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Die Deutsche
Schule

Zeitschrift fur Erziehungswissenschaft,
Bildungspolitik und padagogische Praxis

81. Jahrgang / Heft 3 / 1989

Mit der Verdffentlichung des ersten Beitrags in diesem Heft
schliefien sich Herausgeber und Redaktion dieser Zeitschrift der
groflen Zahl jener an, die Wilhelm Flitner zu seinem 100.
Geburtstag gratulieren wollen. Der Jubilar, geboren am 20.
August 1889, nimmt nicht nur in der Geschichte der akademi-
schen Pddagogik, sondern auch in der padagogischen Reform-
bewegung unseres Jahrhunderts einen bedeutenden Platz ein. Zu
erinnern ist hier an Flitners theoretische und praktische Leistung
beim Aufbau der Erwachsenenbildung nach dem ersten Welt-
krieg (,Hohenrodter Bund“), an sein Engagement in der
Lehrerbildung an der Pidagogischen Akademie Kiel (1926 bis
1928) und am Pidagogischen Institut der Universitit Hamburg
(1929 bis 1959), an seine Rolle als Vorsitzender des Schulaus-
schusses der westdeutschen Rektorenkonferenz in den S50er
Jahren (,,Tutzinger Gespriche“). Aus seinem Lebenswerk ist
das Prinzip der ,pddagogischen Autonomie*, der stindige
Kampfum dienotwendige Gestaltungsfreiheiteiner selbstverant-
-worteten Bildung und Erziehung, gar nicht wegzudenken. Die
Formulierungen, die dieses Prinzip in den Weimarer Schul-
kdmpfen erhalten hat, mogen heute veraltet klingen; doch der
Herausforderung, die in diesem Prinzip steckt, werden wir uns
immer wieder stellen miissen—gerade in einer Zeitschrift, die dem
Zusammenhang von Erziehungswissenschaft, Bildungspolitik
und pidagogischer Praxis verpflichtet ist
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Offenbart sich in dem ,Historiker-Streit* der Erziehungswissenschaftler in Wahrheit
einetiefgreifende Unsicherheit der Disziplin? Geht es eigentlich um die Frage, welches
Profil in der Erziehungswissenschaft in Theorie, Forschung und Lehre vorherrschen
soll?

Wolfgang Keim
Noch einmal: Worum es eigentlich geht 373

Dap es um Disziplinpolitik ginge, trifft das Problem und die Intention der Auseinan-
dersetzung um Peter Petersen nicht; vielmehr muf geklirt werden, welche Rolle jene
Pidagogen fiir die Entwicklung einer demokratischen Schule spielen sollen, deren
Verhiltnis zum Nationalsozialismus zurnindest problematisch gewesen ist.

Christoph Storck
Die Besonderheit der ,,narrativen Péidagogik* Janusz Korczaks 377

Janusz Korczak wird bei uns vor allem als ein konsequent handelnder und dadurch
vorbildlicher Pddagoge verstanden. Weniger bekannt sind bisher seine theoretischen
Uberlegungen z.B. zum Verhaltnis der Generationen. Wie kénnen Erwachsene
Kindern dabei behilflich sein, ihre eigerien ,,Ordnungen® herzustellen, ohne diese
vorwegzunehmen? Es geht nur, wenn awuch die Erwachsenen noch lernen, wenn sie
sich selbst noch erziehen.

Eiko Jirgens
Lehrer empfehlen — Eltern entscheiden!

Die Bewahrung empfohlener und nichtempfohlener
Orientierungsstufenschiiler im weiterfiihrenden Schulsystem 388

Welche ,,Orientierung™ ein integriertes fiinftes und sechstes Schuljahr den Schiilerin-
nen und Schiilern und ihren Eltern gibt, istimmer noch und immer wieder umstritten.
Dap entgegen einem abratenden Urteil der Orientierungsstufe ein erheblicher Teil der
betroffenen Schiller in der Realschule oder dem Gymnasium erfolgreich ist, sollte zu
denken geben und erneut zu bildungspo litischen Folgerungen anregen.

