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PETER MENCK

Piadagogik in Deutschland
zwischen 1933 und 1945

Uberlegungen zur Aneignung einer verdringten Tradition

1. Vorbemerkungen

Ein' Mensch, der Ende der fiinfziger und Anfang der sechziger Jahre in Bonn
Erziehungswissenschaft studierte, durfte sich — wenn er denn tiberhaupt Fragen an
die Geschichte seiner Disziplin stellte — mit der Vorstellung einer ,radikalen
Unterbrechung durch das nationalsozialistische Zwischenspiel“ (WILHELM 1963,
S. 154) zufriedengeben. Ich sah und horte den Emeritus THEODOR LiTT, der in
seiner Person die Einheit der Erziehungswissenschaft vor 1933 und nach 1945
reprisentierte — wie HERMAN NosL und EricH WENIGER in Géttingen, EDUARD
SPRANGER in Tiibingen oder WiLHELM FLITNER in Hamburg. Ich muB allerdings
sagen, daB mich damals weder die Frage interessierte, was denn in jener
Zwischenzeit , Erziehungswissenschaft“ gewesen war, noch daB ich damals jenes
Buch gelesen hatte, aus dem ich eben das Bild von der ,,adikalen Unterbrechung®
zitierte. In der Erinnerung an meine Studienzeit gibt es nicht mehr als die
Vorstellung eines Neuanfangs, eines Anfangs an dem Punkt, wo man 1933 hatte
aufhdren miissen, die systematisch ganz unbedeutende Vorstellung von einer Liicke.
Uns interessierten damals andere Fragen: der ,Rahmenplan des Deutschen
Ausschusses®, ,,das Problem der Didaktik“ einerseits und PLaTons Erziehungsphi-
losophie sowie die Klassiker und Neuhumanisten andererseits— Fragen also nach der
Gestaltung von Schule und Unterricht sowie nach den Grundlagen und dem Sinn
erzicherischen Handelns.

Als wir dann etwa zehn Jahre spiter erste selbstiandige Schritte in der Disziplin
machten, angetan von der Neuentdeckung der gesellschaftlichen Vermittlung von
Erziehung, da reichte fiir mich und viele meiner Altersgenossen die Orientierung an
verschiedenen ,,wissenschaftstheoretischen Richtungen“. Drei oder vier hatten
FrRANZ WELLENDORF (1969), HERWIG BLANKERTZ (1971) und dann WOLFGANG
Krark1 (1976) identifiziert. Natiirlich rechnete man sich der ,kritischen“ Erzie-
hungswissenschaft zu (,kritisch im Sinne der Kritischen Theorie); die anderen
Positionen dienten der Abgrenzung und dem Umschreiben der eigenen. Die
Definition solcher typischen Zugénge zu wissenschaftlicher Reflexion auf Erziehung
— das schien bislang und scheint weiterhin fiir die Selbstverstidndigung und als Basis
fiir die wissenschaftliche Arbeit auszureichen. Hat man nun Position bezogen, dann
kann man an die Erforschung von ,,Erziehung“ gehen; dazu gehdrt, in letzter Zeit
zunehmend, auch die , Erziechung im Nationalsozialismus“. Die Geschichte der
eigenen Disziplin hingegen ist nicht gefragt, sie ist kein integrierender Bestandteil
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ihrer Systematik. Deswegen storte und stort jenes dunkle Loch zwischen 1933 und
1945 nicht’.

Es sieht so aus, als hitte sich die Situation geédndert. Ein Indiz: Anders als seine
Vorginger (vgl. hierzu WEBER 1980) setzte sich HERWIG BLANKERTZ in seiner

,,Geschichte der Pidagogik“ mit der ,,NS-Pddagogik als Un-Piddagogik und Erbe der
- Padagogischen Bewegung® auseinander (BLANKERTZ 1982, S. 272 ff.). Und der
Literaturbericht von TENORTH (in diesem Heft) ist — bei allen Desideraten, die er
notiert — so umfangreich, daB man sich fragen kann: Warum nun plétzlich -
scheinbar — ein reges Interesse an eben jener Epoche (und das librigens gleichzeitig
auch in anderen Disziplinen, vgl. z. B. LUNDGREEN 1985)? Seit einer Reihe von
Jahren erleben wir eine tiefgreifende Verunsicherung in der Praxis von Erziehungin
der Gesellschaft — nicht etwa wegen Zweifeln an angemessenen Methoden oder
wegen kontroverser Ziele; nein, es ist ein grundsitzliches Unbehagen, ein Gefiihl
des Ungeniigens iiberkommener Formen erzieherischen Handelns, gar an Erzie-
hung iiberhaupt. Mindestens zwei Hinweise darauf liegen vor Augen:

Da ist einmal die Proklamation einer Antipddagogik, die Forderung, Erziehung
abzuschaffen und an ihrer Stelle einen grundlegend neuen Umgang mit Kindern zu
pflegen. Auch die Beliebtheit, der sich der Topos der ,Schwarzen Padagogik®
allenthalben erfreut, gehort hierher: ,,Erziechung® als Ganze steht zur Debatte. —
Ganz dhnlich ist es wohl mit dem, was man als Renaissance der Reformpédagogik
bezeichnen kénnte: Da werden iiberall deren Protagonisten ausgegraben, verschiit-
tete oder beiseitegelegte Traditionen, und daraufhin befragt, was sie zur Losung von
praktischen Problemen zumal im Bereich der Schule beitragen, fiir die die heute zur
Verfiigung stehenden Losungen untauglich zu sein scheinen. ,Erziehung“: die
Praxis ist obsolet geworden, die dieser Begriff begreift, und das fiihrt zu einer
ausdriicklichen Auseinandersetzung mit der eigenen Tradition. Und da entdeckt
man unter anderem, daB , Erziehung® als Grundfunktion des Lebens und der
Gesellschaft verstanden und daB der absichtsvollen Erziehung erst in diesem
Rahmen ein Sinn zugesprochen wurde — nicht nur von PETER PETERSEN, sondern
auch von ErnsT KRIECK, von welch letzterem wir wissen, daB er seine Theorie der
,funktionalen Erziehung® uneingeschriankt in den Dienst des Nationalsozialismus
gestellt hatte. Wie das? Ein verniinftiger, jedenfalls ein weiterfiihrender theoreti-
scher Ansatz, und der offensichtlich so nahe am Nationalsozialismus?

