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WOLFGANG KLAFKI

Bericht iiber das Podium:
,Padagogik und Nationalsozialismus**

Vorbemerkung

Teilnehmer auf dem Podium: Prof. Dr. ULRICH HERRMANN/Tiibingen; Prof. Dr.
WOLFGANG KEIM/Paderborn; Prof. Dr. KARL-CHRISTOPH LINGELBACH/Frankfurt;
Frau Dr. GISELA MILLER-KIPP/Hamburg; Prof. Dr. ADALBERT RANG/z.Z. Amster-
dam; Prof. Dr. HARALD SCHOLTZ/Berlin; Hochschuldozent Dr. HEINZ SUNKER/Bie-
lefeld; Prof. Dr. HEINZ-ELMAR TENORTH/Frankfurt.

Moderator: Prof. Dr. WOLFGANG KLAFKI/Marburg.

Vorbereitete Statements der Podiumsteilnehmer werden im folgenden, von den Au-
toren z.T. sprachlich iiberarbeitet und gekiirzt, vollstindig wiedergegeben, Diskus-
sionsbeitrédge in geraffter Form, z.T. zitierend, vom Berichterstatter referiert.

In seiner Einleitung betont der Moderator, daB die Veranstaltung an die Kontro-
versen ankniipft, die seit einigen Jahren in der erziehungswissenschaftlichen For-
schung und in der Diskussion zum Thema aufgebrochen sind; maigebliche Vertre-
ter der Kontroverspositionen seien auf dem Podium vertreten. — Er umreifit dann
die beiden Schwerpunkte, auf die sich die Teilnehmer der Podiumsdiskussion in
der Vorplanung geeinigt haben. Jeder Schwerpunkt werde mit Statements eingelei-
tet, denen ergdnzende Stellungnahmen, eine Diskussionsphase auf dem Podium
und dann die Offnung fiir Beitriige aus dem Plenum folgen sollen.

Der erste Schwerpunkt 148t sich mit der Formel ,Erziehungswissenschaft bzw.
Péddagogik und Nationalsozialismus® umschreiben. Die Formulierung ,.Erziehungs-
wissenschaft bzw. Pddagogik® soll andeuten, daB hier auch direkt praxisbezogene
pidagogische Konzeptentwiirfe und ihre Autoren, insbesondere solche aus dem
Kreis der Reformpéddagogik, einbezogen werden kdnnen. — Hier stellen sich Fragen
folgender Art: In welchem Verhdltnis stehen pi#dagogische Theorie- und Kon-
zeptbildungen aus der Zeit vor 1933 und ihre Vertreter zu den offiziellen ,Erzie-
hungs“vorstellungen des NS? Gibt es eher gewichtige Ubereinstimmungen, Ahn-
lichkeiten, Affinitdten, offenliegende oder verborgene Verbindungslinien oder eher
radikale Briiche? — Hat der NS in seiner ,,Erzichungs“politik an Denkstromungen
der Padagogik vor 1933 ankniipfen konnen, hat cr sie ,,nur* radikalisiert, oder han-
delt es sich, soweit solche Ankniipfungen erfolgten, um Umdeutungen, Verfil-
schungen, strategisch eingesetzte Instrumentalisierungen? — Ist das Verhiltnis des
erzichungswissenschaftlichen bzw. pidagogischen Denkens vor 1933 und nach
1933 und ggf. auch nach 1945 eher durch Kontinuititen oder eher durch Diskon-
tinuitdten gekennzeichnet, oder handelt es sich um — ggf. komplizierte — Verkniip-
fungen von Kontinuit4ts- und Diskontinuititsmomenten? Welche methodischen Zu-
gangsweisen werden als geeignet angesehen, um Fragen der skizzierten Art wissen-
schaftlich zu untersuchen?
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Der zweite Schwerpunkt des Forums betrifft die ,Erziehungs“- bzw. Formations-
praxis im NS. Gab es eine spezifische nationalsozialistische ,,Erziehungs“- oder
Formationspraxis? Sofern diese Frage bejaht werden kann: Worin bestanden ihre
‘Charakteristika, und welches waren die zentralen Institutionen und Organisationen,
in denen sie sich vollziechen sollte oder tatsdchlich vollzog? Stecken in dieser Pra-
xis Elemente der pidagogischen Tradition, insbesondere der Reformpédagogik?

Ohne Zweifel erfolge die Erorterung beider Fragenkomplexe nicht aus rein histori-
schem Interesse. Insofern heutige Erziehungswissenschaft und Erziehungspraxis
ihre Geschichte vor und nach 1933 nicht als ein ,erledigtes* Kapitel ablegen und
insofern sie diese ihre Geschichte nur aufarbeiten kénnen, wenn sie ihre Irrtiimer,
Versdumnisse, Verfehlungen zu durchschauen vermag, gehe es auch in diesem Fo-
rum um den Versuch, zur ,,Zwischenbilanz fiir die Zukunft* beizutragen.

1. Erziehungswissenschaft bzw. Pddagogik und NS

1.1. Einleitende Statements und Ergdnzungen

WOLFGANG KEIM:

(1) Warum besitzt das Thema ,Erziehungswissenschaft und Nationalsozialismus*
eine zentrale Bedeutung fiir unsere Disziplin heute? Wie ich meine, geht es dabei
nicht um den bloBen Nachweis von Fehlverhalten von Piddagogenvertretern wih-
rend der NS-Zeit, auch nicht um eine Auflistung faschistischen Vokabulars aus
Schriften der damaligen Zeit und schon gar nicht um eine moralische Verurteilung
einzelner oder der ganzen Zunft. Wire die Zeit des deutschen Faschismus in sich
abgeschlossen, hitte sie wirklich 1933 begonnen und wire sie 1945 zu Ende gewe-
sen, so wiirde sie htchstens historisch interessieren. Nun ist aber der Faschismus -
gerade was die Rolle deutscher Erziehungswissenschaft anbelangt — 1933 nicht
vom Himmel gefallen und 1945 nicht wie ein b&ser Spuk verflogen, sondern viele
der in dieser Zeit wirkenden Reprisentanten der Zunft haben bereits vor 1933 die
Diskussion mitbestimmt, sind iiber das Jahr 1945 hinaus einflulreich gewesen und
gelten teilweise bis heute als pAdagogische Klassiker; ich nenne stellvertretend nur
EDUARD SPRANGER, WILHELM FLITNER, ERICH WENIGER und PETER PETERSEN. lh-
re Rolle im Vorfeld und wihrend der NS-Zeit ist bis vor kurzem so gut wie ausge-
klammert worden und wird auch heute noch relativiert und beschénigt. Sie alle wa-
ren zwar keine Faschisten im eigentlichen Sinne, haben aber im Faschismus positi-
ve Moglichkeiten fiir die Durchsetzung ihrer politisch-pidagogischen Ziele sehen
koénnen, weil diese zumindest partiell mit denen der Nazis iibereinstimmten — der
Begriff ,,Schnittmengen® umschreibt diesen Sachverhalt m.E. zutreffend. Soweit
diese Pddagogen nach 1945 weiterwirken konnten, was lediglich ALFRED BAEUM-
LER versagt blieb (KRIECK war bereits 1945 in einem Internierungslager gestor-
ben), haben sie sich zwar zur Bonner Demokratie bekannt, ohne jedoch ihre — be-
reits lange vor 1933 entwickelten — Positionen grundlegend zu revidieren und de-
ren Affinitdten zum deutschen Faschismus auch nur wahrzunechmen. Insofern kann
man von einer nahezu ungebrochenen Kontinuitit pidagogischen Denkens von den
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20er bis in die friihen 60er Jahre sprechen, zumal gleich nach 1945 auch die Schii-
ler der genannten Piddagogen in verantwortliche Positionen nachriicken und eben-
falls Schulen bilden konnten, die bis heute fortwirken. Ich nenne hier nur HANS
'WENKE, FRITZ BLATTNER und OTTO FRIEDRICH BOLLNOW, Uber den genannten
Kreis von Piddagogen hinaus gab es andere, die in sehr viel stirkerem MaBe das
NS-Regime und seine rassistischen Verbrechen mitgetragen haben und trotzdem,
wenn auch mit gewissen Unterbrechungen, in der Bundesrepublik Karriere machen
konnten, wie z.B. THEODOR WILHELM, der in meinen Augen den schlimmsten Fall
von Verdringung bis zum heutigen Tag darstellt und besonders deutlich zeigt, wie
notwendig die griindliche Auseinandersetzung mit der Thematik , Faschismus* in-
nerhalb der bundesdeutschen Erzichungswissenschaft ist. Noch stirker als bei den
zuvor genannten ist hier die Kontinuit#t pidagogisch-politischen Denkens greifbar
— trotz oberflichlicher Anpassung an die verinderten gesellschaftlichen Rahmenbe-
dingungen. Die Tatsache, daB die bundesdeutsche Erziehungswissenschaft auf
solch briichigen Fundamenten ruht, ist das fiir mich Beunruhigende und macht mei-
ner Meinung nach eine intensive Auseinandersetzung damit so notwendig, die auf
die Zeit vor 1933 und nach 1945 ausgeweitet werden miiBte.

