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»Was ist blof mit den Kindern los?% 132

Der Dichter Jiirgen Spohn hat die Gedanken eines Kindes in Verse gebracht -
elfjahrige Schiilerinnen und Schiiler machen sich ihre Gedanken dazu.

Hans Rauschenberger

Aus der Kinderstube der Gewalt
Piadagogische Uberlegungen iiber schwierige Grundschulkinder 134

Was verstehen wir unter ,,Gewalt”? Welchen Anteil hat sie an unser aller Leben? In
welchen Formen und Vorformen tritt sie auf? — Wir sollten sehr genau hinsehen und
zu unterscheiden versuchen, wenn wir von Gewalt und besonders von Gewalt unter
Kindern reden. Mit vielen konkreten Beispielen vertritt der Verfasser gegen eine oft
resignativ gefithrte Debatte eine Position der Hoffnung: Gewalt ist (auch) eine
mifverstandene Antwort auf die Storung des Zusammenlebens. Sie enthilt bei noch
so grofer Brutalitit doch immer den Kern dessen, was eigentlich gemeint war.
Kindern zu helfen, daf} sie dies entdecken kdnnen, ist ungeheuer schwierig gewor-
den - aber moglich und nétig ist es nach wievor und mehr denn je.

Heinz Giinter Holtappels
Mehr Zeit fiir Kinder!
Pidagogische Orientierungen fiir schulische Ganztagskonzepte 150

Der Bedarf an ganziigiger Betreuung von Kindern und Jugendlichen nimmt standig
und weiter zu. Dies wird zundchst ausfiihrlich begriindet und empirisch belegt.
Aber nach welchen Kriterien kann eine solche Betreuung kind- und jugendgerecht
gestaltet werden? Es sollte um mehr gehen als um ein blofes Verwahren der Kinder
und eine weitere Verschulung des Heranwachsens. Die Diskussion um Ganztags-
konzepte erdffnet die Chance, den inneren Reformprozef einzelner Schulen in
Gang zu setzen.
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Uber die pidagogischen Dimensionen eines Reformkonzepts 167
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Rollenverstindnis und sie finden eine neue Beziehung zu Kolleginnen und Kolle-
gen. Aus diesem Verstindnis ergeben sich praktische Folgerungen zur schrittweisen,
aber doch konsequenten Verdnderung des Unterrichts.

Rainer Winkel
Die Kommunikative Didaktik im Kontext einer kritisch-konstruktiven
Schulpidagogik 178

Ausgehend von einem wahren Schreckensbild der ,,delemmatorischen Praxis" und
eines computer- und mediengeschddigten Fernsehkids unserer Tage erinnert der
Autor an die von ihm selbst entwickelte ,,kommunikative Didaktik“, Im Vergleich
mit anderen Didaktiken zeigt er die Besonderheiten, Abgrenzungen und Verschrin-
kungen seines Konzepts auf und diskutiert ihre Arbeitsperspektiven. — Dank der
kommunikativen Didaktik und — zugegeben — dank der kreativen und engagierten
Arbeit der beteiligten Lehrerinnen und Lehrer kann die bedriickende Fallbeschrei-
bung des Anfangs am Ende mit hoffnungsvoller Perspektive fortgesetzt werden.

Ulf Mihlhausen

Unterrichtsprobleme spielerisch erfabren 189
Ein Simulationsspiel fiir die Aus- und Fortbildung von LehrerInnen

Diskussionen in der Fortbildung leiden oft darunter, daf sich die Teilnehmenden in
ihren Vorstellungen auf ganz verschiedene Situationen beziehen. Hier wird vorge-
schlagen, gemeinsam eine Unterrichtssituation zu simulieren, wie sie sich ,im
richtigen Leben* immer wieder-abspielt. Die Wahrnehmungen und das Spektrum
der moglichen Handlungsstrategien erweitern sich. Solche Simulationsspiele
machen zudem auch noch Spaf. Alle erforderlichen Materialien werden hier zur
Verfiigung gestellt - Rickmeldungen sind erwiinscht!

