleichen Grade ausgebreitet, und sie
wurde auch nicht von jedem Lehrer bereitwillig ibernommen; nicht wenige Lehrer hielten
sich ausschlieBlich an die Fachinhalte und suchten einer Ideologisierung des Unterrichts
aus dem Wege zu gehen. Schulen eines neuen Typs waren nicht so schnell zu schaffen,
obwohl miteinander konkurrierende Schultypen (Nationalsozialistische Erziehungsan-
stalten und Adolf-Hitler-Schulen) betrieben wurden.

Die Hitlerjugend erwies sich gegeniiber der vornehmlich biirgerlich ausgerichteten Schule
als das wirksamere Instrument politischer Beeinflussung. Sie erhielt ihre ,,Massenbasis“
und ihr erziehungspolitisches Gewicht dadurch, daB sie im Jahre 1936 gesetzlich als
verbindlich erklédrt wurde (= Staatsjugendgesetz). Fortan konnte sich kein Jugendlicher
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im Alter von 10 bis 16 dem ,,Dienst“ in den Jugendverbinden entziehen. Die Indoktrinie-
rung der Jugend erfolgte unter Anlehnung an padagogische Intentionen und Mittel, wie sie
von Jugendbewegung und Reformpadagogik verfoigt und angewendet worden waren. Die
Ubernahme zum Beispiel der von der Jugendbewegung vertretenen Prinzipien eigenver-
antwortlicher Fithrung und Gemeinschaftserziehung gehort dazu.Das kam dem Drang
junger Menschen nach Moglichkeiten eigener Lebensgestaltung und einer erlebnis- und
werthaltigen Lebensform entgegen. Auch auf spezifische reformpidagogische Intentio-
nen, so z. B. stirker ganzheitlich ausgerichtete Bewertungen, die Betonung des Musischen
im Gemeinschaftsieben und bei Feiern, die stirkere Einbeziehung auBerschulischer
Aktivititen, wie die (fiir das NS-Regime kriegsdienstniitzliche) Kraftfahrzeug- und
Segelflugausbildung und auf anderes mehr griffen die Vertreter der NS-Erziehung zuriick
(siche dazu BLANKERTZ 1982, S. 276). Wenn die Prinzipien der Reformpadagogik und
Jugendbewegung auch in der HJ einseitig und unter anderen Vorzeichen eingesetzt
wurden, so gab ihre Verwendung dem NS-Regime doch einen fortschrittlichen modernen
Anstrich. Auch in der dufleren Form wurde auf die Tradition der Jugendverbidnde
zuriickgegriffen. Halstuch, Knoten, Bundschuh, Wimpel und Wolfsrune waren nicht
Erfindungen der Nazis, aber sie dienten ihnen, den idealistischen Bestrebungen der
Jugend nach eigener Selbstbestimmung (Hohenmeifiner Formel), nach unverbildeter
Lebensform, nach Leben in freier Natur, nach Abenteuer und neu zu erkundenden
Welten entgegenzukommen. Auch die von der biindischen Jugend praktizierten Formen
des Gemeinschaftslebens—der Fahrt, des Lagers, des Lagerfeuers, des Singkreises und des
Heimabends — wurden als erlebnishaltige, junge Menschen motivierende Mittel vélkischer
Erziehung tibernommen. Der HitLER willfdhrige und ihm treu ergebene Promotor der
nazistischen Jugendorganisation, BALDUR vON SCHIRACH, kam selbst aus den Reihen der
deutsch-nationalen, militirisch ausgerichteten Jugendverbidnde, andere kamen aus den
Reihen des Wandervogels und der akademischen Freischar; sie alle kannten Ausrichtung
und Intentionen der Jugendverbinde sowie ihren kultur- und zivilisationskritischen
Impuls und wufiten die in ihnen gewonnenen Erfahrungen fiir Aufbau und Arbeit der
Jugendorganisation und Erziehungsanstalten zu nutzen. Indem voN ScHIRACH zum
Beispiel sich auf eine knappe Aussage HrrLERs in dessen Buch ,Mein Kampf*“ stiitzte ~
»die Jugend briuchte ihren Staat“, — nahm er die nach Eigenstindigkeit und eigener
Lebensform strebende Jugend durch die von ihm geprégte Devise fiir sich ein: ,, Jugend
muB von Jugend gefiihrt werden!“ In diesem Sinne erfolgte dann auch konsequent der
Aufbau der Hitlerjugend. Die Jugend wurde dabei gegen Schule und Familie ausgespielt,
wie generell die junge Generation gegen die dltere, die das Neue, Gegenwart und
Zukunft, nicht mehr begriff und vielleicht auch nicht begreifen wollte. Die iltere
Generation wurde nicht nur in ihren Auffassungen und Erfahrungen als iiberholt
angesehen, sondern in dem der SS, SA und HJ eigenen riiden Ton als physiologisch und
psychisch degeneriert, als ,,verkalkt* hingestellt. So tonte es dann aus den Kehlen der
von Geléndeiibungen zuriickkehrenden, in die Stédte einmarschierenden Hitlerjugend
»- - - und heute gehért uns Deutschland und morgen die ganze Welt!“ Hierin muBte sich die -
ideologisch verfiihrte und infolge ihrer politischen Funktion im SelbstbewuBtsein und
Wertgefiihl gesteigerte Jugend durch die Eingliederung vormals zum Deutschen Reich
gehorender Gebiete und die auf Eroberung von Lebensraum abzielende Machtpolitik des
Nazi-Regimes mit ihren Erfolgen der ersten Kriegsjahre bestétigt sehen.
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4. Die Mittel zur Politisierung der Erziehung

Innerhalb der NS-Jugendorganisationen wurden als Mittel politisierter Erziehung im
Bereich der Korperertiichtigung, Disziplinierung, Charakterschulung und vormilitari-
schen Erziehung vor allem angewendet:

— Ubungen mit dem Ziel des Erwerbs entsprechender Leistungsabzeichen, fiir deren
Erwerb sowohl athletische Disziplinen, Gerateiibungen, Kraftproben als auch militéri-
sche Ubungen — wie z. B. Gepéckmérsche — absolviert werden muBten;

— Exerzieriibungen, Mérsche, Geldnde-, Kampf- und Kriegsspicle mit Parteien ,,Blau“
und ,,Rot*;

— Fahrten, Zeltlager, Heim- oder Jugendherbergsaufenthalte;

— Uniformierung und vormilitdrische Ausriistung.

Die ideologischen Ziele wurden — sofern ihre Verwirklichung nicht ohnehin im Zuge der
Korper- und Wehrertiichtigung angestrebt wurde — mit Hilfe der Formen der Schulung
und des Kuits und unter Anwendung folgender Mittel zu realisieren gesucht:

— Heimnachmittage oder Heimabende, in denen nationalsozialistisches Gedankengut auf
der Grundlage entsprechend parteiamtlich empfohlener oder durch die Partei ent-
wickelter Schulungsmaterialien vermittelt wurde, eingebunden darin war die Pflege
,»vOlkischen“ Lied- und Sprachgutes;

— Feiern, insbesondere solche, die die Verbindung mit germanischem Brauchtum herstell-
ten, wie z. B. Sonnwendfeiern;

- groBere Jugendkundgebungen aus jeweils unterschiedlichen Anlédssen und in unter-
schiedlichem Rahmen; so gab es sogenannte Stammes-, Bann- und Gebietstreffen, die
wiederum mit zwei- bis sechstidgigen Zeltlagern verbunden wurden;

— Aufmirsche, Feiern und Parteitage, durch die die Bestitigung und Stabilisierung des
NS-Regimes sowie die politische Zielausrichtung der Jugend und Erwachsenen konse-
quent betrieben wurden.