Mit der Verdringung von Affinitdten konservativer deutscher Pddagogik zum Fa-
schismus und deren Weiterwirken geht Hand in Hand ein zweiter, ebenso ungebro-
chener hartnickiger VerdringungsprozeB, nidmlich der der 1933 widerstindigen
und verfolgten Pidagoginnen und P#dagogen, die 1945 ein zweites Mal verdringt
und in Vergessenheit geraten sind, obwohl sie fiir unsere heutigen Fragen und Pro-
bleme wertvolle Anregungen und Impulse geben kdnnten, z.B. ANNA und AUGUST
SIEMSEN, FRITZ KARSEN, aber auch FRIEDRICH WILHELM FOERSTER, also Pddago-
gen und Padagoginnen ganz unterschiedlicher Ausrichtung. Gerade die Auseinan-
dersetzung mit dem Verhiltnis von Erziehungswissenschaft und deutschem Fa-
schismus kénnte ihre Bedeutung als demokratische Tradition deutscher Erzie-
hungswissenschaft sichtbar machen und damit zu einer Neubewertung deutscher
Erziehungsgeschichte im 20. Jahrhundert beitragen. Deshalb freut es mich, daB auf
dieser Tagung die von der Kollegin FEIDEL-MERTZ in miihseliger Kleinarbeit zu-
sammengetragene Ausstellung iiber die verdringte Pddagogik gezeigt werden kann.
Ich denke, dies ist ein Anfang,

(2) Die Analyse des Verhiltnisses von Erziehungswissenschaft und deutschem Fa-
schismus erfordert ein methodisches Instrumentarium, mit dem das Denken und die
Theorieproduktion der damaligen Pidagogen auf gesamtgesellschaftliche Prozesse
bezogen werden kann. Nicht geeignet dafiir scheint mir der von TENORTH gewéhlte
Ansatz, pddagogische Theorien im Sinne bloBen ,,pidagogischen Wissens®, losge-
16st von gesamtgesellschaftlichen Zusammenhéngen, zu beschreiben und zu analy-
sieren. In diesem Ansatz TENORTHs liegt m.E. begriindet, da8 er das Arrangement
vieler konservativer deutscher Pidagogen mit dem Faschismus als ,kurzfristige
Anbiederung®, ,,Episode* oder als ,rasch zerstorte Illusion* abtun kann. Ebenso-
wenig scheinen mir isolierte Werk- und Briefexegesen — wie z.B. in HERRMANNS
SPRANGER- und FLITNER-Beitrag — auszureichen. Brauchbare Ansitze fiir eine
wirkliche Analyse enthalten dagegen m.E. die Kritische Theorie, unterschiedliche
ideologiekritische bzw. ideologietheoretische Ansdtze in der Folge von LUKACS
und GRAMSCI sowie die faschismustheoretische Diskussion der vergangenen sech-
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zig Jahre, die selbstverstindlich nicht dogmatisch behandelt werden diirfen und
weiterzuentwickeln sind, bislang allerdings von der bundesdeutschen Erziehungs-
wissenschaft mit wenigen Ausnahmen (z.B. LINGELBACH, WEBER) noch kaum rezi-
piert worden sind. Wie fruchtbar solche Ansitze bei der Kldrung des Verhiltnisses
von konservativer deutscher Erziehungswissenschaft und Faschismus sind, belegt
m.E. der jingste Beitrag von KLAUS HIMMELSTEIN iiber EDUARD SPRANGER, der
zeigt, dal SPRANGERs Zustimmung zur Machtiibertragung an die Nazis 1933 nur
konsequent war. KLAUS HIMMELSTEIN interpretiert SPRANGERs Verhalten 1933 vor
dem Hintergrund von dessen politisch-pAdagogischer Position vom Kaiserreich bis
in die Bundesrepublik hinein und arbeitet als deren Grundzug das Interesse an ei-
ner Absicherung und Legitimierung der Herrschaft konservativer Eliten heraus.
Solche Studien bediirfen der Vertiefung und vor allem der Erweiterung durch so-
zialgeschichtliche Methoden, mit Hilfe derer die faktische Machtstellung von Re-
prisentanten deutscher Erziehungswissenschaft vor 1933, zwischen 1933 und 1945
sowie nach 1945 zu untersuchen sind.

(3) AbschlieBend méchte ich nachdriicklich dazu ermutigen, Konsequenzen aus der
jingsten Erziehungswissenschaftler-Debatte zu ziehen und diese praktisch werden
zu lassen. Ein Beispiel: Nach der Diskussion iiber PETER PETERSEN in den vergan-
genen Jahren halte ich es fiir dringend notwendig, mit dessen Jena-Plan wie mit
ihm selbst kritisch umzugehen, sei es im Rahmen erziehungswissenschaftlicher Se-
minare, sei es im Rahmen von PETERSEN-Schulen, wozu auch ein Nachdenken iiber
deren Namen gehért. Hat doch die kritische Auseinandersetzung ergeben, daB er-
stens der Jena-Plan auf kaum demokratisch zu nennenden Grundlagen basiert, dar-
tiber hinaus stets den veridnderten gesellschaftlichen Verhiltnissen, also auch der
NS-Zeit, angepaBt worden ist und daB zweitens PETERSEN selber sich sehr weitge-
hend mit dem Faschismus arrangiert hat. Dariiber einfach zur Tagesordnung iiber-
zugehen, wiirde bedeuten, die briichigen Fundamente bundesdeutscher Erziehungs-
wissenschaft gegen besseres Wissen weiterhin in ihrem fragwiirdigen Zustand zu
belassen und damit nicht nur die Glaubwiirdigkeit der Disziplin zu gefihrden, son-
dern vor allem Schéden fiir die Erziehung der nachwachsenden Generation in Kauf
zu nehmen.

HEINZ-ELMAR TENORTH:
Ich muB um Nachsicht bitten, daB ich zunichst zwei Vorbemerkungen mache:

Erstens: Ich bin heute nicht ohne einige Beklemmung auf dieses Podium gegangen.
Die hier institutionalisierte Erwartung, wir, 8 Kollegen und e¢in Moderator, kénnten
stellvertretend fiir die gesamte Disziplin das Verhiltnis von Piddagogik und Natio-
nalsozialismus kliren, scheint mir vermessen. Schon die Tatsache, daBl wir als Re-
prisentanten verschiedener Lager sprechen, empfinde ich als Belastung. Die beson-
dere Schwierigkeit unseres Themas besteht aber darin, daB historische Bildungsfor-
schung und disziplinire Selbstvergewisserung hier zwar zugleich thematisch sind,
daB sich ihre Kriterien aber unterscheiden: Die historische Bildungsforschung ge-
horcht der Methode der Geschichtswissenschaft und hat deshalb — so CHRISTIAN
MEYER — ,,von Berufs wegen ein anormales Verhiltnis zur Geschichte, nimlich ein
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professionelles” (S.20); jedenfalls unterscheidet es sich von der je aktuellen Ge-
schichtserinnerung, wie sic eine Nation oder eine Disziplin immer neu leisten mu§.
Deren Bediirfnisse sind die der Identitdtskonstruktion und der Traditionsstiftung,
nicht selten um den Preis, jenseits aller Differenzierung auch dort Eindeutigkeit zu
suchen, wo die Forschung Unterschiede bewuBt macht. Disziplinire Selbst-
vergewisserung ist, mit anderen Worten, notwendig politisch, und sie nutzt Ge-
schichte in aktueller Absicht; Bildungsforschung dagegen sucht immer Distanz und
wiirdigt die Vergangenhcit in ihrer Eigenstruktur.

Um die Orientierung zu erleichtern, soll meine zweite Vorbemerkung festhalten,
iiber welche Themen nach meiner Meinung iiberhaupt Streit besteht und woriiber
ich mich an dieser Stelle nicht streiten will. Uber die Singularitit von Auschwitz
bestand in der Pidagogen-Kontroverse kein Streit; auch dariiber, da wir der erin-
nerten Gegenwirtigkeit der nationalsozialistischen Vergangenheit heute nicht aus-
weichen kénnen, besteht kein Streit; einen Dissens kann ich auch nicht fiir die Fra-
ge erkennen, wie Erziehung und Erziehungswissenschaft seit 1933 moralisch zu
bewerten sind. Die fiir mich wichtigen Kontroversen sind, mit anderen Worten, sol-
che der historischen Bildungsforschung, und nur zu dem hier anstehenden Dissens
will ich argumentieren, und zwar in drei Hinsichten: zuerst zur Frage, wie wir die
Geschichte unseres Faches vor, um und nach 1933 untersuchen; zweitens, was wir
iiber die Kontinuititsthematik wissen; schlieBlich, worin die Erfahrung besteht, die
sich aus der Vergangenheit unserer Disziplin ergibt.

(1) Woriiber streiten wir? Wir streiten iiber die Erinnerung und iiber die Geschich-
te, in der wir sie konstruieren. Dissens besteht deshalb zuerst theoretisch, dann em-
pirisch: Den Analysen von WOLFGANG KEIM kann ich schon in ihrer Begrifflich-
keit nicht folgen: Es erstaunt mich, wie ein (historisch-argumentierender) Erzie-
hungswissenschaftler noch 1990 so unbekiimmert eine Faschismustheorie
aufwirmt, die theoretisch und historisch nur noch wenig Kredit beanspruchen
kann, und wie er eine Art von Kapitalismuskritik benutzt, die selbst starke Kritik
verdient. Anders gesagt: Niemand wird ADORNOs ,Forderung™ widersprechen,
»daB Auschwitz nicht noch einmal sei*, ist ,,die erste an Erziehung*; aber das legi-
time moralische Pathos von ADORNOs Satz reicht nicht aus, zugleich seine Form
von Kapitalismuskritik und Faschismusanalyse zu rechtfertigen oder seine Forde-
rung nur dort begriindet zu sehen.

Meine Kritik richtet sich auch gegen die konkreten wissenschaftstheoretischen An-
nahmen, mit denen WOLFGANG KEIM — stellvertretend fiir viele — operiert: Er teilt
die Erziehungswissenschaft bis 1945 in zwei Lager, dic herrschende Lehre und die
positive Tradition, er reduziert die herrschende Lehre auf die Kathederpidagogik
und diese wiederum auf die sog. geisteswissenschaftliche Pidagogik — und das er-
gibt eine Verengung der Perspektive, die so wenig begriindet oder alternativenlos
ist wic seine primir ideologiekritische Methode.

(2) Die zweite Frage betrifft meine eigenen Analysen. Ich will deshalb gleich zum
Kontinuititsproblem sprechen: Meine These besagt,

(a) daB allein die Riicksicht auf eine Gleichzeitigkeit von Kontinuitliten und Dis-
kontinuit4ten der Diziplingeschichte bis 1945 entspricht, mit dem Ergebnis, daB
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sich zwar fiir Elemente der disziplindren Figuration Kontinuitit, im ganzen aber
eher Diskontinuitiit beobachten 148t;

(b) daB diese Ungleichzeitigkeit auch das Verhiltnis von Theorie und Erziehungs-
wirklichkeit betrifft, und

(c) daB es, im Blick auf die Gesamtheit der Disziplin und ihre systematische Ge-
stalt, nicht etwa das wahre Gesicht der Pidagogik der Moderne ist oder die Logik
des bildungstheoretischen Denkens, die sich im Nationalsozialismus vielleicht zur
Kenntlichkeit entstellt hitten, daB es vielmehr die Pathologie und Destruktion der
pidagogischen Tradition ist, die wir seit 1933 beobachten.