Nachrichten und Meinungen 401
- Nachholbedarf

- Rechtsextremismus

— Was tun! ~ Aber was?

- Gleiches ist nicht das Gleiche

- Personen und Positionen

- Okologie konkret

~ Friihere Beitrige in der ,,Deutschen Schule“ zu den Themen dieses Heftes
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Ulrich Herrmann ,

Geschichtsdentung als Disziplinpolitik?
Anmerkungenzur Kontroverse tiberdas Verhéltnis von Padagogik
und Nationalsozialismus

Die Beitrage von KaBner und Keim in Heft 1/1989 dieser Zeitschrift {iber
Peter Petersen kdnnten den Anschein erwecken, als sei in der derzeitigen
Erziehungswissenschaft in der Bundesrepublik ein ,Historiker-Streit* im
Gange. Auch hier geht es ja um die Auseinandersetzung mit der Zeit des
Nationalsozialismus. Die Analogie zum Historiker-Streit ist einerseits
jedoch irrefiihrend; denn dort ging es um die historische Bedeutung des
Nationalsozialismus, seiner Massenausrottungen und Massenverbrechen,
seine Stellung in der deutschen Geschichte und Bedeutung fiir das kritische
GeschichtsbewuBtsein der Gegenwart. Der Historiker-Streit wurde aber
zunichst nicht als wissenschaftliche Kontroverse unter Fachleuten gefiihrt,
sondern in politischer Absicht initiiert. In dieser Hinsicht mag daher die
Analogie — andererseits — ein bezeichnendes Licht auf die Kontroverse in
der Erzichungswissenschaft werfen; denn die Auseinandersetzungen ent-
ziindeten sich auch hier nicht primir an den Methoden und Ergebnissen
padagogisch-historischer Forschung, sondern
— erstens an der Frage von Kontinuitit bzw. Diskontinuitit von padagogi-
schen Positionen und Theorien, die in der Reformpédagogik der Weimarer
Zeitund wiahrend des Nationalsozialismus vertreten wurden, dabei genauer
— zweitens an der Frage des politischen Verhaltens fiihrender deutscher
Universititspaddagogen — wie Eduard Spranger, Wilhelm Flitner und Peter
Petersen — zwischen 1933 und 1945;
— drittens an den politischen Implikationen der sog. Geisteswissenschaftli-
chen Pddagogik im Hinblick nicht nur auf den Nationalsozialismus, sondern
auch ihr Weiterwirken in der Bundesrepublik;
— viertens im Zusammenhang damit an der Frage nach den derzeitigen
Moglichkeiten einer kritischen Selbstreflexion der Erzichungswissenschaft,
ihres politischen Auftrags, ihrer 6ffentlichen Verantwortung sowie ihrer
- praktischen bildungs- und sozialpolitischen Bedeutung unter den Vorzei-
chen des in der Bundesrepublik vorherrschenden politischen Konservatis-
mus und den damit einhergehenden Umorientierungen in der Bildungs-,
Medien- und Sozialpolitik.
Im Historiker-Streit der Historiker geht es vorrangig nicht um eine
disziplininterne Kontroverse, sondern in Wirklichkeit um die ganz andere
politische Thematik: Wer ,verfiigt“ @iber die historisch ,,richtige* und damit
wherrschende* Interpretation der NS-Zeit im Kontext der deutschen und
europdischen Geschichte zum Zwecke der Legitimierung eigenen (partei)-
politischen Handelns bzw. der gesellschafts- und parteipolitischen Profilie-
" rung und Abgrenzung? Meines Erachtens dreht sich die Kontroverse in der
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Erziehungswissenschaft bei ihren Initiatoren zwar auch um eine kritische
Analyse des Verhiltnisses von Pddagogik und Nationalsozialismus, in der
Hauptsache jedoch um eine disziplinpolitische Angelegenheit, im Vergleich
zum Historiker-Streit allerdings unter umgekehrten ,,Richtungs-Etikettie-
rungen“

Daf diese Kontroverse mit disziplinpolitischen Perspektiven jetzt gefiihrt
wird, hat Griinde in den tiefgreifenden Verdnderungen, die seit der Mitte
der 70er Jahre in der Erziehungswissenschaft zu verzeichnen sind.