Heinz Stiibig
Multikulturelle Bildung und Erziehung in England 201

In vielen Schulen der Bundesrepublik gehért es zu den dringenden Fragen, wie die
padagogische Arbeit den Kindern und Jugendlichen mit anderer kultureller Her-
kunft gerecht werden kann. Der Verfasser berichtet iiber entsprechende Bemiihun-
gen in England und beschreibt, welche Auswirkungen dieses Bemiihen auf die
Bildungspolitik und das traditionelle Curriculum haben. Als Beispiel wird aus der
Praxis von drei Schulen ausfihrlicher berichtet sowie Gber die Einrichtung eines
»Unterstitzungszentrums* informiert,. das Schulen in allen Angelegenheiten der
multikulurellen Bildung und Erziehung beraten soll.
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nZeitautonomie® zu lernen bzw. in ihrer kindlichen Form zu erhalten, diirfte eine
wichtige pidagogische Aufgabe sein.

Harald Scholtz

Reformpiidagogik unterm Hakenkreunz?
Nutzung und Aushéhlung ihrer Motive 224

Hat es 1933 einen radikalen Bruch mit den Traditionen der deutschen und europdi-
schen Reformpddagogik gegeben? In welcher Weise wurden reformpadagogische
Topoi damals pervertiert? Oder kommt in den Schulmodellen der NSDAP eine
Aneignung des reformpddagogischen Erbes zum Ausdruck? In diesem Beitrag wird
deutlich gemacht, wie viele Fragen die historische Forschung immer noch zu
beantworten hat, um aber die Schulpolitik und die Schulwirklichkeit im NS-Staat
ein zutreffendes Bild zu entwerfen.

Jens-Rainer Ahrens

Ausbildungszeitverkiirzung
Eine Strukturdebatte unter falschem Vorzeichen? 235

In der Diskussion um die Verkiirzung der (Schul) Ausbildungszeiten werden haufig
einzelne Mafnahmen erortert, ohne sie in den Wechselwirkungen mit anderen
Bereichen zu sehen. Zudem wird immer wieder auf das Ausland verwiesen, wo die
Ausbildungszeiten kirzer seien - eine sorgfiltige Betrachtung der Details lehrt
jedoch, daf es in der Praxis teilweise anders aussieht oder daf8 die Bedingungen
anders sind.
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Harald Scholtz

Reformpédagogik unterm Hakenkreuz?
Nutzung und Aushohlung ihrer Motive

Bruch mit den Reformtraditionen?

Wenn in der padagogischen Geschichtsschreibung tiber die reformpadago-
gische Bewegung konstatiert wird, diese sei 1933 ,,jah abgebrochen* (Rohrs
1980, 328) oder von der ,NS-Padagogik“ als ,,Erbe“ angeeignet worden
(Blankertz, 1982, 272f.), dann sollte dies -~ zumindest fir die Praxis der
Schulen — mit Skepsis aufgenommen werden. — War der Reformwille so
wenig verankert und so sehr von staatlicher Unterstiitzung abhéngig
gewesen, daB er durch den politischen Machtwechsel ebenso auBer Kraft
gesetzt werden konnte wie die Ansitze zu demokratischen Strukturen im
gesellschaftlichen Leben der Republik? Oder sah sich dieser Reformwille
etwa ,,aufgehoben* in einer die Gewaltherrschaft transzendierenden (iiber-
schenden) ,,faschistischen“ Konzeption (Kunert 1973) - leichten Herzens
»linke“ Varianten, die aus der Interessenlage der Arbeiterbewegung
resultierten, preisgebend? Ist es aus historischer Sicht angemessen, der
politischen Machtausiibung nicht nur die Verfiigungsgewalt iber Strukturen
sozialen Lebens zuzuschreiben, sondern auch auf padagogischem Gebiet
eine ideologische Amalgamierungsfahigkeit, die die Eigenstandigkeit jener
Bewegung zu nivellieren imstande war? — Wer als Kriterium fiir das
Absterben oder Fortwirken der Reformbewegung nur ihre Objektivationen
heranzieht, etwa in der Form des 6ffentlichen Diskurses (in der Zeitschrift
»Die Erziehung“ wandelte sich die Rubrik ,,.Die padagogische Bewegung*“
in der Tat zu , Die padagogische Lage in Deutschland“) oder einzelner
Landerziehungsheime (Rohrs 1986), der begibt sich der Mdglichkeit, dem
problematischen Verhaltnis zwischen Reformmotiven und nazistischer
Beherrschungspraxis nachzugehen.