— Deshalb spreche ich von einer singuldren Figuration, wenn ich das Gefiige von
Theorien, Personen und Praktiken der Erziehungswissenschaft von 1933 bis
1945 betrachte, ohne damit Kontinuititen zu leugnen. Meine Begriindungen fiir
diese zusammenfassenden Thesen kann ich hier nur an einigen wenigen empi-
risch gewonnenen Indikatoren darstellen (aber ohne solche Beweise sollten wir
nicht argumentieren):

— Bezogen auf ihren Personencorpus im Ganzen erfihrt die Erziehungswissen-
schaft in Deutschland 1933 einen rigiden Austausch ihres Personals: Im Ver-
gleich zum Winter 1932/33 sind im Sommer 1934/35 innerhalb der Lehrerbil-
dung mehr als 2/3 des wissenschaftlichen Personals neu rekrutiert, in Sozialpid-
agogik und Erwachsenenbildung mehr als 60%, innerhalb der Universitit noch
immer mehr als 1/3 (HET 1986, S$.305, Tab.3).

— Aber auch innerhalb der Kathederpddagogik, fiir die zumeist Kontinuitit be-
hauptet wird, gibt es gravierende Umschichtungen: Die jiidischen Neukantianer,
JONAS COHN und RICHARD HONIGSWALD z.B., verlieren ihre Amter, die Empiri-
ker OTTO SCHULTZE und ALOYS FISCHER werden friihzeitig emeritiert; sogar fiir
die geisteswissenschaftliche Pidagogik gilt, daB sie spitestens bis 1937 ihre
einstmals fithrende Rolle eingebiifit hat.

— Bezogen auf die Theorien und Wissenschaftsprogramme sieht man im geistes-
wissenschaftlichen Lager 1933, in der Ubergangsphase, zwar Irritationen iiber
die Naziherrschaft, aber auch falsche politische und p#dagogische Hoffnungen;
HERMAN NOHL erkennt erschreckt, daB es ,im Grunde ... Ideen (sind), die wir
mit ausgebriitet haben, die nun Deutschland ein Gesicht geben, das leider auch
sehr fremdartige Ziige hat* (OELKERS/HERRMANN, S.309; NOHL v. 13.7.1933).

— Fiir die Nationalsozialisten selbst ist aber schon 1933 eindeutig, daB nicht nur
konfessionelle und neukantianische Erziehungswissenschaft, Psychoanalyse und
sozialistische Erziehungstheorie, sondern auch die als liberal durchaus richtig
beurteilte geisteswissenschaftliche Tradition zu den Gegnern zu rechnen ist, die
man bekdmpfen muB. All diese Daten iiber Personen und Theorien sprechen fiir
Diskontinuitit.

— Fiir die Zeit seit und nach 1933 ist freilich auch uniibersehbar: In der Erzie-
hungswissenschaft lassen sich bald alle Indizien einer willentlich-mutwilligen
Anpassung studieren — sie verfiigt iiber Theoretiker und Wissensbestdnde, mit
denen die Nazis ihre eigenen Absichten begriinden und die ihnen wichtigen Po-
sitionen besetzen kénnen, und sie nimmt als Profession die neuen Aufgaben wil-
lig an.

— Bei personenzentrierter Betrachtung kann man fiir die Zeit nach 1945 zwar Zei-
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chen von Kontinuit4t finden; insgesamt scheint mir die Erziehungswissenschaft
nach 1945 aber keineswegs in der Kontinuitit zum Nationalsozialismus schon
angemessen verstanden. Das Argument von W. KEIM, die geisteswissenschaftli-
che Padagogik und ihre Schiiler belegten diese Kontinuitit, ist schlicht abwegig,
weil sonst Erziehungswissenschaftler von BLANKERTZ bis KLAFKI in eine Konti-
nuitétslinie zur NS-P4dagogik gestellt werden. Das soll nicht heien, daB die
P#4dagogik nach 1945 nicht einen Konservativismus zeigt, der schon linger be-
kannt ist, und einen Antikommunismus, der dann Karriere macht — aber Anti-
kommunist zu sein, ist nicht ehrenriihrig, und konservativ zu denken, heifit nicht
Nationalsozialist zu sein — so unsympathisch beides sein mag.

(3) Welche Bedeutung, so frage ich abschlieBend, enthilt diese Geschichte fiir un-
sere Gegenwart?

Die erste Erfahrung gilt nicht nur fiir die P4dagogik, sondern fiir die deutsche Ge-
sellschaft insgesamt: Ihr politisches Ethos, die personliche und kollektive Moral
haben vor und seit 1933 meist ebenso versagt wie ihre politische Urteilskraft. Dar-
iiber kann ich keinen Dissens erkennen, ich weiB aber nicht, ob ich auch fiir die
Maxime Konsens finde, wie mit dieser Diagnose umzugehen ist: Sie verlangt mei-
nes Erachtens eine paradox anmutende Antwort, nimlich das schirfste Ausmaf8 an
Verurteilung und zugleich das gréBte MaB an Verstehen: Das schirfste AusmaB an
Verurteilung, weil die Prinzipien einer universalistischen Moral unhintergehbar
sind. Das gréBte MaB an Verstehen, weil man die Selbstgerechtigkeit der Nachge-
borenen zu vermeiden hat und zugleich in gréBter Niichternheit die Griinde dafiir
erforschen sollte, daB die Erziehungswissenschaft in Deutschland die Verantwor-
tung nicht hat tragen kénnen, die sie fiir sich selbst beansprucht hatte; und nur fiir
diese Erkldrungsarbeit, im Blick auf Theorien und Betrachtungsweisen, kann man
sinnvoll eine ,,Historisierung* fordern.

Neben den allgemeinen gibt es disziplinspezifische Lektionen:

Unstrittig scheint mir auch die wichtigste Einsicht: Im Blick auf ihre Geschichte
im 20. Jahrhundert hat unsere Disziplin allen AnlaB zur Selbstkritik, auch dann,
wenn sie NS-Pidagogik nach eigenen Kriterien als ,,Unpddagogik® beschreiben
kann; denn die theoretischen Instrumente der Erziehungswissenschaft waren bei
der Mehrheit ihrer Vertreter nicht scharf genug, die gesellschaftliche Situation vor
1933 und die drohende Entwicklung nach 1933 zu erkennen und ihre eigene Ge-
fahrdung und Verfiigbarkeit kritisch zu sehen.

Zu den spezifischen Erfahrungen fiir das Fach rechne ich ferner, daB8 die meisten
Erfindungen, die Pddagogen fiir die Organisation der Erziehung erdacht und ver-
meintlich normativ eindeutig ausgezeichnet und begriindet haben, offenbar fiir be-
liebige Nutzer brauchbar und leicht umzudeuten sind, und das betrifft das gesamte
begriffliche Arsenal der Reformp#ddagogik: Lager und Gemeinschaft, Gruppe und
Autoritit, Aufgabe und Anspruch, Haltung und Wille, Verantwortung und Leistung,
Sehnsucht nach Einheit und Sinn (etc.).

Auf diesem Hintergrund gibt es fiir mich endlich eine wissenschaftstheoretische
Konsequenz, nimlich die, daB mit der Geschichte des 20. Jahrhunderts die Idee ei-
ner ,politischen”, ,kdmpferischen“, oder ,parteilichen Wissenschaft hochgradig
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belastet wird, weil sie propagandistisch verdoppelt, was schon faktisch die immer-
wihrende Gefihrdung piddagogischer Reflexion bedeutet.

Ich sehe auch keine Gesellschafts- oder Wissenschaftstheorie, die uns systematisch
der Schwierigkeit entheben kénnte, die mit einer solchen Parteinahme verbunden
ist. Erziehungswissenschaft kann sich wohl nur auf die Eigenlogik der Erkenntnis
verpflichten, und sie muf8 Distanz an den Anfang ihrer Arbeit stellen, gegeniiber
gesellschaftlichen Ideologien und Erwartungen wie gegeniiber den Versprechen
und Anspriichen der Pddagogen. Wer stellvertretend fiir Nation, Klasse oder die
Gesellschaft denken will, der korrumpiert nicht nur seine Fahigkeit zur Kritik, er
enthilt auch der gesellschaftlichen Wirklichkeit die Leistung vor, die Wissenschaft
geben kann, die Praxis von Analyse und Kritik némlich.

KARL CHRISTOPH LINGELBACH:

Es gibt einen Konsens in der soeben vorgetragenen Kontroverse: Das Verhiltnis
der deutschen Erziehungswissenschaft zum NS diskutieren die Kollegen KEIM und
TENORTH nicht als ein historisch abgeschlossenes, sondern als ein hochst brisantes,
aktuelles Thema. Am Ausgang des Saeculums ~ so stellen sie iibereinstimmend fest
— stoBt die Bemiihung der Disziplin, eine Bilanz fiir die Zukunft zu ziehen, auf den
irritierenden Umstand ihrer Anfilligkeit fiir Problemlésungsangebote, die geraden
Weges in die Barbarei fiihrten. Was faszinierte unsere Vorginger gerade ,,als Pid-
agogen“ an der Hitlerbewegung, und was veranlafte sie, sich auch nach der
~Machtergreifung® iiber kiirzere oder lingere Zeit mit der braunen Herrschaft zu
arrangieren?

Wenn beide Kontrahenten fiir gediegene Bearbeitungen dieser Frage plddieren,
geht es ihnen in erster Linie sicher um ein angemesseneres Verstindnis der damali-
gen Erzichungswissenschaft, einschlieBlich ihrer inzwischen bereits zu ,,Klassikern
der Piadagogik™ stilisierten Reprisentanten. Zugleich gilt ihr Interesse aber Denk-
strukturen, die relativ unproblematisiert tradiert werden konnten, weil ihre Ent-
wicklungen und Modifikationen wi#hrend des ,,Dritten Reiches” lange Zeit kaum
beachtet wurden. Aus diesem Grund unterstellen beide Seiten als unstrittig, daB wir
hier keineswegs iiber 14ngst Vergangenes, sondern iiber Auffassungen- diskutieren,
die auch gegenwirtig noch zum Selbstverstindnis der Zunft gehéren,

Der Konsens endet aber schon beim ersten Schritt zur Konkretisierung der Aus-
gangsfrage: Wahrend H.-E. TENORTH sie — generalisierend — auf die Disziplin als
Institution und soziale Korporation bezieht, differenziert W. KEIM bereits im An-
satz zwischen Erziehungswissenschaftlern, die sich dem NS ,als Pidagogen* off-
neten, und anderen, die sich ihm ,als Pddagogen* widersetzten. Nicht, wie das
zeitgendssische ,,pidagogische Denken* auf den populistischen Rechtsradikalismus
reagierte, sondern wie sich die recht unterschiedlich denkenden Pidagogen der
Herausforderung stellten, ist daher dic ihn interessierende Frage.