Der Traum von der Gesellschaftspolitik via Bildungspolitik ist verflogen;
desgleichen hat sich die Hoffnung, pddagogische Argumente konnten den
Bildungs- bzw. Schulsystemumbau nachhaltig beeinflussen, als Illusion
erwiesen, da die Nachfrage nach (Aus-)Bildungswegen und Berechtigungen
anderen Kriterien folgt als den pidagogisch motivierten Angeboten. In der
(universitaren) Ausbildung von (Diplom-)Padagogen wird vor allem ,,pro-
fessionelle Handlungskompetenz“ nachgefragt und erst in deren Zusam-
menhang ,kritische Theorie*“ des Subjekts und der Gesellschaft. Die Uni-
versitdtspadagogik wird intern und extern nicht mehr in ihrem diszipliniren
Kern als philosophisch-hermeneutische Reflexionsdisziplin bewertet, weil
sie sich zu einer sozialwissenschaftlichen Forschungsdisziplin und zu einer
Instanz der Politikberatung umorientierte, beide Erwartungen trotz der
enormen Ausweitung des ,,Personals“ jedoch nur ausnahmsweise einlosen
konnte. Zugleich ist das erfolgreiche Vordringen der empirischen padago-
gisch-psychologischen Forschung ebenso uniibersehbar wie die Abkehr von
den Positionen der mittleren und spéten 60er Jahre. ,Kritische Theorie*
wird heute wieder als pidagogische Theorie der Bildung rekonstruiert;
Sozialisationstheorie in pddagogische Biographie- und Lebenslauffor-
schung praktisch umgesetzt; Schulsystemkritik durch praktische Vorschlige
zur Verbesserung der Unterrichtspraxis ersetzt, die ,,politische Okonomie
des Ausbildungssektors“ durch problemlagenbezogene Bildungs- und So-
zialarbeit.

Infolgedessen ist die Erziehungswissenschaft heute einem permanenten
Zwang zur (partiellen) Umorientierung und Legitimation ausgesetzt. Die
praxis- und berufsfeldbezogenen Teildisziplinen begegnen dem durch
wprofessionelle Praxisrelevanz* — das heiBt: durchdie Rekonstruktioneiner
berufs- und praxisbezogenen Pddagogik als Erziehungs- und Beratungs-
lehre, die nun ihrerseits nach einer Erziehungswissenschaft verlangt, die in
ihrer Theorie- und Denkform einer ,pragmatischen Wissenschaft —
orientiert an pidagogischen Beziehungen, die eine Hilfe sind zur angestreb-
ten Selbstindigkeit und Miindigkeit der jungen Generation — fiir diese
Praxis und Lehre den kategorial und begrifflich addquaten Rahmen der
kritischen Selbstreflexion bietet.

Konnte es Mitte der 60er Jahre unter dem Eindruck der Rezeption der
Kritischen Theorie der Frankfurter Schule so scheinen, daB die sogenannte
Geisteswissenschaftliche Pidagogik ,am Ausgang ihrer Epoche*stehe —so
der Titel der Gedenkschrift fiir Erich Weniger im Jahre 1968 —, so scheint
zwanzig Jahre spiter in der Erzichungswissenschaft eben diese Kritische
Theorie ihre Leit- und Orientierungsfunktion in praktischer Absicht einge-
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biiBt zu haben (wenn sie diese denn je hatte). Entgegen ihren Hoffnungen
und Erwartungen ist die Kritische Theorie als solche eher randstindig
geworden, nicht zuletzt deshalb, weil die Impulse und Instrumente der
Kritischen Theorie in vielen Grundlagen- und Anwendungsbereichen der
Erzichungswissenschaft Bestandteil der normalen Wissenschaftspraxis
geworden sind. Und das ist gut so. Um so iiberraschender mutet daher der
Versuch an, ihre ,,progressiven® Vertreter von den ,, Traditionalisten der
Geisteswissenschaftlichen Padagogik zu unterscheiden, so als ob jemand
heute zur Position der 20er oder S0er Jahre zuriick wollte oder sie heute ohne
Einschrankung und kritische Erginzung vertreten konnte.