Entscheidendes Mittel politischer Gleichschaltung war auch die Uniform; gleichzeitig
diente sie der Identifikation mit dem Dienst am ,,V6lkischen* und fiir den Fiihrer, wobei
psychologisch bewuB3t Ehrgeiz und Eitelkeit der Jugend angesprochen werden sollten (vgl.
Gamm 1964, S. 51).

Aufnahmerituale — so nach entsprechender Einfiilhrungs- und Bewéhrungszeit durch
Ablegung von ,,Pimpfen-“ und ,Jungmédelproben“ — sowie Aufnahmefeiern, die den
Charakter von ,,Weihen“ besaen, sollten das Werterleben der jiingeren Menschen
steigern und den Bedeutungsanspruch der nazistischen Ideologie unterstreichen. Das
Ganze wurde durch Symbole, Sinnspriiche und Weihelieder unterstiitzt; ,,die vorausflat-
ternde Fahne* fiihrte so ,,in die neue Zeit“ und die fiir HrtLER durch ,,Nacht und Not“
marschierende Jugend in ,,die Ewigkeit“. Daher war die ,,Fahne mehr als der Tod“. Der
Text dieses von von ScHIrRAcH verfaten Weiheliedes der Hitlerjugend belegt den quasi-
religiosen Anspruch des Nationalsozialismus und macht deutlich, mit welcher Intensitit
die gerade im emotionalen Bereich besonders ansprechbare Jugend beeinfluit wurde.
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5. Folgen politisierter Pidagogik — Pervertierung und Destruktion der Erziehung

Durch die ,,Erziehung® des NS-Regimes wurden Intellekt und Vernunft, die geistigen
Fahigkeiten zu kritischer Analyse, zu sorgsamem Abwigen von Standpunkten, die
moralischen Fihigkeiten der Toleranz, des differenzierten Verantwortungsbewuftseins,
der kritischen Selbstiiberpriifung und die Schérfung des Gewissens bewuBt vernachléssigt.
Die Folge war nicht nur eine einseitige Personlichkeitserziehung, sondern letztlich ihre
Zerstorung.

— Die Erziehungsverantwortung wurde in einen Fihreranspruch umgewandelt, der
Individualitdt erdriickte, personliche Verantwortung nur im Rahmen des politisch
Gewollten und in der dem einzelnen zuerkannten begrenzten Funktion einrdumte und
Selbstbestimmungsfahigkeit und Miindigkeit verkiimmern lieB.

— Das Erziehungsverhéltnis wurde zu einem politisch-ideologischen Zwecken dienenden
Verhiltnis einseitiger Abhéngigkeit; es denaturierte zur unabdingbaren Gefolgschaft
fiir die Erreichung ideologischer Ziele.

— Sozialerziehung und Jugendarbeit entarteten zum zwangsverordneten Gemeinschafts-
dienst; auf der Basis des Gemeinschafts- und Fiihrerkults wurde in vormilitirischer
Ausrichtung auf Gefolgschaftstreue, Willensschulung und Férderung des Kampfgeistes
abgezielt und Abhangigkeit, Zwangsgehorsam und Konformismus bewirkt sowie der
Entwicklung doppelbodiger Moral Vorschub geleistet. Die Forderung von Solidaritét,
Kooperation, Mitverantwortung und autonomer Moral hingegen wurde vernachlassigt.
Damit wurde die Jugendbewegung, die ein ganz anderes Verstindnis des Gemein-
schafts- und Fithrergedankens besaB und die ,vor allem die kleine Einheit gepflegt
hatte, in eine zentralistisch-biirokratische Kollektivorganisation pervertiert (Bra-
CHER 1982, S. 177).

— Jugendgruppenarbeit und —~in begrenztem Umfang ~ Schulunterricht wurden zu Stétten
massiver Meinungsbeeinflussung und ideologisch fixierter Denk- und Wertorientie-
rung; eine iberzeugende Interessenférderung junger Menschen unterblieb; auf Aufkla-
rung, politische Handlungskompetenz und Forderung kritischer Urteilsfidhigkeit sowie
Weckung moralischer Sensibilitdt abzielende Erziehung fand nicht statt.

Der SchulungsprozeB vollzog sich auf dem Wege einseitiger Auswahl von Inhalten, der
Bevorzugung fragwiirdiger rassistischer Konzepte und ideologisch eingefirbter proble-
matischer Geschichtsauffassungen. Andere Auffassungen wurden nicht zugelassen; dem
einzelnen waren wenig Chancen gegeben, einen Gegenpol zu bilden und sich durch
Riickzug auf sein Inneres der kollektiv vorgeschriebenen Weltsicht und Moralauffassung
zu entziehen, sich trotz des starken ideologischen Drucks eine eigene Weltauffassung zu
bilden und autonome Moral zu entwickeln. Zu Recht kann so von einer Pervertierung und
Destruktion der Erziehung oder auch von einer ,,Unpiddagogik® (BLaNkErTZ 1982,
S. 272) gesprochen werden.

Den pédagogischen Intentionen des NS-Regimes kamen viele in der Zeit liegende
Stromungen entgegen, worauf im nachfolgenden Abschnitt noch néher eingegangen wird.
Sie wurden aber auch, und zwar bereits in der Zeit vor der Machtergreifung, indirekt und
direkt gestiitzt durch Lehrmeinungen von Philosophen, Anthropologen und Piddagogen,
die weltanschaulich meist im deutsch-nationalen Lager zu Hause waren und eine
Erneuerung der Erzichung durch Riickgriff auf die erziehungswirksamen Ordnungen
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eines Lebens in der volkischen Gemeinschaft forderten. Sie verstanden diese als eine Art
sozialen Organismus, universalbiologistisch ausgelegt und an Rasse, Blut und Boden
gebunden — so zum Beispiel Krieck in seiner ,,Erziehungsphilosophie® und in seinem
Konzept ,nationalpolitischer Erziehung“. Hierdurch wurde zugleich die Briicke zur
nationalsozialistischen Rassenideologie geschlagen (BLankerTtz 1982, S. 279). Diese
Wissenschaftler sahen nach dem Zusammenbruch der wilhelminischen Ara und aufgrund
der Krisen, denen die Weimarer Republik von Anfang an ausgesetzt war, in einer national
volkischen Erneuerung, die zu einer Integration aller Volksschichten und unterschiedli-
chen weltanschaulichen Gruppen fithren sollte, den Ausweg aus der geschichtlichen
Misere, in der sich Deutschland durch die Politik der wilhelminischen Ara nach dem
verlorenen Weltkrieg befand. Viele Gedanken dieser Wissenschaftler kamen den Nazis
entgegen, und sie bedienten sich ihrer. Zu nennen sind hier vor allem der bereits erwihnte
Ernst KrIECKk und ALFRED BAEUMLER. KRriECk betonte mit seiner Theorie der
funktionalen Erziehung die Erziehungswirksamkeit des Lebens gegeniiber den sekundi-
ren (offentlichen) Erziehungseinrichtungen; sein Ansatz stellte in vieler Hinsicht eine
Gegenposition zum geisteswissenschaftlichen kulturpiddagogischen Denken der Weimarer
Epoche dar. Fiir ihn waren die im volkischen Leben liegenden Krifte und Formen
schicksalhafter Gemeinschaften tragender Grund aller unbewuBt-bewuBt sich vollziehen-
den Erziehung, aus der heraus sich dann die Selbsterziehung gestalten sollte. Thr riumte
Krieck Vorrang vor aller Fremderzichung ein. BAEUMLER, dessen philosophisches
Denken vom Primat des Irrationalen ausging und den Mythos als Ursprung menschlicher
Geistigkeit begriff, suchte auf der Grundlage einer entsprechenden nationalen Anthropo-
logie den Charakter des Staats- und Erziehungssystems zu bestimmen (vgl. LINGELBACH
1970, S. 94). Damit redete er einer ,,Politischen Pddagogik* im Sinne des Nationalsozialis-
mus das Wort, was auf die vollige Preisgabe der Pidagogik gegeniiber dem Nazi-System
hinauslief. .