Einen zweiten Hinweis kann man der ,,Geschichte der Padagogik“ von BLANKERTZ
entnehmen: ,,Thema der Piddagogik — so sagt er — ist die Erziehung, die den
Menschen im Zustand der Unmiindigkeit antrifft. Erziehung muf} diesen Zustand
verandern, aber nicht beliebig, sondern orientiert an einer unbedingten Zweckset-
zung, an der Mindigkeit des Menschen. Wo aber findet die Pddagogik den Mafstab
fiir Miindigkeit? Nach Auskunft der Geschichte der européischen Pddagogik ist der
MaBstab nicht willkiirlich gesetzt, sondern in der Eigenstruktur der Erziehung
enthalten“ (BLANKERTZ 1982, S.306) — der Eigenstruktur, die im Laufe der
Geschichte der europédischen Padagogik herausgearbeitet worden ist. Und: ,,Die
Erziehungswissenschaft ... rekonsfruiert die Erziehung als den Prozefl der
Emanzipation, d. h. der Befreiung des Menschen zu sich selbst.“ (ebd., S. 307) Die
Hinwendung zur Geschichte dient BLANKERTZ zur Vergewisserung einer leitenden
Idee, an der sich Erziehung orientieren kann. Was aber nun, wenn es in dieser
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Geschichte eine Epoche gab, fiir die man erwégen (sic) mochte, ob der Begriff
,Padagogik“ nicht iberhaupt vermieden werden sollte. Denn der ,,totale Zugriff des
NS-Staates auf den Menschen hatte, von seiner eigenen Logik her, keinen Raum fiir
eine noch so begrenzte pidagogische Autonomie. Erziehung sollte bruch- und
liickenlos in den Dienst der Herrschaftssicherung eingestelit sein“ (ebd., S. 272).
Die Antwort der Erziehungswissenschaftler in den ersten Jahrzehnten der
Bundesrepublik war eindeutig: Dieser ,,dunkle Abschnitt deutscher Vergangenheit*
wurde in der Geschichte isoliert ,als eine Art ,Un-Piddagogik’, die im strikten
Widerspruch zu allen beglaubigten Uberlieferungen der européischen Erziehungs-
geschichte stand und von den Nachfahren nur als ein ... nicht versténdlicher Absturz
in die Barbarei zur Kenntnis genommen werden konnte“ (ebd., S. 273). Aber so
einfach ist es schon deswegen nicht, weil die Versatzstiicke, aus denen sich die
NS-Pidagogik zusammensetzte, keineswegs ,originell, vom Faschismus selbst
hervorgebracht (worden waren), sondern ... der Tradition (entstammten), auf die
sich (auch, P. M.) die Piddagogische Bewegung berufen hatte“ (ebd., S. 274).

Verunsicherung der Praxis von Erziehung und der Reflexion auf Erziehung, allemal
nachhaltige Verunsicherung, die das eigene Selbstverstéindnis und die leitenden
Orientierungen betrifft, das notigt offensichtlich zu einer Auseinandersetzung mit
der Geschichte, in der ,,Erziehung“ sowie die ,,Wissenschaft®, als die institutiona-
lisierte Reflexion, angetreten sind. Und dabei kommt natiirlich auch die Epoche in
den Blick, die — wie gesagt — bis dahin zwischen ,,Dammbruch® (WILHELM 1963,
S. 140) und ,,Zusammenbruch“ im Dunklen geblieben war.

2. Das Problem

Was wissen wir iiber diese Epoche? Trotz allen Desideraten, auf die die Experten
aufmerksam machen, kann man vorweg wohl schon sagen: es ist — wie die
umfangreiche Bestandsaufnahme TENORTHS (in diesem Heft) zeigt — mehr, als wir
von jeder fritheren Epoche der Geschichte der Padagogik wissen. Am meisten
wissen wir iiber Personen, genauer: die Protagonisten. Das sind einerseits
diejenigen, die man als NS-Erziehungstheoretiker zu bezeichnen pflegt, von denen
durchweg und nahezu ausschlieBlich Krieck und BAEUMLER genannt werden und
erforscht sind. Und da gibt es andererseits diejenigen, die 1933 auf Lehrstiihlen fiir
(Philosophie und) Pidagogik saBen; die zwar (nahezu alle) die Machtergreifung
begriiten — enthusiastisch oder mit Skepsis — und die (wohl alle?) zum Teil sehr
schnell, zum Teil erst spiter in kritische Distanz zum Regime gingen. Uber das
Schicksal der anderen ist so gut wie nichts bekannt. Auch weifl man nahezu nichts
iiber diejenigen, die die vakant gewordenen Stellen dann besetzt haben.