Tatséchlich gab es wihrend der Ausgangsphase der Weimarer Republik eine leb-
hafte Diskussion iiber das Verhdltnis der Pddagogik zum NS, die erst im Friihjahr
1933 gewaltsam in systemkonforme Bahnen gelenkt wurde. Man kann daher — so
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KEIM - diesen Diskurs und die Weggabelungen der deutschen wissenschaftlichen
Pidagogik nach der ,Machtergreifung® nur verstehen, wenn man sie im Zusam-
menhang der gesamtgesellschaftlichen Konflikte untersucht, die sie realiter verur-
sachten.

KEMs These ist plausibel begriindet. Erlauben Sie, daB ich diese Einschétzung an
einem Beispiel erldutere und bekriftige: Im WS 1932/33 leiteten zwei Direktoren
mit besonderem Interesse fiir die Sozialpddagogik das Pddagogische Seminar der
Universitit Frankfurt: PAUL TILLICH und CARL MENNICKE. Neben ihnen prégte der
junge Privatdozent HANS WEIL die Forschungs- und Lehraktivitdten des Instituts.
WEIL war soeben durch seine bahnbrechende Arbeit zur Entstehung des deutschen
Bildungsprinzips hervorgetreten (WEIL 1930). DaB man aktuelle Bemiihungen um
eine grundlegende Erncuerung des Bildungswesens hier angemessen studierte, si-
gnalisiert zudem der iiber mehrere Semester laufende Lehrauftrag fiir FRITZ KAR-
SEN.

1933 wurden die erwihnten Padagogen ausnahmslos aus ihren Amtern entlassen
und in die Emigration gedringt. Der wissenschaftliche Diskurs an diesem Universi-
titsseminar war damit beendet. Im SS 1933 avanciert ERNST KRIECK zum neuen
Seminardirektor und zugleich zum Rektor der Universitit. Bereits 1934 nach Hei-
delberg berufen, kann er sich aber nur wenige Jahre als fiihrender Représentant ei-
ner dezidiert nationalsozialistischen Erziehungslehre behaupten. 1938 wird er -
wie es im Parteijargon hiel — , kaltgestellt”. Dagegen legitimiert das Erziehungsmi-
nisterium unter RUST die Schulreform von 1938 mit Denkfiguren HEINRICH WEIN-
STOCKS, der an der Frankfurter Universitit das wissenschaftliche Priifungsamt lei-
tet und am Pddagogischen Seminar Lehrauftrige zu Fragen der Gymnasialpiddago-
gik wahrnimmt. Offenbar stand dem auch nicht entgegen, dal WEINSTOCK mnicht
der Partei angehdorte und als ,,Georgianer” den Schikanen des lokalen Gauleiters
SPRENGER ausgesetzt war. Wie anders als im Kontext der politischen Geschichte
kann man diese Vorginge verstchen und interpretieren?

Erw#dhnen méchte ich aber noch einen zweiten methodischen Aspekt, auf den unser
Beispiel hinweist. Die Frage, wie deutsche Erziehungswissenschaftler auf die NS-
Herrschaft reagierten, wird man kaum beantworten kénnen, wenn man sie auf die
Disziplinhistorie in Deutschland beschriéinkt und ausschlie8lich an deutschen Tex-
ten studiert. Vielmehr fiihrt sie uns in die Zufluchtsldnder der 1933 exilierten Pad-
agogen. Im hier diskutierten Fall: nach England, in die USA, nach Holland, Italien,
Frankreich, in die Schweiz, nach Kolumbien und Ekuador. Erst jetzt z.B. wird das
umfangreiche Opus CARL MENNICKEs — Schriften, in denen er Zusammenhinge
zwischen dem Zeitgeschehen und seiner Pidagogikauffassung herstellt, — aus dem
Niederldandischen ins Deutsche iibersetzt. Den Neubeginn nach 1945 erleben die
emigrierten Erziechungswissenschaftler kaum als Riickbesinnung auf ,.einfache Tu-
genden®, sondern als eine prekire Kontinuiti4t. Enttduschung iiber die restaurativen
Tendenzen auch im Bereich der Bildungs- und Wissenschaftspolitik erschiittert die
iiber die Jahre der Diktatur beinahe selbstverstindlich weiterverfolgten Remigra-
tionspldne. Mit Ausnahme MENNICKES, der aber unverkennbare Schwicrigkeiten
hat, sich in der verinderten Situation zurechtzufinden, kehren die 1933 vertriebe-
nen Frankfurter Erziehungswissenschaftler nicht wieder zuriick.
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Es bleibt demnach ein recht komplexer historischer Proze aufzuarbeiten, der nicht
erst mit dem Jahr 1933 beginnt und auch nicht 1945 endet. Offenbar schlieBt er
auch noch das merkwiirdige Phinomen ein, daB wir diese Konstitutionshistorie der
westdeutschen Erziehungswissenschaft so lange Zeit unerforscht gelassen haben.

ULRICH HERRMANN:

Der Bielefelder KongreB dient der Bilanzierung. Ich mdchte die hier in Rede ste-
hende Kontroverse zwischen H.-E. TENORTH und W. KEIM bzw. zwischen A. RANG
und mir nicht aufnehmen, sondern sie zum Anla3 nehmen — wie schon in friiheren
AuBerungen —, weiterfiihrende Aspekte einzubringen, die mir zur Klirung wichtig
erscheinen. Deshalb méchte ich auch nicht auf die disziplinpolitischen Aspekte
dieser Kontroverse eingehen. Meine Auffassung dazu stand jiingst in der ,Deut-
schen Schule” (HERRMANN 1989, §$.366-373). Moralisch-politische Fragen, die
eine andere Ebene tangieren als Methodenkontroversen unter Historikern, klamme-
re ich ebenfalls aus und konzentriere mich auf drei Aspekte:

(1) in historisch-methodologischer Hinsicht auf das Verhiltnis von pidagogischen
Argumentations- und Denkformen vor und nach 1933;

(2) auf eine Konsequenz fiir das theoretisch-systematische Verstindnis von Erzie-
hungsprozessen im Lichte der Erfahrungen der NS-Zeit;

(3) auf das Verhiltnis von Weltanschauung, pidagogischer Programmatik und Un-
terrichts- bzw. Erzichungspraxis reformpiddagogischer Ansitze unter dem Gesichts-
punkt ihrer Bezichungen zum Nationalsozialismus.

Zu (1): Pddagogische Argumentations- und Denkformen vor und nach 1933, oder:
Reformpddagogik und Nationalsozialismus

Erkldrungsbediirftig erscheint die geringe Resistenz mancher reformpiddagogischer
Positionen gegen den Nationalsozialismus, d.h. genauer gegen die Vereinnahmung
und Ausbeutung durch die NS-Erziehungsideologie. An dieser Stelle soll die Bezie-
hung von Aussagesystemen interessieren und nicht die personalisierte Frage, wo
erklirte, heimliche, unbewuBte, opportunistische usw. NS-Anhiinger oder -Mitliu-
fer zu suchen sind.

Vielmehr: Die Sprache der Reformpéddagogik war — nicht zuletzt ihrer eigenen Her-
kiinfte und Traditionen wegen — vielfach ungeeignet, sich vom NS-Vokabular abzu-
setzen, und dies vor allem deshalb, weil der Nationalsozialismus eben diese Spra-
che okkupierte.

Ein Beispiel: ,Fiihrer und Gefolgschaft” bedeuten im Wandervogel, bei GUSTAV
WYNEKEN, und im Nationalsozialismus giinzlich Unterschiedliches; im Wandervo-
gel das Vorbild der Alteren und das Nacheifern der Jiingeren, bei WYNEKEN geisti-
ge Erweckung, und im Nationalsozialismus Eingliederung und Unterwerfung. Der
blanke sprachliche Befund besagt iiberhaupt nichts iiber eine Affinitit zur national-
sozialistischen Ideologie, wie eine Buchwidmung illustriert; sie lautet: ,,Dem Fiih-

.. als Zeichen unwandelbar treuer Gefolgschaft!“ Die Widmung findet sich in
dem Buch »Das jiidische Volk und seine Jugend®, sie galt WYNEKEN, und geschrle-
ben hat sie SIEGFRIED BERNFELD 1919 in Wien.
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Fazit: Die Sprachform und die Form des Umgangsarrangements wurden in der er-
sten Hilfte des 20. Jahrhunderts kontinuiert; Absicht, Wirkungsintentionen, Inhal-
te, das Menschenbild wurden ausgewechselt. Die ,Erlebnis“-Pddagogik der Re-
formpidagogik war eine Pidagogik der geistigen Erweckung, die NS-, Erlebnis*-
Pidagogik war Manipulation zum Zwecke der emotionalen Bejahung der eigenen
Unfreiheit auf der Grundlage einer formalen Willenserzichung.

Zu (1) lautet meine These also: Nur die Trennung von Form und Intentionalitit in
den verschiedenen Epochen vermag Differenzen und Identititen auf den verschie-
denen Ebenen von Theorie und Praxis, Weltanschauung und Ethik zu zeigen, damit
nicht Kontinuitdten und Diskontinuititen behauptet werden, die erst zu beweisen
sind.