»Einen politischen und einen pidagogischen Konvergenzpunkt der totalita-
ren Bewegung der Hitler-Glaubigen mit der reformpadagogischen Bewe-
gung* habe ich bei ,,der Hoffnung auf nationale Wiedergeburt und ihrem
padagogischen Korrelat, der Stabilisierung des Selbstwertgefiihls“, ausge-
macht (Scholtz 1989, 225 £.). In der Beweisfithrung geriet dabei notwendi-
gerweise die Reformpraxis der Schulen gegeniiber den auBerschulischen
Erziehungseinrichtungen in den Hintergrund, weil die gravierendsten
Veranderungen sich auBerhalb der Schule ereigneten. Fiir die damals
beteiligten Padagogen machte es jedoch, wie jiingst gefithrte Gesprache mit
Sozialpaddagogen unterstrichen haben (Schnurr 1991), einen erheblichen
Unterschied, in welchem institutionellen Rahmen sie in den Jahren nach
1933 titig waren. Deshalb soll hier das staatliche Bildungswesen getrennt
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von den Internatsschulen des Regimes untersucht werden. Letztere hatten
Herwig Blankertz zu dem oben erwidhnten Urteil veranlafit.

Durch das Pathos, mit dem die neuen Machthaber beanspruchten, das
gesamte Volk zur ,nationalsozialistischen Idee“ bekehren zu wollen, sahen
sich die professionellen Pidagogen (zusitzlich zur Finanzkrise des Staates)
herausgefordert, ihre Tétigkeit als der nationalen Regeneration niitzlich
auszuweisen. Die vom Weimarer Staat geforderten Reformschulen, soweit
sie ausdriicklich der Integration der Unterschichten unter Beriicksichtigung
ihrer speziellen sozialen und kulturellen Bediirfnisse gedient hatten, waren
zerschlagen worden mit der Begriindung, zum Klassenkampf erzogen zu
haben. Bei der Verdringung politischer Gegner aus ihren Amtern (die
angesichts vorangegangener Entlassungen von Naziaktivisten aus dem
Schuldienst als politische Normalitat gewertet werden konnte), dariiber
hinaus aber der Verfolgung und des aggressiven Antisemitismus muBte die
Angst vor der eigenen Ausgrenzung wachsen. Vielfach wurden die Reform-
anhiinger aber auch stimuliert, den Kulturstaatsgedanken trotzig weiter in
der Praxis zu vertreten, dennentgegender vor 1933 geschiirten Befiirchtung,
daB grundlegende Verianderungen im Schulwesen eintreten konnten,
blieben diese ~ nach den noch im Jahr 1933 vom Reichs-Innenminister
autoritér verkiindeten Manahmen — zunédchst aus (Scholtz 1991, 9). Man
wolle erst die Menschen und iiber sie die Institutionen veréindern, hieB es.
Tatséchlich war das in Deutschland stets umstrittene Feld der Schulpolitik
ein heiBes Eisen, das von der Filhrungsspitze erst angepackt wurde, als dies
unter dem Eindruck des Krieges nur noch Proteste mit geringer Offentlich-
keitswirksamkeit einbrachte.

Aufdenunteren Ebenenstimuliertenindessendie Erziehungsanspriiche der
NS-Massenorganisationen den Ehrgeiz der Schule, sich ebenfalls als bedeu-
tender Erziehungsfaktor zu erweisen. Die Forderung nach Intensivierung
des ,,Schullebens“, nach ,,Offnung* der Schule gegeniiber den Inszenie-
rungen des 6ffentlichen Lebens und fiir die neuen Kommunikationsmittel
Radio und Film wurden nun nachdriicklicher vertreten, aber nicht zur
Verbreitung und Realisierung entsprechender Reformanliegen, sondern
zur Anbindung an die Symbolik des Regimes. Die Fest-und Feiergestaltung
erlebte in den Volksschulen bis zum Kriege hin eine Inflation. Daneben bot
die Einrichtung des ,,Staatsjugendtages“ den Lehrern zwischen 1934 und
1936 Gelegenheit, sich vor kleinen Gruppen als vielseitig bewanderter
Jugendfiihrer — inhaltlich freilich regimekonform — zu erweisen (Scholtz
1985, 65). Die reformpidagogische Kritik an der,,Lernschule“, die nachden
Parolen Hans Schemms, Chef des NS-Lehrbundes bis 1935, iiber die
Arbeitsschule zur ,,Charakterschule* weiterzuentwickeln war, fand augen-
scheinlich gleicherweise Billigung wie der Ruf zur Riickkehr zu ,,Zucht und
Ordnung®. In den Augen vieler reformfreudiger Zeitgenossen signalisierte
das Eintreten des Ministers Rust fiir den Ausbau von Schullandheimen oder
die Einrichtung von Landjahr-Lagern (statt eines 9. Schuljahres) eine
Bestitigung ihrer Wiinsche ebenso wie manche spiteren MaBnahmen; es sei
nur erinnert an die Aufhebung der Konfessionsbindung der Volksschulen,
die Aufwertung der Frauenschulen im Zuge der Vereinheitlichung des
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hoheren Schulwesens und an die Durchsetzung von ,Hochschulen fiir
Lehrerbildung“ im ganzen Reich; freilich hatte die letztgenannte Reform
nur bis 1941 Bestand.