6. Das Verfiihrerische in der Erziehung des Dritten Reiches — Historisch-gesellschaftliche,
sozialisatorische und psychologische Bedingungen seiner Wirksamkeit

Es ist schwierig, nachtriglich im einzelnen genau zu rekonstruieren, aufgrund welcher
speziellen Wirkungen und Bedingungen das rasche Anwachsen der NS-Jugendorganisa-
tionen und in der Folgezeit der starke EinfluB nationalsozialistischer ,Erziehung*
zuriickzufiihren sind. Man wird von einer Biindelung miteinander verwobener vielféltiger
Bedingungszusammenhiinge ausgehen miissen. Hierfiir gibt es inzwischen aus der politik-,
geschichts- und auch aus der erziehungswissenschaftlichen Forschung zahlreiche, freilich
mehr oder minder abgesicherte Hinweise. Mit den Erdrterungen dieses Abschnitts soll
nicht die fachwissenschaftliche und interdisziplindre Auseinandersetzung mit den vielflti-
gen, inzwischen fast uniibersehbar angewachsenen Arbeiten zum Nazismus im Rahmen
der Nationalismus-, Totalitarismus- und Faschismusforschung eingegriffen werden.
Deren zum Teil kontroverse Auslegung machen deutlich, daf in die Entwicklung von
Faschismus- und Totalitarismustheorien und in die Erklirung des Nationalsozialismus
politische Intentionen wie auch Elemente politisch-ideologischer Gesellschaftsdeutungen
eingeflossen sind (BRACHER 1976 u. 1980; KunnL 1970 u. 1979; NoLte 1971; SCHIEDER
1976; WipPERMANN 1972; u.a.). Gleichwohl muB auf einige Verbindungen eingegangen
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werden, die sich aus erziehungswissenschaftlicher Sicht zu den genannten Erkldrungsan-
sitzen ziehen lassen.

Das NS-Regime konnte gerade auch im Erziehungsbereich an vieles ankniipfen, was
seinen Intentionen entgegenkam. Dazu gehéren der Riickgriff auf Erziehungsprinzipien,
-formen und -mittel der Reformpédagogik und Jugendbewegung und die Verankerung der
NS-Ideologie im ,,Vo6lkischen“. Hierdurch war es moglich, da8 sich Angehérige aller
Sozialgruppen mit Teilen des NS-Programmes und oft auch in naiver Verblendung mit
dem Ganzen identifizieren konnten. Ein volliger Bruch zur Vergangenheit war nicht
gegeben. Die hier vor allem fiir die Jugendbildung bestehende Gefahr wurde jedoch schon
frith von Augenzeugen der Entwicklung — wie dem Schriftsteller von UNruH — erkannt.
Nach WorTMANN sah in ihr von UNruH sogar einen Hauptgrund fiir das Scheitern der
Weimarer Republik: ,,Sie habe voltkommen die Rolle der Jugend und die des Heroismus
in der Politik verkannt. Er habe schon gleich nach dem Krieg ... die Lebenswichtigkeit
beider Faktoren fiir den neuen Staat erkannt und allen mafigebenden Stellen gepredigt,
insbesondere seinem Freunde, dem preuBischen Kultusminister BECKER, aber iiberall nur
Verstindnislosigkeit und Ablehnung erfahren; man habe sie bagatellisiert, als unwichtig
erklirt . . . Die Leute sihen als das Ziel der Politik nur das Wohlleben, sie verkennten aber
ganz die Rolle des Ideellen, des Glaubens, der Sehnsucht nach einem Glauben, fiir den
man sich opfern konne; deshalb hitten sie versagt” (WorTMANN 1982, S. 60). Aber das
mag nur eine der Ursachen innerhalb eines groSeren Erklarungszusammenhangs sein.

Die politische Programmatik und Leitbilder der Nazis sprachen in ihrer Simplizitét aber
auch Eingiingigkeit viele Deutsche der damaligen Zeit an; sie verfehlten auch nicht ihre
Wirkung auf die Jugend. Wurde doch mit ihrer Erfiillung und Nachfolge der Weg aus der
Arbeitslosigkeit, aus wirtschaftlicher Notlage, aus innenpolitischen Unsicherheiten und
Wirren und die Uberwindung der Niederlage des 1. Weltkrieges und seiner Folgen
versprochen. Mit der Ideologie des ,,V6lkischen” — dem Gedanken einer groBen Volksge-
meinschaft jenseits von verfeindeten Klassen und Stdnden, jenseits auch zerstrittener -
Parteien — wurde sozialintegrativen und plebiszitiren Motiven entsprochen, die in der Zeit
lagen und die Menschen aller Bevolkerungsgruppen, wenn auch in unterschiedlicher
Hinsicht ansprachen. Die Nazis verstanden es, an die volkischen Gemeinschaftstugenden
des gegenseitigen Helfens, des Einstehens fiireinander, der Opferbereitschaft zu appellie-
ren und nutzten das ihnen von vielen national-vélkisch gesonnenen Bevolkerungsgruppen
entgegengebrachte Interesse und deren Hoffnungen fiir ihre machtpolitischen Zwecke.