Aber nicht so sehr die Personen sind es eigentlich, denen das eingangs erlduterte
Interesse gilt, sondern eine systematische Frage: Was ist von einer Geschichte zu
halten, in der so Ungleiches, ja Gegensitzliches gleichermaflen den Titel der
»Erzichung“ und der ,,Wissenschaft“ beansprucht wie einerseits die Reformpadago-
gik und ihre Theorie, also die geisteswissenschaftliche Padagogik, und andererseits
die nationalsozialistische Pidagogik; von einer Geschichte also, die anscheinend
kein Kriterium zur Beurteilung von Recht und Unrecht abzugeben in der Lage war?
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Meist wird die Frage etwas anders gestellt: Was ist von einer erziehungswissen-
schaftlichen Theorie zu halten, die, wie heute gerne gesagt wird (z. B. von Gamm
1984), vor dem Phinomen des Nationalsozialismus versagte, diesem zumindest
gegeniiber keine dezidiert kritische Position darstellte? Gibt es keine Theorie, die
eine solche Position markiert hitte oder hétte markieren kénnen? Eine Antwort
haben wir (noch?) nicht. Soviel kann man allerdings schon jetzt sagen: Auf keinen
Fall findet man sie, wenn man sich damit begniigt, einzelne Personen und ihr Werk
hervorzuholen und zu analysieren, die Personen zumal, und sie dann in Schubladen
packt mit Aufschriften wie ,,Anbiederung*, ,fehlende Zivilcourage®, ,,Selbstgleich-
schaltung®, und das am Ende nur zum Zwecke der Legitimation der eigenen
Position. Diese Art der Auseinandersetzung mit dem Verhalten der Viter oder
GroBviter fiihrt ebensowenig weiter wie Entlastungen und Entschuldigungen auf
der anderen Seite. Was wir brauchen, ist ein Zugang, der die systematische
Aneignung der Vergangenheit unserer Disziplin ermoglicht.

Einen solchen Zugang mochte mit mit den Begriffen der ,Tradition®, der
»~Aneignung“ und der ,,Auseinandersetzung” umschreiben. Diejenigen kognitiven
und moralischen Orientierungen, die das Handeln von Erziehern bzw. von
Erziehungswissenschaftlern leiten, bilden sich unter anderem (und vielleicht vor
allem [sic]) in der Aneignung von und in der kritischen Auseinandersetzung mit
einer Tradition, die sie als fir sich verbindlich akzeptieren. Fiir die Zunft als ganze
gilt das in dhnlicher Weise: Die Explikation ihres Selbstverstidndnisses geschieht im
Medium der Auszeichnung und Interpretation einer als verbindlich anerkannten
Tradition.

In dieser Sprache gesprochen, ergibt sich die beunruhigende Frage danach, was von
einer Tradition zu halten ist, die anscheinend durchaus unterschiedliche Orientie-
rungen fiir Erziehungspraxis und padagogische Theorie legitimiert. Aber: An der
Tradition als solcher kann es nicht liegen, PEsTALOZz1 oder voN HUMBOLDT gehéren
allemal dazu. Die unterschiedlichen Orientierungen miissen auf unterschiedliche
Interpretationen zuriickzufiihren sein. Diese, das unter dem Titel der ,,Pddagogik*
(oder der ,Erziehungswissenschaft“) produzierte Wissen, wiren demnach der
Zugang, der die systematische Aneignung der Vergangenheit unserer Disziplin
ermdglicht? Nicht nur dies: Wir miissen zusétzlich wissen, wonach wir fragen; wir
miissen unsererseits bereits einen Begriff von Erziehungswissenschaft haben, wenn
wir das beurteilen wollen, was zwischen 1933 und 1945 (und davor und danach) in
Deutschland als Wissen von Erziehung produziert worden ist. -

Diese Hinweise zielen auf einen MaBstab, auf ein — moralisch und kognitiv —
normierendes Fundament der Erziehungswissenschaft, auf den praktischen Sinn
unseres Bemiithens um die Geschichte derselben. '
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3. Was ist ,,Erziehung“?

Es gab und gibt einen Begriff von Erziehung, aufgehoben in jener als verbindlich
reklamierten abendlindischen Tradition, der keineswegs fiir alles herhélt und
beliebig ausgelegt werden kann. Wie immer wir ihn in unserem Handeln - Erziehung
und Wissenschaft— wie immer eine ganze Generation ihn verfehlen mag: Daf3 wirihn
verfehlen, kénnen wir nur sehen und sagen, weil und sofern wir ihn grundsétzlich
und grundlegend akzeptieren. Ich nenne ein paar derjenigen Topoi, die tiber alle
Schulen und wissenschaftstheoretischen Richtungen hinweg fiir jede Pddagogik
konstitutiv waren und sind:

Da ist zunichst die unbedingte Wertschitzung des Menschen, wie sie seit der
Aufklirung fiir die gesellschaftliche Praxis und insofern auch fiir Erziehung
konstitutiv ist, die dementsprechend in ihren Begriff als integrierender Bestandteil
aufgenommen wurde. Ich will nicht sagen, daf die Praxis von Erziehung seitdem
durchweg und durchaus eine menschenwerte gewesen wire. Sie muf sich aber
seitdem und unwiderruflich an jenem Kriterium messen lassen. Im ,,padagogischen
Bezug“ von NouL finden wir den Topos fiir die Erziehung tibersetzt; als
,Umfassung®“ ganz dhnlich bei MARTIN BUBER.

Miindigkeit ist die Version der Menschheit, die fiir die Erziehung spezifisch,
konstitutiv ist, auch als ,Selbstbestimmung“ oder ,Emanzipation“ formuliert
(wobei dieser Begriff die gesellschaftliche Vermittlung von Erziehung besser
verdeutlicht als jener).