In dieser Situation der dauerhaften Orientierungs-, Funktions- und Legiti-
mationskrise geht es disziplinpolitisch offensichtlich um die Frage, welches
vorherrschende Profil die Erziechungswissenschaft in Theorie, Forschung
und Lehre haben soll und welche Schwerpunkte in der Theoriebildung und
Forschungspraxis gelten sollen. Eben deshalb beschiftigen sich Vertreter
der Kritischen Theorie (oder die sich fiir ihre berufenen Sachwalter halten)
erneut mit der sogenannten Geisteswissenschaftlichen Padagogik und den
politischen AuBerungen bzw. Optionen der ihr zugerechneten Piadagogen
und Erziehungswissenschaftler.

Einzelheiten der Kontroverse konnen hier nicht referiert und kommentiert
werden (s. u. die weiterweisenden bibliographischen Hinweise). Wichtiger
erscheinen einige grundsitzliche Bemerkungen zu Argumentationsfiguren
und -strategien sowie zum Umgang mit unserer Disziplingeschichte:

(1) Aus den politischen AuBerungen von Spranger, Flitner und Petersen
wird — je nachdem — auf ein Verhiltnis von Anfilligkeit, Affinitit,
Widerstandsunfihigkeit, innerer Ubereinstimmung, Wegbereiterschaft,
Legitimierung usw. zwischen der nationalsozialistischen Weltanschauung
und deren ,piddagogischen“ Konsequenzen im Besonderen samt der
Etablierung des NS-Regimes im Allgemeinen geschlossen sowie der Bil-
dungsphilosophie, Erziehungs- und Unterrichtstheorie und den Auffassun-
gen dieser Autoren iiber die Zusammenhinge von Piadagogik und Politik.
Die Behauptung geht dahin, dafl ein Zusammenhang bestehe zwischen den
politischen AuBerungen und Optionen eines Autors und den politischen
Implikationen bzw. Folgen seiner Theorie. Hier gilt es nun zu differen-
zieren. , :

Hiufig — in der Regel? — gibt es Anhaltspunkte oder gute Griinde entweder
fiir die Vermutung, da8 Zusammenhinge zwischen den politischen AuBe-
rungen und Optionen eines Autors und den politischen Implikationen seiner
padagogischen Praxis bzw. seiner theoretischen Position bestehen, oder
zumindest dafiir, diesen Aspektbeider Analyse seiner paddagogischen Praxis
und Theoriearbeit nicht zu vergessen und kritisch zu analysieren. In jedem
Fall kommt der Historiker in verwickelte und komplizierte Zusammen-
hinge und Sachverhalte auch und gerade dort, wo der Sachverhalt durch das
Ausblenden von geschichtlichen Kontexten oder situativen Konstellationen
vordergriindig ,.klar“ ist. Erst die jeweiligen hochst differenten ideen-,
geistes-, wissenschafts- und theoriegeschichtlichen Hintergriinde eines
Flitner, Spranger oder Petersen klaren auf iiber ihre jeweilige Distanz oder
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Affinitdt, Anfilligkeit oder Reserviertheit gegeniiber der NS-Weltanschau-
ung, undselbst wenn diesim einzelnen geklirt wire, bliebe dochimmernoch
die Frage unerledigt, ob das Ergebnis analog fiir ihre pidagogische Praxis
und Theorie gelten wiirde. Zum Beispiel lassen sich aus Petersens AuBerun-
gen, die aufder Linie der NS-Weltanschauung liegen, keine SchluBfolgerun-
gen auf NS-weltanschauliche Implikationen etwa seines Jena-Plans ziehen
und erst recht nicht dahingehend, daB seine Konzeption von Schulleben und
Unterricht einen (un-),.heimlichen Lehrplan* nationalsozialistischer For-
mationserziehung mitlaufen 148t. Was erst zu beweisen wiire. Der angeblich
~klare Fall“ Petersen ist durch dessen politische AuBerungen nicht klarer,
sondern bezogen auf seine eigene Praxis und Theorie empirisch und
hermeneutisch komplizierter geworden.