Ferner waren viele Biirger von der neuen Republik in ihrem politischen Orientierungsver-
mogen iiberfordert; sie waren nicht geniigend auf die Praxis einer demokratisch verfafiten
republikanischen Gesellschaft vorbereitet, konnten kaum auf eigene demokratische
Erfahrungen und auch nicht auf eine gut entwickelte Tradition gemeindlicher und
staatlicher demokratischer Verwaltung, Regierung und Gesetzgebung zuriickgreifen.
Viele miBtrauten den neuen parlamentarischen Formen der Demokratie. Der Nationalis-
mus breiter Schichten des deutschen Volkes, dessen Entwicklung sich bis auf J. G. Ficure
(,,Charakter haben und Deutschsein® sei ,,ohne Zweifel gleichbedeutend*) und noch
weiter zuriick verfolgen 14Bt, fungierte als Ersatz fiir eine ,tatséichliche Ldsung der
politischen Partizipationsprobleme und bereitete damit sozialpsychologisch den Boden fiir
die imperialistische Expansion vor 1914 — und fiir den Erfolg der faschistischen Bewegun-
gen nach dem Ersten Weltkrieg* (WINKLER 1978, S. 92).
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Das volkische Denken, das eine seiner Wurzeln in der Lehre HERDERS vom Volksgeist
hatte, erhielt im Sinne nationalistischen Denkens durch die der Reformpédagogik teils
vorausgehende, teils mit ihr zeitlich zusammentreffende Kulturkritik starke AnstoBe,
insbesondere durch die Schriften pE LAGARDEs und LANGBEHNS, die durch Vernunft-,
Wissenschaftsfeindlichkeit, Antisemitismus und Mysthizismus gekennzeichnet waren
(vgl. KuNerT 1973). Auch hierdurch wurde in der Epoche des Zweiten Reiches der
geistige Néhrboden fiir die in der Weimarer Republik einsetzende Entwicklung geschaf-
fen. Die Idee des Volkes entfaltete in ihr gerade ,,darum eine so tiefgreifende Wirkung,
weil die Zerrissenheit des Volkes in Parteien und Klassen . . . bedriickender erschien als je
zuvor® (SONTHEIMER 1978, S. 245).

Aufgrund der VerheiBungen der NS-Ideologie schien sich fiir viele, die die MaBlosigkeit
der Vorstellung des Tausendjdhrigen Reiches nicht erkannten und den Macht- und
Eroberungscharakter des NS-Regimes nicht wahrhaben wollten, eine weite Zukunft zu
erdffnen. Die zu ihr hinfiithrenden Zwischenschritte wurden von den Nazis propagandi-
stisch herausgestrichen, lieBen den einzelnen immer wieder seine Teilnahme am Gesche-
hen einer als ,,gro“ und geschichtlich notwendig herausgestellten — ja von der Vorsehung
bestimmten — Bewegung als sinnhaft und zukunftsverheiBend erfahren (sieche dazu
HENNINGSEN 1982, S. 347f.).

Viele Menschen der Weimarer Republik, die vor allem aus kleinbiirgerlichen Verhiltnis-
sen, weniger aus den Arbeiterschichten stammten, erfuhren konkret, sei es als Parteifunk-
tionire, sei es in den Amtern der Parteiorganisationen und dann auch in der Wehrmacht,
Férderung und Aufstieg. Bildungsvoraussetzungen spielten dabei keine entscheidende
Rolle. Die Linientreue, das politische Wissen, das ja durch Schulung geliefert wurde, und
die parteiliche Bew#hrung geniigten. ,,Dem politischen ,billigen Jakob* stromte nun alles
zu“ (voN BAYER-KATTE 1963, S. 43). Neid- und HaBgefiihle aus kleinbiirgerlichen
Verhiltnissen stammender Parteifunktionire wurden befriedigt; durch deren bevorzugte
Forderung bis in Spitzenfunktionen hinein wurde Prestige- und Machtwiinschen entspro-
chen. DAHRENDORF und auch andere sehen einen Grund fiir diese Entwicklung darin, daB
der ProzeB der Industrialisierung in Deutschland im Unterschied zu England und den
USA keine selbstbewuf3te Bourgeoisie mit eigenem politischem Anspruch hervorgebracht
hatte (DAHRENDORF 1965, S. 62). Der vergleichsweise aufgeklirte Autoritarismus des
kaiserlichen Deutschlands, der zu keinem Willkiirregime gefiihrt und Bemiihungen um die
Wohlfahrt der Biirger (Sozialgesetzgebung) eingeschlossen habe, hitte eines nicht
erlaubt: , die Entfaltung des Untertanen zum vollen Staatsbiirger mit allen Rechten dieser
Sozialfigur“ (DAHRENDORF 1965, S. 74). '

Der nach Schweden emigrierte Psychologe Davip Katz berichtete,

»daB es schon um 1900 Tendenzen in der deutschen Erzichung gab, die geeignet waren, zu der
Entwicklungzu fithren, die erst 1933stattfand. . . (D)aran, daB die Entwicklung spéter zum Schlimmen,
fithrte, daran ist gewiB die Schule nicht allein schuld . . . Die Erziehung war ausgesprochen autoritir . . .
(D)er allgemeinen autoritiren Einstellung entsprechend verwendete man Disziplin und Drill als
Erziehungsmittel . .. Grundlegendes Prinzip fiir alles Denken und Handeln war Kant’s Kategorischer
Imperativ, aber nicht in seiner universalistischen Form, sondern mit einer deutlich preuBischen
Interpretation. Besonders gepflegt wurden demgemaiB pflichtbewuBtes Handeln, die perfekte Lei-
stung und Organisation, die Effektivitdt. In einer solchen Erziehung gab es nicht viel Raum fiir
Kontemplation und &sthetische Entwicklung, fiir Spiel und SpaB, nur hie und da wagte sich einmal
eine neue Gegenbewegung humanistisch-universeller Art hervor ... Ich méchte sagen, daB man in
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den deutschen Schulen alizulange an Autorititen festgehalten hat, die einer sachlichen Kritik nicht
hitten standhalten kénnen, aber trotzdem durch Tabus vor Angriffen geschiitzt waren ... Zusam-
menfassend mdchte ich sagen, daB die autoritire Erziechung den Deutschen dazu brachte, sein
kritisches Urteilsvermdgen nur auf Gebiete zu verwerten, die — wie die Wissenschaft — abgegrenzt
sind. Das verfiihrte ihn dazu, sich hinter dem Gewissen anderer zu verstecken, anstatt sich auf ein
eigenes zu stiitzen“ (Katz 1969, S. 15ff.). '

Der Sozialpsychologe Kurt LEwIn stellt in seinen Analysen iiber Sozialisationsentwick-
lungen deutscher und amerikanischer Familien fiir die deutsche Familiensituation der 20er
und 30er Jahre als typisch autoritire Umgangsformen insbesondere das Recht der Eltern
zu herrschen und die Pflicht des Kindes zu gehorchen heraus, wihrend er fiir die
Entwicklungssituation in den USA das Fehlen einer servilen Haltung gegeniiber Erwach-
senen, die grundsitzlich gleichen Rechte des Kindes und seine mehr partnerschaftliche
Behandlung hervorhebt (LEwin 1953, S. 27). In einem formalisierten Modell sucht LEwin
das Wirkungsgeflecht deutlich zu machen, das autoritdre Charakterbildung im deutschen
Bereich seinerseits gefordert hat (vgl. LEwin 1953). Die scharfe Trennung von mehr
privatem und 6ffentlichem Bereich findet in der damaligen Tradition der Schulpadagogik
eine gewisse Entsprechung in der Trennung von Fachlichem und Lebenspraktischem,
Politischem, und damit in der weitgehenden Vernachldssigung aller sich anbietenden
Problembeziige der Ficher Deutsch, Geschichte, Erdkunde zur Politik. So wurde auch
noch in der Weimarer Zeit die Vorbereitung junger Menschen auf die Ausiibung
politischer Verantwortung in einem demokratischen Gemeinwesen und die politisch
aktive Teilnahme weitgehend ausgeklammert — worauf Ménner wie Picht, HEYDORN,
BLATTNER und andere ausdriicklich hinweisen (s. AUrRN 1983). Das entsprach zudem der
weit verbreiteten Auffassung, daB} Politik ein Geschift sei, an dem man sich nicht die
Hinde schmutzig machen sollte.