Prekir ist scheinbar das Problem der Bildung. Zwar war es geteilte Uberzeugung,
Bildung bezeichne ,,jene Verfassung des Menschen ..., die ihn in den Stand setzt,
sowohl sich selbst als auch seine Beziehung zur Welt in Ordnung zu bringen® wie
THEODOR LiTT es spiter formuliert hat (1959, S. 11). Aber man findet zugleich eine
vehemente Kritik an den im Unterricht der Schule zu ,,Bildungsgiitern“ verkom-
menen Inhalten traditioneller Bildung. Nur: Auch hiermit wird — anders als im
revolutioniiren Gestus nationalsozialistischer Verlautbarungen — die Inhaltlichkeit
von Bildung nicht geleugnet. Im Gegenteil, man versuchte, sie wieder in ihr Recht zu
setzen. Welches ist das?

Damit bin ich beim néchsten Topos, dem der Humanitdt: SPRANGER war €s neben
anderen, der — lange vor 1933 — jene vergessenen, unter Schulwissen verschiitteten,
zumindest angestaubten Klassiker der Padagogik wiederentdeckte, die in den
Inhalten des Unterrichts, in der Kultur, der diese entstammen, die darin die
Menschlichkeit von Menschen aufgehoben und sie insofern als Material fiir die
Menschwerdung sich bildender Menschen sahen - allen voran WILHELM VON
HuMmsoLDT. DaBl KARL MARX, jedenfalls in seinen Frithschriften, hierin HuMBOLDT
nahe verwandt war, das ist damals allerdings niemandem aufgefallen (aber das ist ja
auch heute durchaus nicht {iberall bekannt).

Den Topos der pddagogischen Autonomie haben die Padagogen der Weimarer Zeit
allererst formuliert: als begriffliches Fazit einer Bewegung, an deren Ende —eben in
der Weimarer Republik — die Losung der Schule, der Erziehung aus der
Vormundschaft der Kirche stand— den Begriff also fiir den Anspruch einer Praxis,
die nicht restlos aufgeht in vorgegebenen Orientierungen, die vielmehr eine

43



spezifische Orientierung — die an Miindigkeit — als ihre raison d’étre reklamiert.
BLaNKERTZ macht darauf aufmerksam, daB dies gerade da zu einem Widerspruch
filhrte, wo wir es am wenigsten erwarten, bei den NS-Ausleseschulen: Die
Eliteerziehung in diesen Schulen habe entweder in politische Bildung iibergehen
miissen — ,,was sie aber nicht durfte, weil die fiir sie erforderlichen Verbindlichkeiten
einer vorweggenommenen gesellschaftlichen Ordnung der Willkiir des Fiihrers
vorgegriffen hitten — oder aber zuriickfallen in Inhalte und Formen der biirgerlichen
Leistungsschule ... — was sie gleichfalls nicht durften, weil es einem Verrat am
revolutiondren Anspruch des NS gleichgekommen wére. Die innere Entwicklung
der Ausleseschulen war ein dramatischer Konflikt zwischen der systemkonformen,
menschenverachtenden Verhaltenssteuerung einerseits und der im Vorgang der
Erziehung selbst enthaltenen Dynamik andererseits, die die Freisetzung des
Zoglings zu eigenem Urteil, zu Kritik und Selbstbehauptung wollen mu83, auch dann,
wenn nur die Tradierung des Vorgegebenen intendiert ist.“ (BLANKERTZ 1982,
S. 278) Die ,,im Vorgang der Erziehung selbst enthaltene Dynamik“ - das ist es, was
die ,,padagogische Autonomie*” legitimiert.

Schillernd scheint der Topos der Rationalitit zu sein. Die Kritik von Intellektuellen,
der ,,Verkopfung®, des Rationalismus war allgemein. Alle Reformpiddagogen haben
das Leben als das Urspriingliche gegeniiber der Rationalitdt ausgespielt, eine
gefihrliche Denkfigur und Praxisorientierung, weil es das reine, unverfilschte
,Leben“ vor aller begrifflichen Fassung ebenso wenig gibt wie die ,,Natur“ und weil
man deswegen dasjenige mit der Weihe des Urspriinglichen versehen konnte, was
man selbst als das ,Leben“ (oder dann ,lebenswert*) definierte. Aber: In der
Tradition der Erziehungswissenschaft steht die Kategorie des Lebens nicht fiir
schlechten Irrationalismus, sondern fiir die prinzipielle Unverfiigbarkeit des Kindes,
fiir dessen Recht, sich selbst zu bilden und bestimmen, und gegen jeden Versuch,
seine Form und seine Zukunft zu machen. Hierum ging es Reformpédagogen wie
ELLEN KEY und Erziehungswissenschaftlern wie NoHL, SPRANGER und PETER-
SEN.

Zu erinnern ist schlieBlich daran, da§ Erziehung in sich widerspriichlich ist. Man
kann diese Widerspriichlichkeit in allen genannten Aspekten des Begriffs aufweisen.
Ich beschrinke mich auf das iiber die pddagogische Autoritét vermittelte Moment
der — gesellschaftlichen — Macht, so wiirden wir heute sagen. In der klassischen
Formulierung von IMMANUEL KANT gesprochen: Es handelt sich um den Wider-
spruch, der darin liegt, daf die Freiheit mit Mitteln des Zwanges entbunden werden
muf}. HeiNnz-JoacHiM HEYDORN hat ihn als den ,,Widerspruch von Bildung und
Herrschaft“ rekonstruiert (HEYDORN 1970).