(2) Andersliegen die Probleme historischer Urteilsbildung bei den Folgen
padagogischer Praxis und Theorie, und zwar nicht so sehr bei den intendier-
ten, sondern jenen, die aus miBbrauchlicher Nutzung und Anwendung -
resultieren. Imletzteren Fallgilt ja, daB Praktiker und Theoretiker gegen die
Ausbeutung ihrer Erfahrungen und Einsichten ungeschiitzt sind, und
deshalb wird man sie von unmittelbarer Mitverantwortung und Mithaftung
ausnehmen miissen. Aberso einfach liegen die Dinge wiederum nicht, wenn
die Sozialgeschichte padagogischer Ideen, die Formgeschichte padagogi-
scher Praxis und die Theoriegeschichte von Erziehung und Unterricht,
Bildung und Sozialisation wirkungsgeschichtliche Zusammenhinge offen-
bart, die den Zeitgenossen entweder selber verborgen gewesen sind oder
nicht erkennbar sein konnten. Bereits hier wird von Fall zu Fall die
- Abwiégung zwischen Fahrldssigkeit und Blindheit, mangelhafter Analyse
bzw. Prognosefihigkeit und leichtfertigen Versdumnissen schwierig. Und
nochkomplizierter liegen die Dinge, wenn die Zeitgenossensich unvermeid-
lich in wirkungsgeschichtlichen Kontexten bewegen muBten, wenn sie nicht
einfach ausdem Feld gehen wollten. Wie weit reicht dann Mitverantwortung
fiir das Gesamtgeschehen? Wie 16st man die Verschrankungen von Oppor-
tunismus und Camouflage, Mitlaufertum und Distanzierung? Ein Entwe-
der-Oder-Schema verkennt die Komplexitét historischer Situationen und
verleitet zu nachtréglicher Besserwisserei, was nun gerade den Historiker
nicht auszeichnen sollte.

Biographisch orientierte Forschung kann sehr gewinnbringend sein; denn
im Falle regelgerechter QuellenerschlieBung und -interpretation kann sie
disziplingeschichtliche und -politische Aufschliisse ergeben iiber die Zuge-
hérigkeit von Padagogen und Erziehungswissenschaftlern zu bestimmten
sozialen, kulturellen und politischen (Herkunfts-),,Milieus“, iber ihr wis-
senschaftliches Ethos, tiber ihre Stellung im politischen und Wissenschafts-
systemusw. Aufdiese Weise konnen auch Differenzierungenherausgearbei-
tet werden zwischen Anlissen, Motiven und Absichten der betreffenden
AuBerungen zwischen zeitgendssischen und heutigen Wahrnehmungsfor-
men sowie Bewertungs- und BeurteilungsmaBstiben usw.

(3) Die Befunde der biographischen Forschung wire im Sinne der Krztz-
schen Theorie zu ergdnzen durch Forschungen, die geistes- und sozialge-
schichtliche, ideen- und theoriegeschichtliche, mentalitits- und ideologie-
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geschichtliche Fragestellungen und Befunde so miteinander verbinden, daf3
die betreffende Position oder AuBerung nicht nur nicht einer unhistorischen
(moralischen) Bewertung ausgesetzt wird, dieinder Regelnur Ausdruck der
Gesinnung des Bewerters ist, sondern vielmehr durch Verstehen und
Erkliren ihrer Voraussetzungen, Implikationen, Intentionen und (mog-
lichen oder faktischen) Folgen der historischen Urteilsbildung dient. Die
Intention der Ideologiekritik erfiillt sich ja gerade in der kritischen
Aufklidrung der ideologischen Vorurteilsbefangenheit desjenigen, der das
Geschift der Ideologiekritik betreibt — oder dies nur vermeint oder vorgibt.
Ein genereller diffuser Ideologievorwurf fiihrt jedenfalls nur zu allgemeiner
.» Verdachtforschung®, die die Einsicht in den Ertrag der erkenntniskriti-
schen Arbeit des Historikers nicht nur zu verhindern imstande ist, sondern
auch den moglichen Begriff davon unterschlégt.