Nicht zuletzt sind die psycho-analytischen Deutungen autoritiren Verhaltens und
autoritirer Sozialisationsbedingungen von RercH, FRomM und anderen in erziehungswis-
senschaftlicher Sicht von Interesse. Danach fiihrten bei Beamten und Angestellten deren
Abhingigkeiten vom Obrigkeitsstaat und von den Unternehmen zu Identifikationen mit
Staat und Betrieb. Die gesellschaftlichen Abhéngigkeitsbedingungen wurden von den
Vitern mit umgekehrten Vorzeichen auf die Familie {ibertragen, woraus sich schlieBlich
die passive, horige Haltung der kleinbiirgerlichen Menschen gegeniiber Fiihrergestalten
erklirts ,,Die Verdrdngungsideologie des nationalen Empfindens“ wird spiter von REica
umgedeutet im Sinne einer Totalitarismustheorie. Danach sind totalitire Systeme wie
unter anderem der Nationalsozialismus Ausdruck irrationaler Strukturen des ,,Massen-
menschen® iiberhaupt. FrRommM deutete die sexuelle Triebunterdriickung in der biirgerli-
chen Familie in ihrer Auswirkung auf den sich entwickelnden jungen Menschen im Sinne
des Entstehens sado-masochistischer autoritirer Verhaltensziige, die den Faschismus
begiinstigten.

»,2Die Familie, in der autoritire Charaktere herangebildet werden, ist deutlich eine
Spiegelung gesellschaftlicher Verhiltnisse, aber — gilt dies auch umgekehrt . . .?“ (W1pPER-
MANN 1972, S. 58). Diese Frage verweist auf die Grenzen dieses Ansatzes zur Erkldrung
des Faschismusphédnomens; dariiber hinaus haben die Studien iiber ,,The Authoritarian
Personality“ von ADORNO u. a. (1950) aufgezeigt, daB autoritire, vorurteilsvolle Einstel-
lungen bei groBen Teilen der Bevdlkerung latent immer vorhanden sind. Die Folgen
autoritdrer Erziehung, auch in den weichen Formen des freundlichen Drills und der



Die Politisierung der Padagogik im ,Dritten Reich*

indirekten Géngelung, kénnen je nach Personlichkeitsdispositionen zu unterschiedlichen
Reaktionen fithren, sowohl zu angepafitem, iiberdngstlich konformen als auch zu aggressi-
vem Verhalten. Ich-Schwiche und labiles Selbstvertrauen sind in allen Féllen — wenn sie
nicht spéter durch Lebensverhltnisse und stabilisierende Faktoren aufgearbeitet und
behoben werden — innerpsychische Bedingungen, die die individuelle Selbstbehauptung in
Krisensituationen erschweren und fiir ideologische Manipulationen unterschiedlicher Art
anfillig machen. Die autoritire Erziehungsausrichtung der wilhelminischen Ara, die noch
weiterhin bis in die Weimarer Zeit wirksam war und mit deren problematischen sozialen
und politischen Auswirkungen wir auch heute noch zu tun und ihnen entgegenzuwirken
haben, schuf begiinstigende Bedingungen dafiir, da der Nationalsozialismus auf so
breiter Front FuB fassen konnte. Die Entwicklung vom Kaiser zum ,,Fiithrer” war so fiir
viele durch den Zusammenbruch des Zweiten Reiches orientierungsios und unsicher
Gewordene offensichtlich ,leichter” nachzuvollziehen als der von der konstitutionellen
Monarchie zum demokratischen System der Weimarer Republik. Am Zustandekommen
des NS-Staates sind so breite Gruppen des deutschen Volkes teils direkt (Mitldufer), teils
indirekt (Passivitit, apolitische Haltung) beteiligt gewesen. Das Entstehen des National-
sozialismus kann jedoch nicht allein mit obrigkeitsstaatlichem Denken und Verhaltens-
weisen und mit autoritirer Erziehung erklart werden; dazu ist ein breiter angelegtes, vor
allem politik- und geschichtswissenschaftlich ausgerichtetes Konzept notwendig.

Nach Bracrer z. B. liegen die Hauptwurzeln der NS-Bewegung ideologisch im ,,doppelten Protest
des Nationalismus (nach auBen) und Antiparlamentarismus (nach innen). Okonomisch . .. war sie in
einer ,Panik des Mittelstandes‘ verwurzelt, die den Kampf gegen wirtschaftliches, soziales und
prestigemiBiges Absinken auf die Ebene von Chauvinismus und Imperialismus verschob. Psycholo-
gisch machte sich die ,Bewegung’' nicht zuletzt das Generationsproblem und die romantische
Proteststimmung der Jugend zunutze. Uber allem stand eine Einheitsideologie, in der die Heteroge-
nitdt der sozialen Bindungen und Interessen der Anhinger, der Antagonismus der Kleinbiirger,
Kleinbauern, unzufriedenen Intellektuellen, nationalistischen Abenteurer zu einer mystischen
Gemeinschaft, die unterdriickte Aggressivitdt um so stdrker nach auBBen gewendet werden sollte”
(BracuEr 1982, S. 176).

Damit werden einige der hier von mir angesprochenen erziehungswissenschaftlich interes-
sierenden Motive aufgegriffen. Autoritarismus und autoritidre Erziechung haben im
Verbund mit kulturkritisch-nationalistisch-volkischen Zeitstromungen den Néhrboden
mit vorbereiten helfen, auf dem das NS-Regime entstand. Der Weg fiihrt so mit Hilfe der
autoritiren Erziehung unter miBbriuchlichem Riickgriff auf Elemente und Mittel der
Reformpidagogik und Jugendbewegung und raffinierter psychologischer Nutzung
jugendlichen Engagements zur totalitiren Erziehung.