Der neue Kurs: Moderne Mittel — atavistische Zwecksetzungen.
Die notwendig einseitige Hervorhebung einiger Manahmen, die zur
Modernisierung des Schulwesens beitrugen, soll selbstversténdlich nicht die
1933 politisch hergestellte Ausnahmesituation herunterspielen. Es soll
lediglich darauf hingewiesen werden, daB3 es aus der Perspektive innova-
tionsorientierter Berufsausiibung auch Kontinuititen in Reformbemiihun-
_gen um eine Anpassung des Schulwesens an die gesellschaftliche Entwick-
lung gab. Die grundlegenden Verdnderungen der Erzichungssituation
gingen von einer sozialpsychologisch hdchst effizienten Umgestaltung des
offentlichen Lebens aus, nicht von den traditionellen Bildungseinrichtun-
gen. Thnen gegeniiber suchte die neue Staatsfithrung gleich 1933 Stirke zu
demonstrieren, doch besaB sie zunédchst nur (iber das Reichsministerium des
Innern, also tiber das Personalrecht, die Mittel, sich den Lindern und
Gemeinden gegeniiber durchzusetzen. Indessen machte sich auf den
unteren Ebenen Willkiir durch permanenten Streit um ungeklirte Kompe-
tenzen bemerkbar. Fiir den Zeitgenossen war daher die spitere Deutung
kaum nachzuvollziehen, unter einer ,,Erziehungsdiktatur* gelebt zu haben.
Er hatte zwar eine geradezu explosive Inflation erzieherischer Mittel erlebt,
aber ohne eine eindeutige Zweckbindung erkennen zu konnen. Statt
Diktatur also die fiir die Moderne charakteristische Normalitat?
Zwar wurden durch die postulierte ,,Weltanschauung* Wunschbilder mehr
noch in die'Gegenwart als in die Zukunft projiziert (Volksgemeinschaft/
nordischer ,Rassekern“ der Deutschen/Tausendjahriges Reich), aber fiir
die gesellschaftliche Praxis blieben die Umrisse einer auf solche Mythen
beziehbaren Neuordnung so unbestimmt, daf} als Ersatz fiir sie auf den
Glauben an den ,,Fihrer“ und seinen Erfolg, den ,,Sieg“, zuriickgegriffen
werden muBte. Nicht die Ideologeme der Zeit waren konstitutiv fiir eine
»faschistische Erziehung, sondern die Suggestivkraft von Symbolen auf
dem Hintergrund des Wissens um ihre Verbindlichkeit als Devotionalien.
Willkiirherrschaft dokumentierte sich darin, {iber die Bindung solcher
Mittel an bestimmte Zwecke verfiigen, sie herstellen oder wieder unterbre-
chenzu kdnnen. Essei an die Folgen des ,,R6hm-Putsches* fiir die SA, aber
auch an den Hitler-Stalin-Pakt erinnert.
Da die Frage des mit reformpidagogischer Praxis verbundenen Gesell-
schaftsbildes in der Regel nur mit dem Blick auf deren erste, noch politisch
naive Phase im Kaiserreich beantwortet wird, ist hervorzuheben, daB sie in
ihrer zweiten Phase auf die Bindung dieser Praxis an bestimmte politische
Ordnungsvorstellungen - weitgehend - (freilich nicht - in ihrer ., linken*
Variante) verzichtet hat, und zwar um der Instrumentalisierung junger
Menschen vorzubeugen. Aus entgegengesetzten Griinden teilte Hitlers
Herrschaftspraxis mit der Reformpéadagogik die Verlegenheit, die Zweck-
bindung seiner Mittel nicht ausweisen zu konnen. Nicht um der Befahigung
zur Entscheidung willen wurden scheinbar selbstverstindliche Zweckbin-
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dungen durch einzelne Machthaber immer wieder ausgehebelt, sondern zur
Bestitigung fiir die bestehende ,,Ausnahmesituation“, deren Diktum man
sich zu beugen hatte. Folgt man der Interpretation von Martin Broszat
(1970), war dieses Spannungsverhéltnis von Kontinuitit und radikaler
Veridnderung durchaus populir.