Zu (2): Eine systematisch-theoretische Schlufifolgerung aus diesem Befund

Aus diesem Ergebnis sollte nicht gefolgert werden, es gidbe eine ,,Schwarze Pid-
agogik* hier und eine humanistisch-liberale dort. Das mag auf der pro-
grammatischen Ebene der Fall sein, im Bereich der Pddagogischen Anthropologie
ist es auf jeden Fall so. Jedoch: Die Praxis einer jeden Erziehung und Unterwei-
sung, Anleitung und fiihrenden Hilfe, Beratung und foérdernden Unterstiitzung, die
durch Erfahrungs- und Autorititsdifferenzen charakterisiert ist, enthélt in der Regel
beides immer zugleich in sich: emanzipierende und manipulicrende Momente.
Eben dies macht die innere Dilemmatik neuzeitlicher Pddagogik aus und ist nach-
zulesen bei ROUSSEAU, KANT, SCHLEIERMACHER usw. In der Tradition der Pddago-
gik zeigt sich dann, daB einerseits mehr die Unverfiigbarkeit und Selbstreflexivitit
der entscheidenden Bildungs- und BewuBtseinsprozesse betont wird sowie der Er-
eignischarakter der diskontinuierlichen Erziehungseingriffe bei gleichzeitiger Be-
tonung der formenden Wirkung von Lebensformen. Andererseits wird mehr die
~Herstellbarkeit” des ,,neuen Menschen” und des ,richtigen BewufBtseins* betont
sowie die sozialisierende Wirkung von Arrangements und Lebensformen bei Mini-
mierung des ,Ereignis-Charakters” und Optimierung der manipulativen Wirkung
durchgéngiger sozialer und mentaler Formationserziehung.

Keine wirkungsvolle und wirksame Erziehungs- und Bildungspraxis kommt ohne
das eine oder das andere aus. Der Heranwachsende mufl zu Einsicht und Selbstti-
tigkeit sowie schlieBlich zu den Maximen sittlicher Lebensfithrung erst hingefiihrt
werden, Umgekehrt kann die totalitire Formationserziehung an der Spontaneitit
und am Willen der jungen Menschen nicht vorbeigehen. Der entscheidende Punkt
fir die pddagogische Reflexion ist mithin die Bestimmung der ethischen Grenzen
erzieherischen Handelns und der Begrenzung sozialisierender Lebensformen im
Horizont einer bildungsphilosophisch kritischen Reflexion von Subjektivitit und
Vergesellschaftung in deren Wechselverhéltnis.

Zu (3): Das Verhdltnis von Weltanschauung, pddagogischer Programmatik und
Unterrichts- bzw. Erziehungspraxis reformpddagogischer Ansdiitze unter
dem Gesichtspunkt ihrer Beziehungen zum Nationalsozialismus

Ich verdeutliche meine Auffassung dazu am Beispiel PETER PETERSENS. PETER PE-
TERSEN kommt aus der norddeutschen Schulreformbewegung der Volksschullehrer-
schaft, seit seiner Griindung gehort er dem ,Bund fiir Schulreform‘ an. Sein Ge-
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dankenkreis einer deutschen Minderheit an der ddnischen Grenze ist national-kon-
servativ, an Volk und Volksgemeinschaft orientiert. Zugleich gehért er zum christ-
lich-sozialen Lager.

Ich unterscheide nun bei PETER PETERSEN (1) Weltanschauung, (2) pidagogische
Programmatik und (3) Unterrichts- und Erzichungspraxis. Zu kldren wire dem-
nach, in welchem Verhiltnis Weltanschauung und pidagogische Programmatik und
in welchem Verhiltnis pddagogische Programmatik und padagogische Praxis zuein-
ander stehen und ob es zuldssig ist, einen Wirkungs- und Bedingungszusammen-
hang unmittelbar von Weltanschauung auf Praxis herzustellen. Letzteres scheint
mir ebenso naiv wie abwegig zu sein; denn es werden nicht nur stindig die Ebenen
verwechselt, sondern es wird auch mit der Unterstellung von Wirkungszusammen-
hingen operiert, die erst zu beweisen wiren. Politische Weltanschauungen oder die
Optionen eines Autors (gerade auch, wenn sie wechseln) und sein padagogisches
Programm konnen innere Bezichungen aufweisen, miissen dies aber nicht — weswe-
gen historisch-ideologickritische Forschung angesagt ist und nicht Klischee-Bil-
dung. Pddagogische Programmatik und piddagogische Praxis kénnen, aber miissen
nicht in unmittelbarer Beziehung zueinander stehen; denn die Praxis folgt bekannt-
lich immer auch eigenen Regeln und erzeugt immer auch andere Effekte — weswe-
gen Differenzbildung und Wirkungsforschung angesagt ist und nicht das Ignorieren
belehrender Erfahrung. Insonderheit muB die Denunziation bzw. Diffamierung zu-
riickgewiesen werden, die heutigen ,Petersen-Schulen” miiBten irgendwem Re-
chenschaft dariiber geben, durch ihre Unterrichtspraxis keine profaschistische Ge-
sinnungsbildung zu betreiben.

Ich schlieBe mit einer Bemerkung, die auch meine Hinweise zu den Aspekten (1)
und (2) einbezieht: Im Lichte historisch-kritischer Analyse zeigt sich, daB die De-
batte ,,Pddagogik und Nationalsozialismus* ohne die Beriicksichtigung der Dilem-
mata und der Dialektik neuzeitlichen pddagogischen Denkens theoretisch nicht
vorangebracht werden kann und daB die Personalisierung von Theorie-Praxis-Pro-
blemen (wie im Falle PETER PETERSENS) zur Klischee-Bildung und zur Freund-
Feind-Schematisierung neigt: Das aber ist das Kennzeichen undialektisch ideologi-
schen Argumentierens.

1.2. Diskussion

ADALBERT RANG betont, daB ihn - aus der Perspektive eines Erziehungswissen-
schaftlers, der nun schon einige Jahre in Amsterdam titig ist und dort unter ande-
rem Deutsche kennengelernt habe, die in der NS-Zeit emigrieren muBten, einige
der bisherigen Podiumsbeitrige ,,verunsichert” und ,.enttiuscht” hitten. Er stimmt
der Forderung nach differenzierter Erforschung der in diesem Forum thematisierten
Probleme zu, bestreitet aber entschieden, daB man so hoch politische und mora-
lisch bedeutsame Fragen in jener ,professionellen®, distanzierten Haltung ange-
messen untersuchen kdnne, fiir die H.-E. TENORTH in einigen Aussagen seiner Stel-
lungnahme plidiert habe bzw. zu plidieren scheine. In manchen Publikationen zum
Thema - etwa in seinem Beitrag ,Einfiigung und Formierung, Bildung und Erzie-
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hung. Positionelle Differenzen in p#dagogischen Argumentationen um 1933%
(HERRMANN/OELKERS 1989, S$.259-279) ~ habe H.-E. TENORTH hingegen das
,,Schirfste MaB an Verurteilung mit dem gréBten MaB an Verstehen* in akzeptabler
Weise verbunden.

HEINZ SUNKER bezieht sich zunichst positiv auf die von U. HERRMANN vorgenom-
menen Differenzierungen hinsichtlich der ,historischen Semantik* und der notwen-
digen ,,Denkformanalyse” als methodischen Ansitzen zur Erforschung der mit dem
Thema des Forums zusammenhingenden Fragen. Gleichwohl sieht er in HERR-
MANNs Argumentationen eine ,immanente Widerspriichlichkeit*: SUNKER stellt die
These HERRMANNS, erzicherische Praxis, erziecherisches Handeln sei immer eman-
zipatorisch und manipulierend-disziplinierend zugleich, in Frage. Die Annahme
HERRMANNS miisse selbst mit Hilfe einer ,formgenetischen Analyse® iiberpriift
werden. HERRMANN hingegen nehme ,.eine handlungstheoretische Reduktion® vor.
SUNKER verweist demgegeniiber auf HEINZ-JOACHIM HEYDORNs Untersuchungen
iiber den Widerspruch von Bildung und Herrschaft als iiberzeugende formgeneti-
sche Analysen. HEYDORN sei bislang der einzige Autor, der innerhalb der Erzie-
hungsgeschichtsschreibung ,,Gesellschaftskritik in der Form von Bildungstheorie
und Bildungskritik“ betrieben habe. Er habe gezeigt, wie ,,Gesellschaftsverfassung,
Bildungsdenken und Bildungsrealisation ineinandergreifen®, und er habe damit
,»den Widerspruch von Manipulieren und Emanzipieren® iiberwunden.

Danach kniipft H. SUNKER an A. RANGs Stellungnahme zu H.-E. TENORTHS Aus-
filhrungen an. Zwar teile er (SUNKER) nicht den ,,Moralismus der KEIMschen Posi-
tion“. Aber die bei TENORTH betonte Entgegensetzung von ,distanzierter und
~parteilicher” bzw. wertender historischer Forschung und das Pladoyer fiir erstere
halte er fiir eine seit zwei Jahrzehnten iiberholte Position. Die Auffassung, daB For-
schung nicht nur zu analytischen, sondern — ohne Verlust an Wissenschaftlichkeit —
auch zu wertenden Aussagen gelangen kann, kénne nicht — etwa gegeniiber ADOR-
NO - durch den Vorwurf widerlegt werden, damit versteige Wissenschaft sich zu
»moralischem Pathos®.

GISELA MILLER-KIPP bezieht sich auf die von A. RANG aufgenommene Formel H.-
E. TENORTHS: ,schirfstes AusmaB an Verurteilung und zugleich das gr6B8te MaB an
Verstehen*; sie ziehe allerdings die Formulierung ,,schirfstes MaB an Beurteilung*
vor. Hier gebe es jedoch eine sachbedingte Reihenfolge der Arbeitsschritte: Man
solle sich zuerst um das gréB8te Maf an Verstehen bemiihen und dann in eine politi-
sche Beurteilung eintreten, der sich Wissenschaft keineswegs zu enthalten hitte.
An diesem methodologischen Standard miiBten alle Kontrahenten in dieser Diskus-
sion gemessen werden. G. MILLER-KIPP wendet sich mit diesem Argument kritisch
an W. KEIM: Er werde jenem Standard nicht immer gerecht. Seinem ,,zicmlich apo-
diktischen Urteil iiber THEODOR WILHELM", er reprisentiere ,.den schlimmsten Fall
von Verdringung®, kénne sie nicht zustimmen. WILHELM sei einer der wenigen, die
das lange Zeit vorwaltende, ,vielschichtige Schweigen” der erziehungswissen-
schaftlichen Zunft iiber ihre Vergangenheit wihrend des Dritten Reiches durchbro-
chen habe. Er habe sich mehrfach ausfiihrlich iiber seine Rolle in der NS-Zeit und
iiber die Rolle des von ihm produzierten Wissens im Dritten Reich geduBert. Es ge-
hoére zu den Regeln der historischen Forschung, daB man seine Quellen ,,nach allen
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Regeln der Kunst aushorche*, wenn mgglich auch im Gesprich, bevor man sie be-
urteilt. Sie fragt W. KEIM, TH. WILHELMs entsprechende, &ffentlich geduBerte Fra-
ge ausdriicklich aufnehmend: Warum haben Sie WILHELMs Angebot, mit ihm iiber
seine Tatigkeit in der NS-Zeit zu sprechen (1989, S.499), mit ihm 6ffentlich zu dis-
kutieren, nicht angenommen?