Zur Herausbildung von Sozialisationsbedingungen und eines Erziehungsklimas, das der
politischen Kultur im Sinne demokratischen Handelns und Zusammenlebens hétte niitzen
und nazistischen Einfliissen entscheidend entgegenwirken kdnnen, ist es so — auf’s Ganze
gesehen — nicht gekommen. Das politisch-moralische Gefiihl blieb unterentwickelt; es
gelangte — in Termini der KonrBErGschen Theorie moralischer Entwicklung (vgl.
KonLBERG/TURIEL 1978) ausgedriickt — iiber das konventionelle Stadium einer autoritéts-
bezogenen Moral nicht hinaus und fiihrte nicht zu kritisch reflektierten, autonomen
Moralvorstellungen mit universalistischer Zielausrichtung, wie sie sich seinerzeit anschei-
nend nur in bestimmten religiés und/oder humanitér verankerten Gruppen entwickeln
konnten. Beispielhaft stehen hier die Widerstandskdmpfer Pater DeLp, Pfarrer BONHOEF-
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FER und General von TrREskow, die mit ihrem Leben Zeugnis ablegten. ,,Das Attentat
auf Hitler“, so duBert sich TReEskow 1944, , muf erfolgen, koste es, was es wolle. Sollte es
nicht gelingen, so muB trotz allem der Staatsstreich versucht werden, denn es kommt nicht
mehr auf den praktischen Zweck an, sondern darauf, daB} die deutsche Widerstandsbewe-
gung vor der Welt und vor der Geschichte unter Einsatz des Lebens den entscheidenden
Wurf gewagt hat. Alles andere ist daneben gleichgiiltig® (zit. nach ZELLER 1963, S. 357f.).
Zu denjenigen, die Widerstand leisteten und dafiir mit ihrem Leben einstanden, gehort
auch ApoLr REICHWEIN, der aus der Jugendbewegung kam, in der Volksbildungsarbeit,
spiter als Hochschullehrer und dann als Dorfschullehrer tétig war, nachdem er wegen
seiner Gesinnung aus dem Hochschuldienst entlassen wurde. Ebenso zihlt HERMANN
Kaiser zu ihnen, der in einem Wiesbadener Reform-Realgymnasium als Lehrer (Histori-
ker) tdtig war und wihrend des Krieges als einer der nichsten Mitarbeiter des Generals
OcericHT (Chef des Aligemeinen Heeresamtes) Verbindung zu den Widerstandskreisen
hielt (vgl. LEBER 1954 u. 1957). Widerstand leisteten auch die Piadagogen FRIEDRICH-
WiLHELM FOERSTER und Fritz CARSEN, die ins Ausland emigrierten, und vor allem
THEODOR LrrT. LiTT machte schon friihzeitig auf die Gefahren aufmerksam, die von einer
Pervertierung des Fiihrerprinzips und von biologischem Rassismus ausgingen, wurde
wiederholt vom NS-Regime durch Vorlesungsverbot gemafBregelt und schied auf eigenen
Antrag wegen der Beschneidung seiner Lehrfreiheit aus seinem Hochschulamt aus (vgl.
NicorLin 1981). Und sicher haben sich auch noch andere Pddagogen, tber die keine
entsprechenden Dokumentationen vorliegen, aber miindlich berichtet wird, dem Druck
des NS-Regimes widersetzt.

7. Konsequenzen aus der Politisierung und dem Mifibrauch der Erziehung

Die Frage liegt nahe, was sich fiir uns heute aus all dem ergibt, welche Konsequenzen aus
einer Politisierung der Erziechung und ihrem MiBbrauch gezogen werden miissen. Was
generell fiir die Abwehr totalitdrer Ideologien und ihre verwerflichen machtpolitischen
Zielanspriiche gilt, muB in allen Teilbereichen der Geselischaft, so auch in dem der
Erziehung, angewendet werden:

— den Anfingen zu wehren,

— dafiir zu sorgen, daB die Prinzipien und Spielregeln der Demokratie und des demokrati-
schen Alltagshandelns nicht nur formal (dem Buchstaben nach), sondern ihrem Sinn
entsprechend, also substantiell, eingehalten werden,

— die kritische Wachheit und das politische BewuBtsein der Biirger fiir problematische,
mit der Wiirde des Menschen und einer freiheitlichen rechtsstaatlichen Ordnung nicht
vereinbare Parteidoktrinen zu wecken,

- sensibel gegeniiber politischen Versprechungen, gegeniiber der Herausstellung ver-
meintlicher Allheilmittel, gegeniiber politischer Agitation und Propaganda zu sein, die
mit Absolutheitsanspriichen auftreten, die unter Vorgabe idealer Motive Ressenti-
ments wecken, Vorurteile und Feindbilder aufbauen sowie Intoleranz fordern,

— sensibel gegeniiber der Uberbetonung emotionaler Appelle zu sein, durch die Biirger
politisch gewonnen werden sollen, die aber iiber das ,,Wie“ politischer Problemlésun-
gen und die mit ihnen verbundenen Konsequenzen nichts aussagen,

— sensibel gegeniiber VerheiBungen und Programmen, gerade auch gegeniiber solchen im
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Erziehungsbereich, zu sein, die erkennen lassen, dal die volle Komplexitit des
politischen Problems nicht gesehen und die Schwierigkeiten seiner Losung nicht
realistisch eingeschétzt werden, zu priifen also, ob eine Auseinandersetzung mit den
moglichen politischen Alternativen erfolgt ist und ob dabei auch die eigene Losung
kritisch bewertet und ihre Vor- und Nachteile abgewogen werden.

Es ist wohl deutlich, daB solche politischen Einstellungen und Haltungen nicht als
selbstverstindlich vorausgesetzt werden koénnen, sondern selbst Bildungs- und Erzie-
hungsprozesse voraussetzen. Damit wird erkennbar, welches Gewicht der politischen
Bildung zukommt. Politische Bildung wurzelt in einer entsprechenden politisch-morali-
schen Grundorientierung, wie sie fiir uns beispielhaft in der Verfassung unserer Demokra-
tie zum Ausdruck gelangt. Die wachsame Einhaltung und lebendige Ausgestaltung einer
solchen Ausrichtung bewahrt politische Bildung vor MiBbrauch wie zum Beispiel demjeni-
gen der Politisierung der Piddagogik. Fiir ein freiheitlich-rechtsstaatliches demokratisches
Gemeinwesen, das sowohl den Rechten des einzelnen als auch den Grundsitzen demokra-
tischer Gesellschaftsordnung, den Prinzipien sozialer Gerechtigkeit und Subsidiaritit,
verpflichtet ist, stellt politische Bildung eine unverzichtbare Voraussetzung dar. Sie
beschrinkt sich nicht nur auf einen entsprechend ausgerichteten Schulunterricht und eine
entsprechende Gestaltung des Schulgeschehens. Vielmehr beruht sie in noch viel stirke-
rem MalBe, wie die bitteren Erfahrungen der Weimarer Zeit es lehren,

— auf der Erziehungswirksamkeit des politisch gestalteten Lebens, in den auf junge
Menschen iiberzeugend wirkenden Formen demokratischer Praxis, politischer Pro-
blem- und Sachauseinandersetzung und des demokratischen Umgehens miteinander.
Nichts tiberzeugt mehr als die gelungene Praxis demokratischer Auseinandersetzung
und Gestaltung gesellschaftlichen Lebens.

— Ferner besteht die Erziehungswirksamkeit unter anderem auch darin, da Werte, von
denen demokratische Praxis geleitet wird, stirker bewufBt gemacht und demokratisch
politische Traditionen besser vermittelt werden. Das verlangt, den jungen Menschen
nicht ausschlieflich in seiner kritischen Rationalitét, sondern auch in seinem Bestreben
um Werterfahrung, Wertbestitigung und Wertgemeinsamkeit durch alle Bevolke-
rungsgruppen und Parteien hindurch anzusprechen.

So werden, worauf neuere Untersuchungen hinweisen, negative Vorstellungen junger
Menschen von Politik in erster Linie mit dem Umgangsstil der Parteipolitiker in
Zusammenhang gebracht, wie er Schiilern iiber Massenmedien vermittelt wird (vgl.
RoTHGERBER/HARTMANN 1980). Die Jugendlichen weisen auf das Parteigezink, auf
iibertriebene und nicht gehaltene Wahlversprechen hin sowie auf Zweifel an der Aufrich-
tigkeit der Politiker. Zum Teil wird dabei Politik zu idealistisch, iiberhoht gesehen, denn
offensive und kritische Auseinandersetzung mit dem Gegner, Argumentations- und
Uberzeugungsarbeit gehoren nun einmal dazu. Aber eine solche Auseinandersetzung
braucht nicht in Gezénk, Rechthaberei, Diffamierung und die politische Glaubwiirdigkeit
untergrabende Unterstellung auszuarten; vielmehr sollte sie sich vom Gebot fairer
demokratischer Diskussion leiten lassen und sich von ihm nicht aus allzu vordergriindigen
und opportunistischen Motiven heraus entfernen.