Bei einer eindeutigen Zweckbindung hitte der Sachverstand gegeniiber der
politischen Fithrung als Korrektiv fungieren kénnen, dem aber wurde von
Hitler nur eine dienende (,,verwaltende*) Rolle zuerkannt. Als ein pra-
gnantes Beispiel sei das Vorgehen Hitlers in der Frage der Kriegsvorberei-
tung der Jugend skizziert. Noch unter den Prasidialkabinetten war ein
»Reichskuratorium fiir Jugendertiichtigung® (im September 1932) einge-
richtet, die Ausbildung von ,Wehrsportlehrern“ in Gang gesetzt und
»Oeldndesport” an hoheren Schulen verschiedentlich noch 1933 begonnen
worden (Brandenburg 1968, 123). In Fortfiilhrung dieser Bestrebungen
schlug der von Hitler ernannte Reichswehrminister die Einrichtung eines
»Reichsministeriums fiir die deutsche Jugend“ vor (Bernett, 1982, 347). Die
Kabinettsentscheidung dariiber wurde vertagt, als unmittelbar zuvor die HJ
den ,ReichsausschuBB der Jugendverbiande* usurpiert hatte (Wortmann
1982, 105). Sie libernahm nun die diesbeziigliche Ausbildung in eigene
Regie, ohne entsprechend ausgebildete Erwachsene. Von pédagogischer
Relevanz ist an diesem Vorgang, daB es Hilter nicht vorrangig um
Militarisierung ging, sondern um eine begeisterungsfahige, opferwillige und
ihm horige Jugend. Natiirlich hielt dieser Schachzug, der obendrein mit der
Freigabe der in den Schulen angesetzten ,,Spielnachmittage“ fiir den HJ-
Dienst verbunden war, die Turnlehrer nicht davon ab, den Riickgewinn von
Stunden fiir die , Leibesiibungen* zu verlangen, was ebenfalls im Sinne
Hitlers war. Kaum waren 1938 die mithsam erstrittenen fiinf Stunden im
Lehrplan verankert, erfolgte nach Weisungen Gorings die Beschlagnahme
vieler Turnhallen fiir Zwecke der Getreidelagerung (Peiffer 1987, 169), und
die zahlreichen Einberufungen gerade von Turnlehrern zur Wehrmacht
machte die Ausweitung des Stundenangebots zusitzlich obsolet.

Wenn also dem Regime nur zugeschrieben wird, die Militarisierung
effektiver durchgesetzt zu haben, als die ,Kriegspidagogik* des Ersten
Weltkrieges es vermochte, verkennt man die Radikalitit der Zwecksetzun-
gen, zumindest der des ,,Fiihrers“. David Schoenbaum hat mit Recht darauf
hingewiesen, daB die Mittel zur Menschenbeeinflussung in die umgekehrte
Richtung zielten wie die an sie geknilipften Zwecke. Im AnschluB anihn hat
Hans Mommsen das ,, Wesen faschistischer politischer Aktionen“ charakte-
risiert als ,,Vertauschung von Inhalt und Form, die Ersetzung politischer
Ziele durch bloBe auf Machterwerb gerichtete Bewegung, die materielle
Aushohlung tiberlieferter politischer Normen und deren pseudoidealisti-
sche Verfiigbarkeit zu manipulativen Zwecken* (Schoenbaum 1980, 366).