WOLFGANG KEIM antwortet mit zwei Hauptargumenten. Erstens: Die Schriften
WILHELMs seien die Quellen! Deren Aussagen rechtfertigten seine (KEMs) Urteile.
Als ein Beispiel von vielen moglichen zitiert er einen Satz aus einem Beitrag WIL-
HELMs mit dem Titel ,,Die kulturelle Kraft Europas im Kriege* aus dem Jahre 1944
(S§.315-347), aus einer Zeit also, ,als die Mordmaschine der Nazis auf vollsten
Touren lief*: ,,Die judenpolitischen MaBnahmen der europdischen Staaten lassen
erkennen, daB der Gesetzgeber sich nirgends von blindem RassenhaB leiten lieB,
sondern daB ihm iiberall niichterne Erkenntnisse biologischer, bevélkerungspoliti-
scher, wirtschaftlicher und charakterlicher Art die Feder gefiihrt haben.” Zweitens:
Wenn WILHLEM solche Verlautbarungen aus der NS-Zeit aber noch 1989 (in dem
Aufsatz ,Verwandlungen im Nationalsozialismus”, 1989, S.505) mit den Sitzen
kommentiere, manches verursache beim Wiederlesen ,.schwere Magenschmerzen,
anderes wirke geradezu erheiternd®, dann habe er (KEIM) kein Bediirfnis, mit dem
Autor soicher Aussagen zu sprechen; seine Sympathie mit den Opfern der NS-
Mordmaschinerie, auch mit ihm befreundeten, tiberlebenden jiidischen Mitbiirgern,
die der nazistischen Ausrottungspolitik entkommen seien, mache ihm ein Ge-
sprich, wie es ihm hier angesonnen werde, unmdéglich.

In der weiteren Diskussion, in die auch Plenumsteilnehmer eingreifen, findet W.
KEemMs Standpunkt, daB Texte im hier relevanten Zusammenhang eine ausreichende
Quelle wissenschaftlicher Forschung seien, z.T. Unterstiitzung. G. MILLER-KIPP
fragt dagegen noch einmal, ob es — bei allem Verstéindnis fiir W. KEIMs Empé&rung
- nicht doch mdglich und wiinschenswert wire, daB ein Forscher ,,die emotionale
Disziplin“ aufbringe, auch mit wissenschaftshistorischen und ggf. politischen Geg-
nern zu reden. Es sei doch denkbar, daB in solchen Gesprichen ,,ein Mehr an Ver-
stehen* gewonnen wiirde, ohne daB darunter die Schiirfe des Urteils leiden miiBte.

Unter den Beitrdgen, die auf der Linie dieses Argumentes liegen, ist auch die Stel-
lungnahme eines Zuhorers, der aus der Perspektive psychiatrischer Forschung her-
aus spricht: Man werde angesichts einiger der in diesem Forum erérterten Proble-
me nicht darauf verzichten kénnen, sowohl mit den Opfern als auch mit den Tétern
zu sprechen, wenn es darum geht zu verstehen, warum Menschen in der NS-Perio-
de eine bestimmte Haltung eingenommen hitten. Die leidvollsten Erfahrungen der
Forschungsgruppe, in der der Sprecher seit langem titig ist, seien es gewesen,
wenn Menschen ,,nicht mehr miteinander sprechen kénnten, weil sie nur noch dar-
an interessiert sind, ihre jeweiligen Auffassungen zu verteidigen®.

KARL-CHRISTOPH LINGELBACH weist darauf hin, daB das zuvor angesprochene Pro-
blem von , Parteilichkeit” und ,,Distanz* sowohl auf der Ebene der Frage nach Kri-
terien der Wissenschaftlichkeit als auch auf der Ebene des konkreten padagogi-
schen Handelns auftauche. Im Hinblick auf die pidagogische Praxis hitte die Gei-
steswissenschaftliche Pddagogik am Ende der 20er und zu Beginn der 30er Jahre
die Auffassung von der notwendigen politischen Neutralitdt im Verhiltnis des Er-
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ziehers zum jungen Menschen verfochten, und viele Praktiker, die dieser Auffas-
sung gefolgt seien, hitten mindestens bis 1933 auch angesichts des NS gemeint,
eine ,,neutrale*, nicht ,parteiliche* Position einnehmen zu kénnen und einnehmen
'zu sollen, ohne die méglichen Folgen einer solchen Einstellung zu reflektieren.

HASKO ZIMMER stellt eine Doppelfrage an A. RANG: Wie erklire er sich so weitrei-
chende Interpretationskontroversen, wie sie zwischen seiner Interpretation der Auf-
sitze SPRANGERs und FLITNERs aus der Zeitschrift ,,Die Erziehung” vom Friihjahr
1933 angesichts der nationalsozialistischen Machtergreifung und U. HERRMANNS
Auslegung bestehen (vgl. HERRMANN 1989, §$.281-325; 1989, 5.295; RANG 1989,
S5.263-294)? Und wie erklire er sich den Tatbestand, daB einige fiihrende deutsche
Erzichungswissenschaftler der Weimarer Zeit nicht angesichts des deutschen Fa-
schismus geschwiegen, sondern ihn mindestens zunichst begriiBt und zentrale For-
meln und Begriffe des NS iibernommen hitten?

ADALBERT RANG betont, daB es sich um ein kompliziertes Problem handele und
daB die genannten Erziehungswissenschaftler in jener Umbruchphase in einer ,,4u-
Berst schwierigen* Situation gewesen seien. Er habe die Reaktionen FLITNERS und
SPRANGERS als ,,ambivalent” gedeutet. Diese Autoren wiren einerseits ,,begeistert”
gewesen, andererseits ,,in beklommener Weise", irritiert. ,,Es gab Kontinuitit und
Diskontinuit#t”, Die Fragwiirdigkeit der Versuche SPRANGERs und FLITNERs, mit
jener komplexen, schwierigen Situation fertigzuwerden, seien u.a. in deren Denk-
formen begriindet, im Opericren mit sehr problematischen, ,,metaphysisch aufgela-
denen Begriffen* wie ,,Volk“, , Einheit”, , Volksgemeinschaft”, , Totalerziechung®,
»einheitliche nationale Aufgabenwelt” oder der Formel, es sei die Aufgabe, ,,das
Volk. wieder regierbar zu machen* (FLITNER).

ELISABETH SIEGEL betont, daBl viele Aussagen und Verhaltensweisen deutscher Er-
ziehungswissenschaftler zu Beginn und wihrend der Nazi-Herrschaft weniger
durch die wissenschaftlichen Positionen, die die Betroffenen vertreten hitten, be-
stimmt gewesen seien, sondern Ausdruck (erworbener) ,,Charaktereigenschaften
gewesen wiren: , Feigheit ist eine Grundeigenschaft der Menschen®, und ,,Mut ist
eine ganz seltene Ausnahme®. Perstnliches Geltungsbediirfnis, der Wunsch, an ein-
fluBreichen beruflichen bzw. sozialen Positionen festzuhalten, Angstlichkeit oder
Feigheit hitten oft die Oberhand gegeniiber Uberzeugungstreue und rationaler Ein-
sicht gewonnen. — Hinsichtlich PETER PETERSENS plidiert E. SIEGEL dafiir, gleich-
sam ,,mildernde Umstdnde* zu beriicksichtigen. PETERSEN sei nicht primdr Wissen-
schaftler gewesen, seine Verhaltensweisen kénnten nicht am MaBstab der wissen-
schaftlichen Qualit4t einer pidagogischen Theorie gemessen werden. Er sei ein
»passionierter Schulmeister* gewesen, der sein Schulkonzept unter verschiedensten
politischen Bedingungen durchzusetzen versucht hitte, vor 1933, unter dem NS
und nach 1945. — Die schwierige Situation von Menschen, die den NS ablehnten,
nach der ,,Machtergreifung deutet sie an ihrem perstnlichen Beispiel an; sie wur-
de, bis dahin Dozentin an den P#dagogischen Akademien in Stettin und Elbing,
zum 1. April 1933 aufgrund des Gesetzes zur Wiederherstellung des Berufsbeam-
tentums fristlos und ohne Pension entlassen. E. SIEGEL erinnert an den sarkasti-
schen Satz aus der NS-Zeit: ,,Drei Eigenschaften kann man nie zusammen haben,
sondern immer nur zwei, ndmlich: iiberzeugter Nazi, aufrichtig und intelligent*.

49



2. . Erziehungs“praxis bzw. Formationspraxis im NS

2.1. Einleitende Statements

GISELA MILLER-KIPP:

HARALD ScHOLTZ und ich méchten die Diskussion iiber nationalsozialistische Er-
ziehung einleiten. Wir tun dies in drei Punkten: (1) Zur Logik nationalsozialisti-
scher Erziehung; (2) Wie setzt man sich mit dem ,,praktischen Erbe* heute ausein-
ander?; (3) Welche Folgen hat die Art der Auseinandersetzung fiir die Verstindi-
gung iber Faschismus und Antifaschismus, und welche neuen Wege geht die
Forschung derzeit?

Zur Logik der NS-Erzichung - worunter hier die von der NSDAP, ihren ,,Gliede-
rungen® und ,,angeschlossenen Verbinden* getragenen und inaugurierten pidagogi-
schen Praxen begriffen werden: Selbstverstindlich kann man erst dann versuchen,
eine solche Logik zu entziffern, wenn die Praxis selbst zu hinreichenden Teilen re-
konstruiert und beschrieben ist. Die ersten grofen Arbeiten dazu hat in unserer
Diszplin HARALD SCHOLTZ vorgelegt; sie zu kennen und ihren Autor zu zitieren,
gehort auch zu den eben erwihnten Forschungsstandards, die nicht unnétig unter-
schritten werden sollten. — Die Logik nationalsozialistischer Erzichung ist eine
psychische und eine sozio-politische; ich duBere mich im folgenden nur zur Psy-
chologik und lasse die Soziologik aufien vor; dies aber nur aus Zeitgriinden, nicht
etwa, um die entsprechende Sicht auf diese Praxis zu versperren.