4. Was ist , Erziehungswissenschaft*?

Es gab und gibt einen Begriff von Wissenschaft, aufgehoben in der fir uns als
Wissenschaftler verbindlichen abendléndischen Tradition, der keineswegs fiir alles
herhilt, auch nicht fiir alles, was ,Professoren“ an ,,Universitidten“ sagen und
schreiben, und der nicht beliebig ausgelegt werden kann. Wie immer wir ihn in
unserem Handeln — in der wissenschaftlichen Arbeit — wie immer eine ganze
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Generation ihn verfehlen mag: DaB wir ihn verfehlen, kénnen wir nur sehen und
sagen, weil und sofern wir ihn grundsétzlich und grundlegend akzeptieren.
Betrachtet man die Praxis der Erziehungswissenschaft, so diirfte iiber alle Schulen
und wissenschaftstheoretischen Richtungen hinweg Einigkeit darin herrschen, daf3
die folgenden Momente konstitutiv fiir die Wissenschaft von der Erziehung geltend
gemacht wurden und werden:

Da ist als erstes die Verpflichtung der Wissenschaft auf ihren Gegenstand, auf die
Praxis von Erziehung. Das ist nicht trivial in dem Sinne, da3 manche Sitze, die als
»Erziehungswissenschaft“ deklariert werden, mancherlei andere Gegenstinde
haben; fiir die in Frage stehende Zeit ist an die Proklamation eines Primats der
Politik zu erinnern. Abgesehen davon impliziert die Verpflichtung auf die Praxis von
Erziehung ein Interesse am Gelingen von Erziehung als Konstitutionsbedingung fiir
die Erziehungswissenschaft — das ist nach dem vorigen die Verpflichtung auf das
Gelingen von Miindigkeit. Diese Verpflichtung bedeutet natiirlich nicht, dal
Erziehungswissenschaft in der Praxis von Erziehung aufzugehen hitte. Sie ist eine
spezifische Praxis, und zwar eine solche der Gewinnung, Uberpriifung, Kritik,
Ordnung und Tradierung von Wissen iiber Erzichung.

Da ist sodann das Kriterium der Wahrheit. Nur diejenige Praxis lassen wir als
,Wissenschaft“ gelten, die diesem Kriterium verpflichtet ist. Vorweg sei daran
erinnert, worin die Praxis der Erziehungswissenschaft im wesentlichen besteht.
Allemal wird Wissen produziert. Aber das hat durchaus unterschiedliche Qualitét
und Funktion:

— Da wird unser Wissen iiber Erziehung problematisiert und erweitert;

- sodann werden Begriffe bestimmt und Theorien ausgearbeitet oder adaptiert, die
dazu dienen sollen, die Praxis von Erzichung zu begreifen;

- weiter werden Instrumente fiir Beobachtung und Messung sowie Modelle fiir die
Datenverarbeitung entwickelt;

- auch die Ordnung, Bewertung, Tradierung und Interpretation vorhandenen
Wissens von Erziehung aller Kategorien, wie sie zum Beispiel in Lehrbiichern
ihren Niederschlag findet, gehort zur Praxis der Wissenschaft.

Wissenschaft nennen wir diese Praxis erst dann, wenn sie sich an einem Kriterium,
einer Idee orientiert: wenn sie auf ,Wahrheit“ verpflichtet ist. Und dies hat
methodische Konsequenzen:

— Rigorose Spezialisierung, verbunden mit einer ebenso klaren Orientierung an der
Praxis von ,Erziehung® als Ganzer, das ist der wichtigste Aspekt. ,,Erkenntnis*
steht hiufig dafiir und den ,,Kenntnissen“ gegeniiber.

~ Auf Mitteilung und Offentlichkeit hat bereits SCHLEIERMACHER ausdriicklich
hingewiesen, einer der Griinder der modernen Universitit und einer der ersten,
die die Pidagogik als Wissenschaft ausgefiihrt haben.

— Immer wieder wird betont, daB das Wissen als unabgeschlossen und prinzipiell
iiberholbar betrachtet und behandelt werden muf.

— Auch die Vereinbarung von bestimmten Methoden zur Uberpriifung des Wissens
gehort dazu, sozusagen von den Regeln verniinftigen Redens bis hin zur ,,Logik
der Forschung® im weitesten Sinne dieses Begriffs.
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Auch die Wissenschaft ist in sich widerspriichlich: Unter Bedingungen der
gesellschaftlichen Existenz, die durch sie mitbedingt sind, wird sie zur Ideologie.
BLANKERTZ zieht an dieser Stelle den Topos der ,,Dialektik der Aufkldrung® heran:
Auf dem Wege ,von einer Geisteswissenschaft zu einer Sozialwissenschaft“
tendierte die Padagogik dazu, ,,das eigene Motiv zu verlieren* (BLANKERTZ 1982,
S. 306) — und das ist eben jene Verpflichtung auf Miindigkeit.

In der Erziehungswissenschaft wird also Wissen produziert und verdffentlicht:
Wissen iiber Erziehung, gewonnen in Arbeit, die der Idee der Wahrheit verpflichtet
ist.

5. Wissenschaft von der Erziehung - verfehlt. Zwei Beispiele

Taugen diese allgemeinen Kriterien zur Beurteilung der Erziechungswissenschaft in
jener Epoche der Geschichte unserer Disziplin? Dazu hier nur zwei Beispiele;
weitere finden sich in anderen Beitrégen dieses Bandes.