Neue Motivationen: Stimulierung von Glaubigkeit und Aggressivitit.
Mit Recht ist der Regiefiihrung des 6ffentlichen Lebens im ,,Dritten Reich
die Fahigkeit zur Asthetisierung der Politik zugesprochen worden. DaB die
Wirksamkeit der Symbolwelt darin bestand, Glaubigkeit sowie Aggressivi-
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tat gegeniiber den Unglaubigen, den fortbestehenden Realitdten zu stimu-
lieren (etwain der Schiilerrolle die im Lager- oder Schullandheimaufenthalt
erfahrene ,,Gemeinschaft” gegen die Konkurrenzsituation in der Schul-
klasse auszuspielen), provoziert heute sofort die Frage nach den Mechanis-
men zur Konfliktverarbeitung. In einer durchweg autoritér strukturierten
_ Erziehungsweltkam jedoch nurdie Forderung an die Gldubigenin Betracht,
ihren Glauben zu ,,bewihren“. In der Regel erschopfte sich die Aggresssion
in Zerstorung, ohne neue Verbindlichheiten als die der Horigkeit gegeniiber
dem Befehlsapparat herstellen zu konnen. Dieser aber hatte dafiir zu
sorgen, daB jeweils politisch opportune Ausdeutungen der projizierten
Waunschbilder in den Focus der Aufmerksamkeit gerieten. :
Ein Beispiel dafiir ist das Verhalten des NS-Lehrerbundes gegeniiber der
zweifellos aus ,linker“ Reformtradition stammenden Forderung nach
Entkonfessionalisierungder Volksschulen. Die schon vor 1933 tatigen Nazi-
Kultusminister, darunter auch Fritz Wichtler in Thiiringen, sorgten im
Gegenzug zu dieser Forderung fiir die Abschaffung der weltlichen Schulen
und des Unterrichts in ,,Lebenskunde®. Als Wichtler 1936 ,,Reichswalter*
des NS-Lehrerbundes wurde, hitte er den gleichzeitig aufkommenden
Bestrebungen zur Abschaffung der Bekenntnisschulen folgerichtig entge-
gentreten konnen. Bekanntlich aber propagierte der NS-Lehrerbund im
Namen der Herstellung von ,,Volksgemeinschaft* die Gemeinschaftsschule
so aggressiv, daB sie 1941 reichseinheitlich durchgesetzt war (Eilers 1963,
91). Der 1935 gescheiterte Versuch, die protestantischen Kirchen als
»Reichskirche® zu vereinnahmen, setzte erst die ohnehin verbreitete
Aversion gegen eine Mitsprache der Kirchen in Erziehungsfragen frei.
Die Integrationsangebote, die von einer Asthetisierung der Politik ausgin-
gen, haben — von Hitler nicht vorgesehen — eine durchschlagende Wirkung
vor allem auf Kinder ausgeiibt. Dem Nachweis von Lingelbach, daf in der
ersten Phase der Machtergreifung die Erwartungen der Partei an das
»Deutschland der Zukunft“ am besten iiber die Begeisterungsfihigkeit der
Jugend an den Mann, die Frau gebracht werden konnten (2. Aufl. 106), ist
hinzuzufiigen, daB es sich dabei mehrheitlich um zehn- bis vierzehnjahrige
Kinder handelte (Reese 1989, 38). Ihnen galt auch die Einrichtung des
bereits erwihnten ,,Staatsjugendtages*, also die Befreiung vom Schulunter-
richt am Samstag, sofernsie der organisierten Jugend angehérten. Durchsie
erst verbreiteten sich ,,Uniformtrager“ in den Familien, wurde iiber ihre
Mitwirkung beim ,,Winterhilfswerk“ und dessen ,Eintopfsonntag® fiir
Konformismus gesorgt: Werkzeuge politischer Umerziehung. Die reform-
padagogische Formel ,vom Kinde aus“ wurde durch diese Perversion
nachhaltig diskreditiert. Schon 1934 suchte der ,Reichsjugendfiithrer“ vor
der Offentlichkeit den drohenden Generationenkonflikt und die A ggressivi-
titgegeniiber Biirgerlichkeit und politischer Skepsis umzupolen auf Integra-
tionund Leistungsorientierung. Er behauptete, das Symbol der Biindischen
Jugend sei die Fahrt gewesen, dagegen sei das Symbol der HJ der
Reichsberufswettkampf (Schirach, Die HJ, 49).
Mit der Attraktivitat dieser jahrlich organisierten Wettkdmpfe begriindete
die ,Reichsjugendfiithrung® 1938 ihre Forderung nach einer Vereinheitli-
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chung der Erziehungsgrundsitze in HJ und Schule, der Angleichung des
Schiilerverhaltens an ,das soldatische Prinzip der Pflichterfiillung, des
Gehorsams, der Treue, der Ehrenhaftigkeit®, dessen Wahrung die HJ fiir
sich in Anspruch nahm (Kaufmann 1938, 5). Eine Gewahr dafiir sah manin
der Neubestimmung des Lehrer-Schiiler-Verhiltnisses durch Volksschul-
lehrer mit HJ-Erfahrung, welche ,natiirliche Autoritit* verbiirge. Der
Unterricht miisse auf ,,lebenspraktischen Wert* abgestellt werden, zudem
sei ,,Selbstverantwortung der Jugend auch in der Schule denkbar*. Schirach
meinte damit zunichst nichts anderes als die Ubertragung von Disziplinie-
rungsfunktionen auf ,.kleine Jugendfiihrer“. Diese Forderung konnte er in
sciner Rolle als Organisator der ,,Erweiterten Kinderlandverschickung*
dreiJahre spiter durchsetzen,indemer fiir die Aufsicht iiber das Lagerleben
jugendliche ,Lagermannschaftsfiihrer“ verantwortlich machte, nicht aber
die Lehrer.