(4) Es ist auffillig, daB in der Regel von ,der“ Pidagogik bzw. ,,der”
Theorie eines Autors die Rede istebenso wie von,,der“ Geisteswissenschaft-
lichen Pidagogik. Hier wird die Einheit eines wissenschaftlichen Gesamt-
werks oder eines Ansatzes oder einer Stromung oder ,,Schule® unterstelit,
die dann infolge der politischen Korrumpierung der Person des Autors oder
der filhrenden Reprisentanten auch nur im ganzen kritisiert oder abgelehnt
werden konnen. Die Differenzen zum Beispiel zwischen Flitner und
Spranger fallen dann unter den Tisch ebenso wie die Gemeinsamkeiten der
,linken“ und ,,rechten“ Reformpadagogen in ihrer padagogischen Theorie
und Praxis bei gleichzeitiger Differenz ihrer politischen Optionen und
Zugehorigkeiten. Diesist aber ein systematisch wie wissenschaftsgeschicht-
lich ebenso unsinniges wie fahrldssiges Verfahren, weil damit zum Beispiel
die hochst wichtige Frage unbeantwortbar werden wiirde, wo denn unter
Umstinden die Einbruchstellen von Weltanschauungen und (politischen)
Ideologien in Argumentationen, Theoriekonstruktionen, Beweisfiihrun-
gen, Praxisanleitungen usw. zu identifizieren sind. Eine kritische Werkana-
lyse hat daher in der Regel von den Wandlungen und Differenzierungen von
Frage- und Problemstellungen in einem wissenschaftlichen Gesamtwerk
auszugehen, sie wiirdigt einzelne AuBerungen in ihrem jeweiligen Kontext,
er sei lebens- oder zeitgeschichtlich, theorie- oder politikbezogen und
vermeidet Generalisierungen. Zugleich muB auf die Moglichkeit einer
anderen ,,Einheit“ bzw. , Einheitlichkeit“ eines pidagogischen Gesamtwer-
kes aufmerksam gemacht werden: daB3 namlich angesichts der argumentati-
ven Entfaltung pidagogischer Grundprobleme und -gedankenfiihrungen
und der kategorialen und begrifflichen Fassung der erzichungswissenschaft-
lichen Theorie die wechselnden politischen AuBerungen eines Autors, noch
dazu unter wechselnden politischen Regimen, duflerlich bleiben konnen. Es
istdaher abwegig, von einzelnen politischen AuBerungen eines Autors ohne
weiteres auf seine Wissenschaftspraxis oder seine Theoriearbeit SchluBfol-
gerungen ziehen zu wollen und die Ergebnisse seiner Arbeit von vornherein
dem politischen Vorbehalt, der der Person gilt, gleich mit zu unterstellen —
ein Verfahren iibrigens, das ausschlieBlich totalitiren Regimen beim
Kontrollieren oder Mundtotmachen miBliebiger Wissenschaftler vorbehal-
ten bleiben sollte.
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(5) Zentrale Begriffe miissen in ihren jeweiligen Bedeutungs- und Verwen-
dungskontexten gesehen werden, wenn eine Debatte im Sinne eines
regelgerechten rationalen Diskurses Kldrungen erbringen soll. Zum Bei-
spiel gibt es nicht ,,das“ ,, Fiihrer“-Prinzip. Sein Gedanke bei Wyneken etwa
als geistig erweckender Vorbildwirkung ist etwas anderes als die Erlebnisge-
meinschaft von Fiihrer und Gefolgschaft bei Wandervogeln und Biindi-
schen, und dies wiederum hat mit dem nationalsozialistischen Fiihrerprin-
zip, das auf Kadavergehorsam beruht, sachlich nichts gemeinsam. Es muf3
also bei gleicher bzw. dquivoker Terminologie und Sprache beachtet
werden, daB die Form der Erziehungs- und Unterrichtsmethoden unter-
schieden werden muB vonden inhaltlichen pidagogischen Zielsetzungenund
deren philosophischen, ethischen, anthropologischen, politischen usw.
Begriindungen. In den erziehlich wirksamen Methoden und Verfahren
werden Lehrer und Erzieher kaum differieren (kénnen), selbst dort, wo sie
ihre Arbeit in den Dienst kontrirer Ziele stellen: in der NS-Zeit wurde
»Fihrung“ als Verfihrung eingesetzt, »Erlebnis“-Padagogik als Bindung,
»Eingliederung* als Verhinderung von Miindigkeit inszeniert. Aber gehort
deshalb zum Beispiel Siegfried Bernfeld aufgrund seiner AuBerungen zum
Fihrer-Prinzip in der sozialistischen Massenerziehung zum Wegbereiter
und geistigen Mittiter des Nationalsozialismus?