SPRANGER hat 1933 in der ,,Erziechung® einen programmatischen Artikel mit dem
Titel ,,Mérz 1933“ veroffentlicht (zur Entstehungsgeschichte und Interpretation vgl.
HERRMANN in diesem Heft):

Es liege ,,im Wesen des Erziehungsgedankens, den Blick sogleich auf die Zukunft zu lenken
und Aufgaben zu erfassen“ (SpranGer 1933, S.401). Da nunmehr die Einheit, die
Volkwerdung, in greifbare Nihe geriickt sei, um die die Deutschen sich bisher vergeblich
bemiiht hatten, ergebe sich als padagogische Konsequenz die Volkserziehung. ,,Auch der
Sinn fiir den Adel des Blutes und fiir Gemeinsamkeit des Blutes ist etwas Positives. BewuBte
Pflege der Volksgesundheit, Sorge fiir einen leiblich und sittlich hochwertigen Nachwuchs
(Eugenik), bodenstindige Heimattreue, Wetteifer der Stdimme und Stinde ohne unnétige
Zentralisierung an verkehrter Stelle, gehoren zu den Kréften, die neu belebt sind und die in
eine bessere Zukunft weisen. Eine Fiille groBer Erziehungsaufgaben ist damit angedeutet.*
(ebd., S. 403) — Vorsichtig werden Forderungen angemeldet, wo SPRANGER sich dagegen
wehrt, daB3 die Armee in die Hochschule ,hineingebaut” wird: ,,der Geist 148t sich nicht
kommandieren“ (ebd., S. 406 — man denkt an SPrRaNGERs Riicktrittsgesuch). Ahnlich die
Vorschldge, wo er bemerkt, daB alle moglichen Ministerien und Verbénde in die
Volkserziehung eingreifen, wo er einem auf die Volkserziehungsaufgabe verpflichteten
Volkserziehungsministerium das Wort redet — der Einheit, nicht dem Zwang, denn ,,der Geist
148t sich nicht zwingen“ (ebd., S. 407).

Widerliche Anbiederung und vorsichtige Kritik? Vielleicht; aber derartige Etiket-
ten, anderen aufgeklebt, fithren uns nicht weiter. Was wir finden, ist ein Dokument
fiir einen maBlos iiberzogenen und zugleich seines spezifischen Inhalts beraubten
Begriff von Erziehung: unkritische, nicht an Miindigkeit gemessene Ubernahme
bestimmter politischer Orientierungen; Funktionalisierung und maBlose Auswei-
tung von Erziehung. ’

Die ,deutsche Erziehungsarbeit sei alles (sic!) zugleich: Freiwilliger Arbeitsdienst und
Arbeitsdienstpflicht, Wehrwille des Leibes und Wehrwille des Geistes, Freiheit und Bindung,
Wille zur Macht und Achtung vor Recht, irdisches Bauen und demiitiger Gottesdienst!* — so
endet der Text (ebd., S. 408).
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Und wir finden auch nicht die Spur einer erziehungswissenschaftlichen Argumen-
tation: kein Satz iiber Erziehung, der auf Wahrheit oder auch nur Bewdhrung
verpflichtet wire; keine Spur von wissenschaftlicher Arbeit - hier spricht einer, der
die Zeichen seiner Zeit deutet. Der Autor des Textes hat ,,Erziehung“, hat die
. Wissenschaft“ verraten. Ob er personlich versagt hat, die Frage steht auf einem
anderen Blatt als dem, was wir hier aufgeschlagen haben.

KRIECK war schon erwihnt worden, mit Bedacht. Am Anfang seiner Analyse des
Krieckschen Begriffs von ,,Erziehungswissenschaft® stellt KARL-CHRISTOPH LIN-
GELBACH heraus: ,,Erziehung ist fiir Krieck eine Urfunktion jedes Gesellschafts-
gebildes, wie Religion Recht und Sprache “ (LINGELBACH 1970, S. 69) Damit
gelange er zu einer ,,sozmloglschen Fassung eines Erziehungsbegriffes“ (ebd.). Dem
entsprach das Konzept einer ,,reinen Emehungsw1ssenschaft“ fur die ,,Er21ehung
nicht zuerst eine Aufgabe, sondern eine Gegebenheit“ ist (ebd.). Das ist nun, wie
gesagt, etwas, was uns in gewisser Hinsicht durchaus modern vorkommt. Und dann
finden wir — 1932 — die Forderung nach einer ,,volkisch-realistischen Erzichungs-
wissenschaft®:

»Die Erziehungswissenschaft ist nicht mehr ... auf Erkenntnisgewinn gerichtet, sondern
mochte durch ihre Aussagen selbst politisch oder nationalpddagogisch wirksam werden ... In
diesem Sinne einer unmittelbaren politisch-pidagogischen Wirkungsabsicht wird die ,Erzie-
hungwissenschaft‘ zur ,politischen Wissenschaft’ ... Die Folge dieser Aufgabenbestimmung
war ein grundlegender Funktionswandel samtlicher erziehungswissenschaftlicher Schliissel-
begriffe ... Dienten sie im Selbstverstindnis der ,reinen Erziehungswissenschaft® ausschlie-
lich der wissenschaftlichen Wahrheitsfindung, so erhalten sie innerhalb der ,vdlkisch-
realistischen Erziehungswissenschaft’ den Charakter von politischen Aktions- oder Kampf-
begriffen“ (ebd., S. 166 £.).

Das heiBt: ,Der scheinbaren Chance zur Realisierung seiner nationalpolitischen
Utopie hatte Krieck die Grundkonzeption der ,reinen Erziehungswissenschaft’
geopfert.“ (ebd., S. 164)

Da haben wir beides: Erziehung und Wissenschaft sind pervertiert, oder anders
gesagt: Das, was da ,Erziehungswissenschaft“ heift, verfehlt erkennbar deren
Begriff. — Dazu kommt noch ein weiteres, LINGELBACH driickt es so aus: Nach
KRIECK resultierte jetzt ,,die Erziehbarkeit des Menschen aus dem Verhéltnis seiner
individuellen ,Entwicklung’ ... zu den Forderungen und Einwirkungen, denen er in
einer bestimmten ,Gemeinschaft‘ ausgesetzt ist“. Damit hatte KrRIECK ,,bereits im
Denkansatz ... das padagogische Problem der ,Erziehbarkeit’ ... aus seiner
wissenschaftlichen Reflexion ausgeklammert“ (ebd., S. 177). Die Verpflichtung der
Erziehungswissenschaft auf das Gelingen von Erziehung war damit also suspendiert.
Warum? Die einhellige Antwort der KrIECK-Interpretaten ist: um der praktisch-
politischen Realisierung seiner padagogischen Utopie willen.