Auf der Ebene des Subjekts zeigt sich die Logik nationalsozialistischer Erzichung
an den Charakiteristika, die zusammen ihre Eigenart — oder, um TENORTH zu zitie-
ren: ihre , Singularitit” — ausmachen kénnten; von diesen Charakteristika nenne ich
hier drei: Unstetigkeit, formale Disziplin und soziale Isolierung.

Die Unstetigkeit nationalsozialistischer Erziehungspraxis wird von ihrer duBeren
Uniformitit, von der Sterotypic ihrer Sprache und Zeichen, von ihrer formalen Dis-
ziplin und der einténigen Wucht ihrer Propaganda doch nur schlecht verdeckt. Sie
zeigt sich z.B. an ihrer didaktischen Unfertigkeit, am steten Wandel und auch an
der Kurzfristigkeit ihrer Lehrgéinge, am Wechsel der Vorschriften und Anordnun-
gen; sie duBert sich in aktionistischer Fiille und im appellativen Charakter. Diese
Unstetigkeit wurde zuerst und wird bis heute erklirt als Organisationsproblem und
aus dem Unvermogen der NS-Piddagogen. Beide Erkldrungen reichen nicht hin:
Das Organisationsproblem bestand zweifellos, aber die NS-Machthaber sind mit
Organisationsproblemen ganz anderen Kalibers fertig geworden. Das pidagogische
Unvermégen, die mangelnde Professionalitit und Theoriekompetenz nationalsozia-
listischer Pddagogen bestanden zweifellos, dagegen hielten die Nationalsozialisten
ja selbst mit ihrer Behauptung des ,,geborenen Erziehers”. Aber dicses Unverms-
gen deckt nicht die ganze Praxis, die damals — wie heute — nicht nur von Dumm-
kopfen geleitet und bedacht wird.

Hinter der Unstetigkeit nationalsozialistischer Erziehungspraxis steckt eine Psy-
chologik, zu der wieder HARALD SCHOLTZ die ersten Hinweise gegeben hat. Diese
Psychologik besteht darin, bestimmte, wie wir meinen unweigerliche Ergebnisse
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von Schule, von Ausbildung und Unterricht zu verhindern, ndmlich: den Zuwachs
an Selbstsicherheit, den Zuwachs an kritischer Kompetenz, an Selbstidndigkeit im
Denken, Handeln und Urteilen — oder, um WOLFGANG KLAFKI zu zitieren, an Miin-
digkeit. Die so umschriebene kognitive und emotionale Reife konnte den NS-
Machthabern nicht erwiinscht sein.

Von dieser Psychologik her erschliefen sich auch die beiden anderen genannten
Charakteristika: Die formale Disziplin diente dann vor allem dazu, einen Haufen
innerlich unsicherer Individuen zum Kollektiv zusammenzuschmieden oder, in der
Fachsprache, zur Stiftung von Aufienbindung und heteronomer Identitdt; Soziale
Isolierung in Lagern und ,Heimen* diente dann vor allem dazu, auf Zeit ein unge-
stértes padagogisches Milieu zu schaffen, in dem die Aufarbeitung von Differenz-
erfahrung verhindert werden konnte. Differenzerfahrung stellte sich schon beim
Eintritt in einc nationalsozialistische Erziehungspraxis unweigerlich ein; sie kogni-
tiv und emotional zu bewiltigen, wiirde in der Regel — so doch wenigstens unsere
Vorstellung — reifer und kliiger machen. Auch dies war unerwiinscht.

Ich fasse zusammen: In der NS-Erziehung waren Wissen und Erfahrung so organi-
siert, daB Entwicklung und Bildung des piddagogischen Subjekts auf einer bestimm-
ten Stufe festgehalten oder auf sie zuriickgefiihrt wurden — je nachdem, wann es in
diese Praxis eintrat. Ich nenne diese Stufe einmal - und bitte um rechtes Verstiand-
nis — dicjenige des ,spéiten Jugendlichen®; entwicklungspsychologische Ableitun-
gen miissen hier gestundet werden. Die frithe politische Beanspruchung der Sub-
jekte durch den Nationalsozialismus oder deren Beanspruchung im Stadium des
»spiten Jugendlichen* sicherte oder sollte sichern, daB die dabei filligen Rollende-
finitionen in die erwiinschte Richtung gingen. — Mit diesem Hinweis bin ich aber
schon bei der Soziologik nationalsozialistischer Erziehung, iiber die ich hier nicht
mehr befinden kann.

HARALD SCHOLTZ schlieBt sich an das Statement von G. MILLER-KIPP an. Er be-
ginnt mit einer Vorbemerkung, die sich auf einige Aussagen dieses Forums zur bis-
herigen erzichungswissenschaftlichen Forschung {iber den NS bezieht. Die Jiinge-
ren miiiten zur Kenntnis nehmen, daB die erzichungshistorische Aufarbeitung jener
Zeit noch jahrzehntelang von ,traumatischen Nachwirkungen* beeinflufit war, die
entlastende Klischeevorstellungen hervorbrachten und Betroffenheit nicht aufkom-
men lieBen. Erst iiber die Thematisierung von ,,Erzichungswissenschaft und NS*
durch die von W. KEIM in Gang gebrachte wissenschaftspolitische Diskussion sei
nun auch ,,Erziehung® im NS-System zum Gegenstand allgemeiner Diskussion auf
einem KongreB der DGfE geworden. Selbst in der Historischen Kommission sei es
noch 1973 nicht gelungen, dieses Thema seinem Gewicht entsprechend zur Gel-
tung zu bringen.

Zu dem von GISELA MILLER-KIPP genannten Punkt (2) fiihrt er aus, daB die Tradi-
tionen erzichungsgeschichtlicher Forschung den Zugang iiber die vertffentlichte
»pidagogische” Programmatik bzw. die organisatorische Struktur der Erziehungs-
und Bildungsorganisationen nahegelegt hitten. Dadurch sei die Vorstellung erzeugt
worden, daB der wesentliche EinfluB durch Schulung, also durch Ubermittlung von
Bewufitseinsinhalten und die entsprechende Ideologieproduktion ausgeiibt worden

51



sei. Diese Sichtweise sci einseitig und erlaube zudem, sich von ,,nationalsozialisti-
scher Erziehung* allzu leicht zu distanzieren. Ausgehend von ,,Lager und Kolonne*
seien unstetige Formen von Erzichung arrangiert worden, die vom Alltag abgeho-
bene Erlebnisse vermittelt hitten. Diese suchten, wie von G. MILLER-KIPP schon
angedeutet, den Unterschied zwischen Kindern und Erwachsenen einzuebnen. So
hitten auch Kinder gegeniiber Erwachsenen aktiv werden kdnnen, um zu deren
»~Nazifizierung" beizutragen.

Zum Punkt (3) weist H. SCHOLTZ darauf hin, daB ihm die eigene Forschung auf
diesem Gebiet seit 1965 nur durch den Riickhalt bei Erzichungswissenschaftlern
jidischer Herkunft méglich geworden sei, bei dem aus dem Exil zuriickgekehrten
Sozialdemokraten FRITZ BORINSKI, der seit 1956 an der Freien Universitit Berlin
Iehrte, und bei RUDOLF LENNERT. Dadurch sei es méglich gewesen, das zu jener
Zeit noch existente Tabu zu brechen, auch mit Zeitzeugen auf der Ebene der ei-
gentlichen Titer der Erziehungspolitik, etwa mit einem SS-Obergruppenfiihrer, zu
sprechen. Den Vorwurf einer fehlenden faschismustheoretischen Fundierung kénne
er fiir seine eigenen Forschunggen nicht gelten lassen. In seinem Buch ,NS-Ausle-
seschulen” (1973) habe er sich ausdriicklich auf ERNST NOLTEs Faschismustheorie
bezogen. Thm sei aber nicht daran gelegen gewesen, dem Totalitdtsanspruch der na-
zistischen Herrschaft eine nachtrigliche Bestitigung zu liefern. Hier liege die Ge-
fahr, nazistisches Freund-Feind-Denken zu perpetuicren, statt auch gegenldufige
Lernprozesse bei den Objekten jener ,,Erzichung' wahrzunehmen.

Erst seit Beginn der 80er Jahre habe generell eine Besinnung darauf eingesetzt, daB
die gesellschaftliche Reproduktion nicht vollstiindig von politischen Machtinteres-
sen absorbiert werden konnte. Die Selbstzeugnisse der unter HITLER Herangewach-
senen seien zunehmend ernstgenommen worden. Lokalgeschichtliche und schicht-
spezifische Untersuchungen hitten schr differenzierte Erfahrungen zutage gefér-
dert, die es erlaubten, zwischen Unterdriickung und der Herstellung von Hérigkeit
zu unterscheiden und iiber der Darstellung des Machtapparates die Renitenz Ju-
gendlicher nicht zu vergessen. Die Forschung habe dadurch eine tolerantere, die
Breite menschlicher Reaktionsweisen beriicksichtigende Einstellung gegeniiber ih-
rem Gegenstand eingenommen.

HEINZ SUNKER:

Ich méchte zwei Bemerkungen einbringen. Zunichst kniipfe ich noch einmal,
wenngleich kritisch, an Uberlegungen H.-E. TENORTHs aus dem ersten Teil unserer
Diskussion an, um dann zum jetzt anstehenden Thema der Formierungspraxis im
NS Stellung zu nehmen.

Zun#chst: M. BROSZAT hat 1985 in seinem ,,Pliddoyer fiir eine Historisierung des
NS* (BROSZAT 1986, S5.159-173) festgehalten, daB seit Anfang der 70er Jahre fast
alle politisch-moralisch besonders empfindlichen Bereiche nationalsozialistischer
Herrschaft mehr oder weniger offengelegt, wenn auch noch nicht vollstindig er-
kundet worden seien. Das spezifische Interesse galt dabei Fragen der inneren
Struktur und Bewegungsdynamik des NS, um so die Wirtschafts- und Sozialverfas-
sung, Motivationen Beteiligter, die Bedeutung des Alltagslebens in verschiedenen
Zusammenhingen aufzuschlieBen. In diesem Kontext ist auch mein besonderes In-

52



teresse am Thema zu verorten, das Vermittlungsprobleme zum und im Zusammen-
hang von Gesellschaftsgeschichte, Wissenschaftsgeschichte und Professionsge-
schichte bearbeitbar machen mochte. Zeigt doch die bisherige Auseinandersetzung
zu unserem Thema, daB die Erziehungswissenschaft, aber auch viele Bereiche er-
zieherischer Realitit und ,Praxis“ in ihrer fiir die NS-Geselischaft konstitutiven
Bedeutung nur sehr unvollkommen und unvollstindig aufgeschlossen und erkundet
worden sind.