(6) Deshalb ist kraft historischer Einsicht und Urteilsfahigkeit auf einer
weiteren Differenz zu insistieren: der Unterscheidung zwischen dem
erzichenden Umgang, der die Miindigkeit und Selbstindigkeit des. Heran-
wachsenden begiinstigt, und jener Art von ,,Behandlung®, die dies entweder
nicht will oder zu verhindern trachtet. Wenn man diese Differenz leugnet,
bestreitet man die ethische Differenz von freiheitlicher Erziehung und
LAusmerze®.

(7) Dies riickt die Uberlegungen von Kontinuitit und Diskontinuitit noch
einmal in ein anderes Licht. Reformpédagogische Praxis der Erziehung und
des Unterrichts wurde von den Nationalsozialisten aufgrund ihrer pidagogi-
schen Effektivitit der Form nach ibernommen — &hnlich wie die Formen
bindischen Jugendlebens durch die HJ —, nicht aber deren Begriindungen,
Zielsetzungen und Ethos. An deren Stelle trat die nationalsozialistische
Weltanschauung. Dieser Umstand ist der Grund fiir die schon manche
Zeitgenossen verwirrende Gleichzeitigkeit der Kontinuitat erzieherisch
effektiv einsetzbarer reformpadagogischer Praktiken — wenn auch zu
anderen Zwecken — und der Diskontinuitit jener erziechungswissenschaftli-
chen Denk- und Theorieformen, in denen reformpidagogische Praxis sich
theoretisch reflektiert hatte. (Deshalb ist es iibrigens auch nicht verwunder-
lich, daB dieser ProzeB sich nach 1945 im Nachkriegsdeutschland unter — in
Ost und West jeweils — anderen Vorgaben wiederholte.)

(8) Von ihren Initiatoren wird die Kontroverse iiber das Verhaltnis von
Pédagogik und Nationalsozialismus nicht iiber die Fragé gefiihrt, welches
die ethischen Differenzen sind zwischen einer (reform-)pidagogischen
»Erziehung zur Miindigkeit* und einer nationalsozialistischen ,,Formung
von Volksgenossen“; welches die Differenzen sind zwischen Einfiihrungin
gesittete Lebensformen freiheitlicher Gesellschaften und menschenunwiir-
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diger, -entwiirdigender, -verachtender und -vernichtender Barbarisierung
im Nationalsozialismus; welches die kontinuierlichen Formen padagogi-
scher Praxis und die diskontinuierlichen Inhalte und Zielsetzungen sind.
Damit aber wird der in Anspruch genommene ideologiekritische Ansatz
prinzipiell unterboten: Form und Bedeutung, Sinn und Funktion einer
jeweiligen historischen Praxis bleiben ungeschieden. Die innere Dialektik
historischer Prozesse kommt so nicht einmal mehr ansatzweise in den Blick.