Was ist damit gewonnen, wenn ein Dokument bzw. das Oeuvre von Erziehungs-
wissenschaftlern am Anspruch der Erziehungswissenschaft gemessen und festge-
stellt wird, daB dieser verfehlt werde? Zunéchst erinnert es uns an dieses: Nicht jede
Interpretation, Deutung, Analyse, Konzeption, Modellvorstellung, die Wissen-
schaftler vorlegen, halten allein aus dem Grunde schon dem Anspruch von
Wissenschaftlichkeit stand, daB es ,,Wissenschaftler® sind. Ihre Autoritit und
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Geltung bemessen sich allein danach, wie weit sie dem Anspruch entsprechen.
AuBerste Wachsamkeit gegeniiber dem Geltungsanspruch von als ,,wissenschaft-
lich“ bezeichneten Aussagen ist auch da geboten, wo ihre Autoren , Erziehungs-
wissenschaftler” oder ,,Pidagogen“ sind. Man mag nun einwenden, das sei trivial. In
der Tat, denn es gilt fiir jeden Satz tiber ,,Erziehung®, nicht nur fiir die, die zwischen
1933 und 1945 gesagt worden sind. — Etwas anderes kommt noch dazu.

6. Erziehungswissenschaft und die Konstruktion der Praxis

Es ist ndmlich noch eine Ergénzung zur Erzichungswissenschaft anzubringen, die
gerade fiirr unser Thema von Bedeutung ist. Sie ist deswegen erforderlich, weil
Erziehungswissenschaftler neben den oben skizzierten Arbeiten immer schon zwei
weitere Aufgaben hatten: die der Praxisberatung und die Ausbildung von mehr oder
weniger professionalisierten Erziehern (weswegen vielerorts anstelle des Titels der
,Erziehungswissenschaft“ an dem der ,Padagogik“ festgehalten wurde und
wird).

In der Praxisberatung werden ideale Konstruktionen von Randbedingungen fiir
gelingende Erziehung als Plan oder Modell konzipiert und zur Realisierung
empfohlen. Derartige Ratschldge kann nur derjenige geben, der iiber Wissen von
Erziehung verfiigt. Er muf aber, soll ein Modell aus diesem werden, mehr wissen als
das, was als Ergebnis jener wissenschaftlichen Arbeit, dem Kriterium der Wahrheit
verpflichtet, verfiigbar ist; er muf} fiir weite Strecken auf ,bewdhrtes” Wissen
zurilickgreifen.

In der Praxis werden Erfahrungen gesammelt, Wissen dariiber, daB und inwiefern sich
bestimmte Mafnahmen zu ihrer Bewiltigung bewéhrt haben. Sofern sie sich nicht nur bei mir,
sondern durchweg bewiéhrt haben, habe ich Grund, mich auch weiterhin auf dieses Wissen zu
verlassen und es meinen Nachfolgern zu iiberliefern. Die Arbeit im Studienseminar ist ein
Beispiel dafiir.

Ja, er muB3, will er denn wirklich eine Konstruktion zuwege bringen, einige jener
methodischen Prinzipien von wissenschaftlicher Arbeit vorlaufig suspendieren: die
Kritik, die Methodik, und andere an ihre Stelle setzen, zum Beispiel die Topik, die
Logik der politischen Uberzeugungskunst, wie RupoLr KNz (1986) das fiir die
Praxis der Lehrplanarbeit gezeigt hat.

In der Ausbildung ist das ganz dhnlich: Bildung von Erziehern im Medium der
Wissenschaft und die Vermittlung von kunstgeméaflen Regeln fiir die Bewiltigung
der Praxis. Das hat Konsequenzen fiir das Wissen, was da vermitteit wird:
Wiederum tritt Bewihrtes dort ein, wo im Uberpriiften Liicken sind, ja, jenes hat
recht eigentlich den Vorrang vor diesem.

Wir miissen diesen Kontext in den Begriff der Erziehungswissenschaft mit
aufnehmen und mit ihm das Kriterium der ,,Bewdhrung®. Fiir unser Thema scheint
das deswegen von Bedeutung zu sein, weil die Aufgabe — Vermittlung von
praktischen Orientierungen fiir (Bildungs-)Politiker und angehende Erzieher —dazu
verleiten kénnte, die skizzierten Kriterien erziehungswissenschaftlichen Arbeitens
nicht nur zeitweise, sondern prinzipiell beiseitezustellen. In beiden oben herange-
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zogenen Beispielen, bei SPRANGER und KRIECK, findet man jedenfalls ein explizites
Interesse an der Gestaltung von Randbedingungen einer ,,Volkserziehung“. Aber
nicht nur bei ihnen findet man es, und nicht nur in der Zeit von 1933 bis 1945,
sondern auch davor und bis heute. Damit verweisen die Beispiele, verweist jene
Vergangenheit offensichtlich auf ein systematisches Problem der Erziehungswissen-
schaft.