Die zwischenzeitlich heftig und kontrovers gefiihrte Debatte um die Historisie-
rungsperspektive BROSZATs verweist aber — und das ist im Zusammenhang unserer
Thematik entscheidend — auf eine Aufgabe, die als analytische Orientierung mit ei-
nem historiographischen Paradigmenwechsel einhergeht: Mit dem Ende der 70er
und dem Beginn der 80er Jahre wird eine gesellschaftsgeschichtliche Betrachtungs-
weise entwickelt — genauer gesagt: wieder aufgenommen, denkt man an Arbeiten
aus dem Frankfurter Institut fiir Sozialforschung wihrend des Exils —, die daran
ausgerichtet ist, die historisch-soziale Totalitit des NS zu rekonstruieren. Hier ist
dann im iibrigen auch der systematische Ort der Rede von ,,Faschismus* und von
Faschismustheorien, vertreten durch kritische Gesellschaftstheoretiker oder Poli-
tikwissenschaftler (T. MASON etwa und R. SAAGE).

Zum zweiten Aspekt: Mit dieser Re-Etablierung einer gesellschaftsgeschichtlichen
Analyse- und Interpretationsrichtung verbindet sich ein verstiirktes thematisches
und objektbereichs-spezifisches Interesse an intermedidren Instanzen, deren ge-
nauere Kenntnis Aufschliisse iiber die Funktionsweise des nationalsozialistischen
Systems ermdglichen soll: Es geht mithin um die Analyse des besonderen Verge-
sellschaftungsmusters, innerhalb dessen der Zugriff auf potentielle Subjekte in to-
talisierender Form vonstatten geht, um die Mechanismen, mittels derer dies ge-
schieht.

Eingebunden in eine allgemeine Gesellschaftspolitik, deren Reproduktionsfunktion
sich ideologiekritisch und historisch-materialistisch erweisen 1i48t, ist dic Aufgabe
von Erziehungswissenschaft und von erzieherischer ,,Praxis* darin zu sehen, zur
Herrschaftssicherung und damit zur Durchsetzung von terroristischen und Normali-
tit suggerierenden Mustern im Alltagsleben wihrend der NS-Zeit beizutragen. Die
zentrale Folie fiir Integration und Ausgrenzung — in divergierenden Formen, die in
Verfolgung und Mord enden — bietet die Volksgemeinschaftsideologie. Damit ein-
her geht — auch im Selbstverstdndnis des NS — der Ubergang vom Wohlfahrtsstaat
zum funktionalen Erziehungsstaat. Erziehung zur Volksgemeinschaft, die ihr Kom-
plement in der Verstaatlichung der Gesellschaft findet, ist als Vorstellung und Auf-
gabe fiir alle Lebensbereiche bestimmend. Dies bildet das organisierende Zentrum
fiir alle Prozesse, die sich mit einem wie auch immer gearteten , Erziehungsden-
ken* verbinden lassen.

Dem Versuch, mit Hilfe einer Methodisierung der Forschungsfragen den Proble-
men von Form und Gehalt der Erziechungswissenschaft und erzieherischer ,Praxis*
sich anzun#hern, ist deshalb immer noch ein gesellschaftsgeschichtliches Vorgehen
entgegenzusetzen. Nur so werden ideologische und reale politische Verantwortlich-
keiten in ihrem historischen Kontext erkldrbar, gerade weil nicht Moralisierung,
sondern Aufklirung notwendig fiir die Abarbeitung an der NS-Geschichte ist.
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2.2. Diskussion

Im AnschluB an die Ausfiihrungen HEINZ SUNKERs entwickelt sich ein scharfer
Disput zwischen ihm und HEINZ-ELMAR TENORTH. TENORTH bezeichnet die Posi-
tionen, auf die sich SUNKER beziche und die den Faschismus im Rahmen ciner ma-
terialistischen Kapitalismuskritik zu deuten versuchen, als iiberholt. Der Versuch,
einen allgemeinen Faschismusbegriff einzufiihren, sei sowohl historisch als auch
theoretisch gescheitert: in historischer Hinsicht, weil er die Vielfalt der Faschismen
in Westeuropa, nicht zuletzt die besondere Rolle des Antisemitismus in Deutsch-
land, nicht verstehbar machen kann, in theoretischer Hinsicht, weil er nicht zu er-
kldren vermag, warum es in Deutschland, nicht aber in anderen ,erzkapitalisti-
schen Lindern“ mit dhnlichen 6konomischen Strukturen oder Problemen — etwa
England, den USA, der Schweiz — eine faschistische bzw. nationalsozialistische
Massenbewegung und Machtiibernahme gegeben hat.

HEINZ SUNKER erwidert, da seine Argumentationsbasis nicht, wie es nach TEN-
ORTHs Kritik vielleicht scheinen kénnte, die zur offiziclen Weltanschauung dekla-
rierten Doktrinen totalitdrer, vorgeblich ,sozialistischer Staatssysteme bildeten,
sondern bestimmte Varianten des westlichen Marxismus, in der Form der ,,Praxis-
philosophie® und der ,Kritischen Theorie* mit ihrem Anspruch, Aufklidrung von
Gesellschaftsprozessen zu leisten. Die Analysen der ,Klassiker” der Kritischen
Theorie hitten s.E. bereits vor 50 Jahren mehr an Wahrheit tiber die gesellschaftli-
che Realitit des Faschismus bzw. des Nationalsozialismus enthiillt als etliche Bei-
trige zu diesem Thema in der bundesdeutschen Geschichtsschreibung.

KARL-CHRISTOPH LINGELBACH geht auf die Stellungnahmen von GISELA MILLER-
KirP und HARALD SCHOLTZ ein: So wichtig die Analyse der ,Logik* der vom NS
geschaffenen Institutionen, Organisationen und massenpsychologischen Arrange-
ments, insbesondere der HJ-, Erziehung® sei, die Wirkung dieser Systemelemente
miisse in den umfassenden, widerspriichlichen Gesamtzusammenhang der Prozesse
wihrend der NS-Zeit eingeordnet werden, Da habe es u.a. auch die — wie auch im-
mer modifizierte ~ Fortsetzung traditioneller , Eliteschulen®, nimlich gymnasiale
und akademische Ausbildungsginge gegeben, innerhalb deren sich die HJ und an-
dere NS-Organisationen letzten Endes nicht hitten durchsetzen kénnen.

GISELA MILLER-KIPP stimmt den ergdnzenden Hinweisen LINGELBACHS zu, betont
aber noch einmal, daB die von ihr herausgehobene ,,psychische Logik“ ,.fiir alle
von der Partei getragenen Erziehungspraxen“ zutreffe. Die beabsichtigte Wirkung
dieser Formierungsmafnahmen sei der Widerpart zu allem, was klassischerweise
als Erm&glichung von Identitdt bzw. Miindigkeit (im Sinne von Selbstindigkeit im
Denken, Urteilen und Handeln) bezeichnet werde.

HARALD SCHOLTZ wendet sich nachdriicklich gegen ein mégliches MiBverstiindnis
der Aussagen LINGELBACHS: Die von ihm (SCHOLTZ) untersuchten ,NS-Auslese-
schulen* seien, wic er nachgewiesen habe, keine ,Eliteschulen” im iiblichen Sinne
des Begriffs gewesen. Die NS-Ausleseschulen hitten bei ihren Schiilern zwar ,,ein
elitdres Bewuftsein erzeugt”. Aber sie ziclten keineswegs darauf, iiber die ange-
strebte Verfiigbarkeit, Flexibilitit und Mobilitit fiir das System hinaus ,,irgendwel-
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che Kompetenzen zu vermitteln, die es erméglicht hdtten, in Fiihrungspositionen
eigenstindig Macht auszuiiben®,

KARL-CHRISTIOPH LINGELBACH ergénzt die in der bisherigen Diskussion angespro-
chenen Aspekte um einen weiteren: Das Thema ,, Erziehung® im NS* diirfe nicht
auf die Einrichtungen, MaBnahmen und Vorginge im Deutschen Reich i.e.S.d.W.
begrenzt werden, sondern miisse auch die vom Nazi-Deutschland eroberten und be-
herrschten Gebiete einbeziehen, also den gesamten imperial beanspruchten ,Le-
bensraum*. Die Intentionen und Auswirkungen auf die ,Erziehung“ in den erober-
ten Gebieten zeigten Tendenzen, die bei genauerer Betrachtung auch im Kerngebiet
des Dritten Reiches feststellbar seien und die man treffender als mit Begriffen der
»Logik®“ der ns-spezifischen ,Erzichung“ mit den von den Nationalsozialisten
selbst verwendeten Termini ,,Auslese* und ,,Ausmerze* bezeichnen solle.

In seinem kurzen Schlufl- und Dankeswort an die Podinumsteilnehmer und die Dis-
kutanten des Plenums betont der Diskussionleiter, daB in diesem Forum erwar-
tungsgemiB nur an einigen Stellen Ansidtze erkennbar geworden seien, wie man
iiber methodische und inhaltliche Diskrepanzen innerhalb der jiingeren erzichungs-
wissenschaftlichen NS-Forschung hinauskommen k&nne. Wesentliche Kontro-
verspunkte seien aber noch einmal prignant herausgearbeitet worden. Die Schirfe
mancher Diskussionpassagen sei zweifellos in der nach wie vor aktuellen Brisanz
des Themas begriindet, sie miisse ernst, sollte aber nicht ,tragisch® genommen wer-
den. Eine der zukiinftigen Aufgaben weiterer Erforschung und Diskussion des The-
mas sihe er darin, die moralischen und politischen Implikationen der unterschiedli-
chen Positionen noch deutlicher, als es bisher gelungen sei, herauszuarbeiten und
zum Gegenstand von Diskursen zu machen.
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