Ein zweites Problem besteht in der mehr individualistischen Auffassung junger Menschen
von Demokratie. Eigene Entfaltung und personliche Freiheit werden als Kernstiick der
Demokratie angesehen. Den zentralen Aufgaben der Gestaltung unseres demokratischen
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Gemeinwesens wird weniger Beachtung geschenkt, — es wird weniger von den Problemen
notwendiger Interessenabstimmung und weniger von den Verpflichtungen des einzelnen
und von seiner Solidaritédt gegeniiber unserer Démokratie und ihren Biirgern ausgegan-
gen. Nach wie vor stellt die Partizipation junger Menschen an unserem Gemeinwesen und
seinem Geschehen ein noch nicht befriedigend gelostes Problem dar. Bereiten wir in den
Familien, in den Schulen, Jugendverbénden und -vereinen den jungen Menschen hierauf
angemessen vor?

SchlieBlich weisen Meinungsforscher darauf hin, daB der Ideenkomplex Demokratie fiir
viele Jugendliche immer noch zu sehr etwas von ,.einem abstrakten Leitbild“ an sich hat,
an dem man die Realitdt miBt, und daB das individuelle Verhéltnis zur Demokratie
weniger von einer konkreten Bindung an den demokratischen Staat und weniger von
Handlungsdispositionen fiir soziale Situationen bestimmt wird (ROTHGERBER/HART-
MAaNN 1980, S. 293). ELisABETH NOELLE-NEUMANN (1981) spitzt dieses Problem unzurei-
chender lebendiger demokratischer Erfahrung und ungeniigender emotionaler Einbin-
dung in unser demokratisches Gemeinwesen mit der Frage zu: ,Brauchen wir eine
Fahne?“ — oder umformuliert: ,,Ist die Demokratie lebensféhig, wenn sie ganz abstrakt
ist?“ Es geht darum, das eigene demokratische Gemeinwesen zu erfahren, es wachsam zu
erhalten und lebendig weiterzuentwickeln, Geféhrdungen entgegenzutreten und Fehlent-
wicklungen rechtzeitig abzuwehren. Sicherlich mag die unzureichende Bindung mancher
Jugendlicher an unser demokratisches Gemeinwesen auch an der oft sproden, niichternen
und kérglichen Préisentation unserer demokratischen Institutionen liegen und auf ungenii-
gend durch sichtbare Symbole und symbolische Handlungen vermitteltem werthaltigen
Erleben beruhen. DaB sich die Erwachsenengenerationen, die noch ein oder zwei
Weltkriege und den Zusammenbruch von zwei oder drei politischen Systemen erfahren
haben, in dieser Hinsicht schwer tun, mag auch Folge des verfiihrerischen und miBbrauch-
lichen Einflusses der Nazis im Symbolgebrauch sein. Méglicherweise aber liegt es auch an
der oft halbherzigen Bindungsbereitschaft im politischen Bereich, an einer manchmal
emotional gebremsten und zwiespéltigen Zuwendung zur Politik, wie auch daran, daf das’
selbstverstandliche Sich-Bekennen zu demokratischen Grundsétzen und Formen gesell-
schaftlichen Zusammenlebens zu wenig iiberzeugend im Allltagsverhalten zum Ausdruck
gelangt.

Fiir den Bereich der Padagogik, die immer zwischen den Anspriichen der Gesellschaft und
denen des sich entwickelnden und seine Lebensform suchenden Individuums ihre Position
auszuloten und neu zu bestimmen hat, ist es von entscheidender Bedeutung, daf} sie bei
aller notwendigen allgemeinen politischen Ausrichtung 6ffentlich verantworteter Erzie-
hung ihre Aufgabe und Sichtweise nicht vereinfachend mit parteilichen Positionen
ineinssetzt und Parteilichkeit praktiziert. Umgekehrt gilt fiir die Politik, daB sie die aus der
Aufgabe von Erziehung und Bildung entspringende charakteristische Sichtweise und die-
Eigengesetzlichkeiten pddagogischen Handelns respektiert und Péddagogik nicht mit
Politik gleichsetzt.

Erziehung mu8 in einer pluralistisch orientierten Demokratie dem Menschen Hilfen dazu
geben, sich mit der Vielzahl politischer Alternativen kritisch auseinanderzusetzen und
eine eigene Lebensform und Weltauffassung entwickeln zu lernen. Sie hat nach THEODOR
Lrrr-einem der Philosophen und Pddagogen, der die Primitivierung und Politisierung der
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Pidagogik durch die Nazis schon friih erkannt hatte und bekdmpfte — eine ,,einfiihrende
und damit eine aufkldrend bildende Funktion. Aus der Sicht der wissenschaftlichen
Pidagogik, die Lrrt vertrat, kann ,erziehen“ mit , fiihren“ nicht gleichgesetzt werden.

»von dem Begriff des Fiihrertums, wenn er ganz ernstgenommen wird, ist doch, wie wir erkannten,
die Beziehung auf ein dem Willen des Fiihrers vorschwebendes Ziel und die durch den Willen
bewirkte Bindung der gefiihrten Schar nicht abzutrennen; in ihm ist also gerade dasjenige das
konstitutive Moment, was in der sogenannten ,Fiihrung® des Erziehers unter allen Umstidnden
unterbleiben muf“ (Lrrr 1927, S. 72).

Mit Lt sollten wir uns gegen jeden ideologischen Machtanspruch sowohl gegeniiber der
Padagogik als auch des Erziehers gegeniiber Kindern und Jugendlichen wenden. Ein auf
»Einfiihrung® im Sinne Lrtts bedachter Erzieher wird Schule als einen lebensbezogenen
Erfahrungsraum fiir Kinder und Jugendliche verstehen. Er wird sie in ibrer Individualitat
achten, ihnen dabei nicht nur die Freiheit zu eigener geistiger Orientierung geben, sondern
zugleich ihre Fahigkeiten dadurch zu férdern suchen, daB er jungen Menschen Orientie-
rungsmodelle an die Hand gibt. Indem er die Inhalte unserer geistig-kulturellen Tradition,
unseres modernen wissenschaftlich gepriagten Lebens und unserer freiheitlichen demokra-
tischen Gesellschaft in ihrer eigenen Struktur, ihrem eigenen Gehalt und auch in ihren
Problemen und Gefihrdungen vermittelt, hilft er der Jugend darin, daB sie sich mit
Kompetenz und kritischer Wachheit den Herausforderungen und Problemen unserer und
ihrer Zeit zu stellen und sie zu bewiltigen vermag.

Literatur

Aporno, Tu. W., u.a.: The Authoritarian Personality. New York 1950.

Arre, W.: Das Bildungsideal der Ehre. Deutscher Volksverlag Miinchen/Bresiau 1942. In: Doku-
mente zur Bildungspolitik des NS-Systems. Bd. 2. Berlin 1975.