Eine disziplinpolitische Debatte wurde initiiert und fortgesetzt mit dem Ziel,
Hkritische Theorie*“ und ,besseres Bewuftsein“ zur Geltung zu bringen
gegeneine (vermeintlich) ideologisch blinde, forschungspraktisch defizitire
und unkritisch-affirmative politische Gegenposition. Deren Bedeutungund
Wirksamkeit wird disziplinpolitisch zu diskreditieren gesucht durch fol-
gende Konstruktion: ,,der“ Geisteswissenschaftlichen Pddagogik wird eine
geistige Affinitit oder Wegbereiterschaft zum Nationalsozialismus unter-
stellt oder unterschoben, und zwar weil sie ihn nicht angemessen analysieren
und ihn auch nicht verhindern konnte. Deshalb mu8 ,,der* Geisteswissen-
schaftlichen Pidagogik in ihrer Theorie eine generelle ,Faschismus“-
Anfilligkeit unterstellt werden, so daf} ihre Reprasentanten heute (wen
immer man dafiir halten mag oder ihnen zurechnet) als die Verhinderer
kritischen BewuBtseins und kritischer Wissenschaftspraxis gebrandmarkt
werden miissen. Im Grunde wird also gar keine fundierte historische Einsicht
gewollt, sondern eine andere Erziehungswissenschaft und eine andere
Disziplingeschichte — besonders die eigene. So wird die abstruse Vorstellung
Lunerledigter Probleme“ erzeugt. Wie ist eigentlich historisch-,kritisches*
BewuBtsein beschaffen, das meint, den Nationalsozialismus in der
Geschichte der Padagogik ,.erledigen® zu kénnen?

Bessere Wissenschaft ist nicht zu haben durch den bloBen Gestus von
,»Kritik“, der lediglich die vergangene Zukunft ihrer Protagonisten doku-
mentiert, sondern am ehesten durch miihsame materialerschliefende
Forschung und subtilere hermeneutische Analyse.
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Wolfgang Keim
Noch einmal: Worum es eigentlich geht

Die beidenim vorangehenden abgedruckten Stellungnahmen zum Streitum
Peter Petersen zeigen, daB diese Debatte einen neuralgischen Punkt
innerhalb der Pidagogenschaft getroffen hat, die Anmerkungen von Ulrich
Herrmann zugleich, daB es dabei um mehr als nur um Peter Petersen geht.
Die folgende Replik kann nicht mehr leisten, als noch einmal einige Punkte
zu verdeutlichen und MiBverstidndnisse auszurdumen: .
(1) Mein Anliegen der ,Kritischen Anmerkungen zu Peter Kafner* wie
auch anderer Beitrdge zur Erziehungswissenschaftler-Debatte geht weit
liber ein disziplinpolitisches hinaus. Nicht .die Effektivitit bestimmter
Forschungsmethoden wie der Ideologiekritik, sondern die grundsitzliche
Frage nach einer demokratischen Padagogik, deren Theorie und Leitbildern
ist mein Ausgangspunkt. Koénnen Theorien und Konzepte der Padagogen,
die 1933 den Faschismus begriiit oder ihm zumindest wohlwollend gegen-
iber gestanden haben, auch eine demokratische Padagogik anleiten, und
sind diese Pddagogen selbst als Leitbilder der Erziehungswissenschaft wie
der praktischen Padagogik geeignet? Diese Frage hat m. E. nichts mit Moral
oder einer ,,moralisch hoheren Position” zu tun, sondern z.B. damit, ob
LehrerInnen und SchiilerInnen einer Schule, die den Namen Peter Peter-
senstrigt, in der Auseinandersetzung mitihrem Namenspatron so etwas wie
eine Identitit oder sogar einen ,,aufrechten Gang“ entwickeln kdnnen, oder
ob es da nicht viele andere NamenspatronInnen gibe, die dazu wesentlich
besser geeignet wiren, namlich diejenigen Padagoglnnen, die 1933 auf-
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