1942 hat dann auf Betreiben der Parteikanzlei das Freigeben jugendlicher
Selbstverantwortung sogar im reguldren Schulwesen bei der Einrichtung
von Hauptschulen Beriicksichtigung gefunden. In der Grundsatzerkldrung -
hieB es (DWEV 1942, 129):

»Das vorwirtsdringende, Gefolgschaft heischende, Ziele setzende Wesen
mancher Jungen mufB3 ebenso zu seinem Recht kommen wie die licbevoll
umhegende, hausmiitterlich sorgende Art der Madchen oder das freudvolle
Dienen der Jiingeren. Von verlaBlichen Schiilern geleitete Arbeitsgruppen
schaffen Moglichkeiten zur Forderung der Gemeinschaftsgesinnung und
-haltung. Umfassen die Arbeitsgruppen in solchen Unterrichtsfichern
Schiiler und Schiilerinnen verschiedener Klassen, dann reichen die Gemein-
schaftsbeziehungen tiber den Rahmen einer Klasse hinaus.“

Weder soll dieses Zitat zu Spekulationen iiber die Realisierbarkeit von
Schiilerinnen und Schiilern geleiteter themenorientierter Arbeitsgemein-
schaften AnlaB bieten, noch soll der Bormannschen Parteikanzlei eine
besondere Nihe zur Reformpidagogik attestiert werden. Aber nach den
Griinden politisch-psychologischer Art fiir diese neuen Téne muB gefragt
werden. Wir diirfen vermuten, daB sie auf einer realistischen Einschitzung
der VerschleiBerscheinungen der politischen Glaubigkeitin der nochimmer
iberalterten Volksschullehrerschaft beruhten. Durch neue Organisations-
formen hoffte man das jugendliche Engagement, aber auch den Trotz
gegeniiber einer in Uberanstrengung resignierenden Erwachsenenwelt zu
aktivieren. Die Inhalte waren nahezu bedeutungslos. Man war sich 1942
sicher, dal die allgegenwirtige Propagandaihre Wirkung auf Pubertierende
getan hatte,

Unerkannte Pervertierung reformpddagogischer Topoi?

Die Frage, wie die reformpadagogisch engagierten Padagogen auf die
Prozesse politischer Vereinnahmung zentraler Orientierungen ihrer Schul-
kritik reagierten, kann hier nur mit wenigen Hinweisen weitergegeben
werden an eine zukiinftige Forschung. Da eine Konsensbildung im 6ffentli-
chen Diskurs nicht mehr moglich war, muB man von einzelnen Wortfiihrern
ausgehen, wie dies Wilfried Huber am Bclsplel von Adolf Reichwein
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begonnen hat (Salzmann 1987, 285-345). Ob sich trotz unterschiedlicher
politischer Optionen die theoretische Fundierung der Reformpositionen als
so resistent erwies, daB daraus ein Potential zur Aufklarung von Instrumen-
talisierungs- und Entwertungsprozessen erwuchs, dazu wiren die Wortfiih-
rer sowohl der Reformpraxis wie ihrer Theorie zu befragen. Die Verédnde-
rungen in der erziehungspolitischen Situation mii8ten dabei freilich stets
gegenwirtig sein. '