Aurin, K.: Zur psychologischen Problematik des Mutes im Bereich politischen Verhaltens und
Handelns. In: Wmssrock, H. (Hrsg.): Die politische und gesellschaftliche Rolle der Angst.
Frankfurt/M. 1967, S. 258-276.

Aurin, K.: Bewahren und Erneuern - die Identitit des Gymnasiums in unserer Zeit. In: Die Hohere
Schule (1983), H. 3, S. 76-84.

Baver- Kartte, W. von: Das Verlockende im NS-Fiihrerprinzip. In: Autoritarismus und Natlonahs-
mus — ein deutsches Problem. Frankfurt/M. 1963, S. 35-49.

BrLankerTz, H.: Die Geschichte der Pddagogik von der Aufkldrung bis zur Gegenwart. Wetzlar 1982.

Bracher, K. D.: Zeitgeschichtliche Kontroversen — Um Faschismus, Totalitarismus, Demokratie.
Miinchen 1976.

Bracuer, K. D.: Faschismus und Nationalsozialismus. In: Gumianr-Loser, P./Hornuna, K.
(Hrsg.):Politisch-Pidagogisches Handworterbuch. Miinchen 1980, S. 109-114.

BrAcHER, K. D.: Zeit der Ideologien. Stuttgart 1982.

Bracuer, K. D., u.a.: Die Nationalsozialistische Machtergreifung. Der 30. Januar 1933 in Rhein-
land, Westfalen-Lippe. Hrsg. vom Minister fiir Wissenschaft und Forschung des Landes Nord-
_thein-Westfalen. Diisseldorf 1983.

Bucunem, K.: Leidensgeschichte des zivilen Geistes. Miinchen 1951.

DanrenDORF, R.: Gesellschaft und Demokratie in Deutschland. Miinchen 1965.

Fest, J.: Das Gesicht des 3. Reiches. Miinchen 1964.

FLessau, K.-I.: Schule der Diktatur. Lehrpidne und Schulbiicher des Nationalsozialismus. Miinchen
1977.

691



692

Kurt Aurin

Gamm, H.-J.: Fithrung und Verfithrung. Péddagogik des Nationalsozialismus. Miinchen 1964.

GEsETz UBER DIE HItLERIUGEND vom 1.12.1936 (RG BL. I, S. 993), wiederabgedruckt in: Doku-
mente zur NS-Bildungspolitik. Bd. 2. Berlin 1975.

GruN, M. von per: Wie war das eigentlich? Kindheit und Jugend im Dritten Reich. Neuwied 21982.

. Henrmann, W.: Politische Pédagogik. Verlag Junker u. Diinnhaupt, Berlin 1933. Dokumente zur

Bildungspolitik des NS-Systems. Bd. 3. Berlin 1975.

Hereck, L.: Bildung zwischen Technologie und Ideologie. Zur Herausforderung der Bildung durch
die Technik und den Nationalismus. Heidelberg 1969.

Hemnemann, M. (Hrsg.): Erziehung und Schulung im Dritten Reich. Stuttgart 1980.

HenNINGSEN, J.: Vielleicht bin ich heute noch ein Nazi. In: Z.f.P4d. 28 (1982), S. 341-353.

HrrLer, A.: Mein Kampf. Miinchen 1935.

Horer, W. (Hrsg.): Der Nationalsozialismus. Dokumente 1933-1945. Frankfurt/M. 1957.

Kartz, D.: Erziehung in Deutschland - einige Gesichtspunkte. In: Aurin, K. (Hrsg.): Bildungspoliti-
sche Probleme in psychologischer Sicht. Frankfurt/M. 1969, S. 13-22.

KoHLBERG, L./TuriEL, E.: Moralische Entwicklung und Moralerziehung. In: PorteLE, G. (Hrsg.):
Sozialisation und Moral. Weinheim 1978, S. 13-80.

Krieck, E.: Philosophie der Erziehung. Jena 1922.

Kunni, R.: Probleme der Interpretation des deutschen Faschismus. In: Das Argument 58 (1970),
S. 238~279.

KonnL, R.: Faschismustheorie. Texte zur Faschismusdiskussion II. Reinbek 1979.

Kunerr, H.: Deutsche Reformpadagogik und Faschismus. Hannover 1973.

LEesER, A. (Hrsg.): Das Gewissen steht auf — 64 Lebensbilder aus dem deutschen Widerstand 1933
1945. Berlin/Frankfurt/M. 1954.

LEBER, A. (Hrsg.): Das Gewissen entscheidet. Bereiche des deutschen Widerstandes von 1933-1945
in Lebensbildern. Berlin/Frankfurt/M. 1957.

Lewin, K.: Die Losung sozialer Konflikte. Bad Nauheim 1953.

LinceLeach, K. C.: Erziehung und Erziehungstheorien im nationalsozialistischen Deutschland.
Weinheim 1970.

Lrrr, Tu.: Fihren oder Wachsen lassen. Stuttgart 1927.

MuLLEr, G.: Ernst Krieck und die nationalsozialistischen Wissenschaften. Weinheim 1978.

Novte, E.: Der Faschismus in seiner Epoche. Miinchen “1971.

Nicorin, F.: Theodor Litt und der Nationalsozialismus. In: Gursanr-Loser, P., u.a. (Hrsg.):
Theodor Litt und die politische Bildung der Gegenwart. Miinchen 1981, S. 113-140.

NoeLLe-Neumann, E.: Brauchen wir eine Fahne? Bericht 23/1981 des Instituts fiir Demoskopie
Allensbach.

Nvssen, E.: Schule im Nationalsozialismus. Heidelberg 1979.

OTTwEILER, O.: Die Volksschule im Nationalsozialismus. Weinheim/Basel 1979.

Rauscuning, H.: Gespriche mit Hitler, Ziirich/New York 1940.

RotHGERBER, M./HarTMANN K. D.: Politik- und Demokratievorstellungen bei Primanern. In:
Hartmann, K. D. (Hrsg.): Politische Bildung und politische Psychologie. Miinchen 1980, S. 270-
294.

Scuieper, W.: Faschismus als soziale Bewegung. Hamburg 1976.

ScHoLTz, H.: NS-Ausleseschulen. Internatsschulen als Herrschaftsmittel des Fiihrerstaates. G6ttin-
gen 1973.

SeipeLmann, K.: Die Pfadfinder in der deutschen Jugendgeschichte. Teil 2.1. Hannover 1980.

SoNTHEIMER, K.: Antidemokratisches Denken in der Weimarer Republik. Miinchen 1978.

StemnHAus, H.: Hitlers padagogische Maximen: ,,Mein Kampf* und die Destruktion der Erziehung
im Nationalsozialismus. Frankfurt/M. 1981.

WiNKLER, H. A.: Revolution, Staat, Faschismus. Gottingen 1978.

WirpErRMANN, W.: Faschismustheorien. Darmstadt 1972.

WoRrTMANN, M.: Baldur von Schirach, Hitlers Jugendfiihrer. Koln 1982.

ZEeLLER, E.: Geist der Freiheit. Der 20. Juli. Miinchen 1963.

Anschrift des Autors:

Prof. Dr. K. Aurin, Seminar fiir Philosophie und Erziehungswissenschaft der Universitét Freiburg,
Rempartstr. 11, 7800 Freiburg/Br.