7. Eine Hypothese

Wir wissen zwar viel. Die Erziehungswissenschaft in Deutschland zwischen 1933 und
1945 ist allerdings keineswegs schon so weit erforscht, da man aus ihr etwa Lehren
fiir die Gegenwart, fiir die Erziehungswissenschaft heute ziehen kénnte. Ehe das
moglich ist - wenn man das denn iiberhaupt kann —, miiflite zuerst einmal eine
umfassendere Bestandsaufnahme vorliegen dessen, wer denn iiberhaupt dazu
gehorte, welcher Theoriebestand — Themen, Methoden - sie kennzeichnete und wie
sie ihre gesellschaftliche Funktion reflektierte. Die zweite Aufgabe wire es dann,
diese Figuration — sei sie nun singulédr oder nicht — vor einem ausgefiihrten Begriff
von Erziehungswissenschaft und mit ihr von Erziehung zu interpretieren. Ich
verdichte meine Uberlegungen zu einer Hypothese, die eine solche Interpretation
leiten miiBte: Erziehungswissenschaft war dort fiir Usurpationen durch nationalso-
zialistische Ideologie anfillig, wo ihre Praxis dem Begriff der Wissenschaft von der
Erziehung nicht entsprach. Diese Hypothese ist zwar nicht so stark wie die bekannte
Behauptung, die jiingst von ADALBERT RANG wieder vorgetragen wurde:

Das ,,geisteswissenschaftliche Konzept* sei nicht in der Lage gewesen, den ,,Charakter und
die Entwicklungstendenzen der biirgerlichen Gesellschaft auch nur einigermafen addquat® zu
verstehen und habe auf die ,hoch- und spitkapitalistischen Modernisierungsschiibe
{einschlieBlich des Faschismus)*“ nur hilflos reagiert. Man habe sich riickwérts orientiert und:
,Diese retrograd-konservative Orientierung war eine der Quellen sowohl fiir ein bestimmtes
MaB der ideologischen Affinitit der geisteswissenschaftlichen Paddagogik mit dem Faschismus
als auch fiir die der geisteswissenschaftlichen Padagogik eigenen Vorbehalte gegeniiber dem
Faschismus.“ (Ranc 1986, S. 50)

Dafiir hat meine Hypothese den Vorzug, daB sie die Priifung desjenigen Materials
erlaubt, das RaNnG ziemlisch schnell beiseitelegt, um alsbald die ,politisch-
gesellschaftlichen Positionen und Optionen* zu betrachten (ebd., S. 51) — ndmlich
die piddagogischen Aussagen. Natiirlich hidngt beides zusammen. Aber ehe
psychologisierende Erklarungen bemiiht werden, mii3te erst einmal gezeigt werden,
ob und inwiefern die wissenschaftliche Reflexion auf Erziehung ihren Gegenstand
und ihren eigenen Anspruch verfehlt.

Anspruch und Begriff der Erziehungswissenschaft sind nicht beliebig. Das sollte mit
dem Riickgriff auf Topoi einer Tradition aufgezeigt werden, die wir fiir unser
Handeln als verbindlich in Anspruch nehmen: die Tradition der Aufkldrung. Was
immer solche Interpretation im einzelnen erbringen wird (Briiche und Kontinuitéten
werden es allemal sein): sie konnte ihrerseits ein Stiick Tradition stiften insofern, als
sie die Gefihrdungen pidagogischer Praxis und Reflexion nicht im allgemeinen und
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in wissenschaftstheoretischer Attitiide erdrtert, sondern auf historisch bestimmte
Beispiele und Erfahrungen hinweisen kann.

In diesem Zusammenhang ist es — beildufig — nicht nur méglich, sondern geradezu
unerliBlich, die Theorien von KriEck und BAEUMLER zu interpretieren; nicht um sie
zu rechtfertigen oder ihnen das Wort zu reden, sondern einfach deswegen, weil auch
sie jeweils eine historische Realisation von Erziehungswissenschaft in Deutschland
sind, ein Element der Tradition, in der wir heute auch dann stehen, wenn wir
versichern, wir seien dank besserer Einsicht vor ihr sicher (als soiche Versuche lese
ich die Arbeiten von Gamm 1984 und KupFrer 1984).

Ich habe meine Uberlegungen aus dem folgenden Grunde scheinbar umsténdlich mit
einer biographischen Vorbemerkung versehen: Wenn wir, Erziechungswissenschaft-
ler, uns heute mit der ,Erziehungswissenschaft“ oder der ,Piddagogik“ in
Deutschland zwischen 1933 und 1945 beschéftigen, dann arbeiten wir — nun eben am
Verstindnis unserer selbst; oder fiirs Kollektiv, die Erziehungswissenschaft
formuliert: dann ist das ein Stiick Aneignung der eigenen Geschichte und
Explikation ihres Selbstverstdndnisses.

Anmerkungen

1 Der vorliegende Text ist eine modifizierte und erweiterte Version eines Vortrags, der am
30. Januar 1986 in Siegen und dann in Heidelberg im Rahmen des ,,2. Rundgesprichs iiber
Erziehungswissenschaft in Deutschland zwischen 1933 und 1945 gehalten wurde.

2 Natiirlich findet man zu jeder der Leerstellen eine Reihe von Monographien. Sie sind
geradezu das ideale Geldnde fiir die Suche nach Dissertationsthemen (so die klassische
Arbeit von LingeLBacu 1970 iiber ,Urspriinge und Wandlungen der 1933-1945 in
Deutschland vorherrschenden erziehungstheoretischen Stromungen®). Auch gibt es
etablierte Erziehungswissenschaftler, die das Werk ihrer Lehrer oder Kollegen darstellen,
so zum Beispiel die Skizze von BoLLnow (1982) iiber SpraNGER und die Monographie von
Krarkr (1982) iiber Litr. Aber, und darauf soll es im folgenden ankommen, fiir das
Selbstverstandnis der Erziehungswissenschaft scheint es dessen nicht zu bediirfen.
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