Von Heinrich Scharrelmann ist beispielsweise bekannt, daB er sich schon
1930 im Glauben an das Charisma Hitlers (nicht ohne Riickbezug auf sein
eigenes Wirken) den Nazis zugesellte. Ganz im Sinne des Aktivisten Hans
Schemm warb er fiir eine ,,Charakterschule“ als der Zeit angemessen. Doch
1939 lautete das Fazit seiner Erfahrungen: Austritt aus der NSDAP. Alfred
Rosenbergs Neuheidentum bewahrte ihn davor, politischen Glauben mit
religiosem Glauben zu identifizieren. Der Altruismus, den er fiir seine
Konzeption von Gemeinschaft als fundamental ansah, war fiir ihn nicht
anders als religios zu begriinden. Aus Texten, die erst die Dissertation von
Wilhelm Miillers zuganglich machte, 148t sich eine Begriindung fiir sein
personliches Fazit ablesen (Miillers, 1974, 545):

»Nicht alles 148t sich ,organisieren’, und dafiir sei Gott gedankt . . . wasaus
den wertvollsten Kriften geboren wird, aus den schopferischen namlich,
148t sich nicht einmal ,kontrollieren‘ oder sonstwie ,zum Nutzen des Ganzen
erfassen und ,dem Dienst an der Allgemeinheit einordnen‘. Jede ,Propa-
ganda‘ bleibt da machtlos.“

Diese reservatio mentalis gegeniiber der Wirksamkeit struktureller Gewalt
sollte freilich nicht dariiber hinwegtauschen, dafl sie im Namen eines
Irrationalismus geiibt wurde, welcher die Uberpriifung der Zweckbindung
von ErziehungsmaBnahmen obsolet gemacht hatte.

Die Bewihrung reformpédagogischer Positionen am didaktisch-methodi-
schen Bereich festzumachen, verfehlt insofern die padagogische Problema-
tik der Situation, als aus der oben explizierten Logik der erziehungsrelevan-
ten Herrschaftspraxis heraus die Bildungsinhalte und die Vermittlungsme-
thoden sich nicht auf ein durchzuhaltendes Dogma mit politischer Verbind-
lichkeit beziehen durften. Die Methodenfreiheit fiir den einzelnen Lehrer
blieb gewahrt; was als politisch konforme Didaktik anzusehen sei, galt esin
Anpassung an die jeweilige Lenkung der Aufmerksamkeit durch die
Propaganda erst zu ermitteln. Der erwiinschte Effekt war, wie Hans Wenke
1937 zutreffend, freilich auch selbst zustimmend, konstatierte, daB ,,der
Gedanke an die verbindlichen Methoden verblaBt(e)“ und der ,,Spontanei-
tit“ der Vorzug vor der ,Didaktik“ gegeben wurde (Scholtz, 1989, 237).
Damit kehrte die Praxis zu der in den Anfangen der Reformbewegung oft
gepriesénen ,Spontaneitit zuriick. Willentlich oder nicht woben die
Lehrer dadurch mit an dem Schleier, der die auf Dienstbarkeit abzielende
Verflechtung von Lebensbeziigen mit unfreier Lebendigkeit iiberdeckte.

Aneignung eines reformpdidagogischen Erbes in Schulmodellen der

NSDAP?
Herwig Blankertzhat beiseiner Interpretation meiner Befunde iiber die NS-
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Ausleseschulen von 1973 nicht eine Verschleierungstendenz als wirksam
angesehen, vielmehr sei die Anwendung reformpadagogischer Prinzipien
Ausdruck einer ,organisierenden Leitlinie eines iibergeordneten politi-
schen Willens“ gewesen. ,,Auf einen ersten Blick hin geurteilt, meinte ersie
" als,,die geschlossene Realisierungaller Ideale der padagogischen Reformin-
tention vergangener Jahrzehnte“ ausweisen zu kénnen (1982, 276). Das
widerspricht der hier behaupteten Abkoppelung der Erziechungsmittel von
denZwecken. Blankertz hatfreilich selbst die Einsicht anklingen lassen, daB3
die ,Irrationalitit des Fiihrerbefehls . . . gerade keine rationale Planung
und Durchstrukturierung erlaubte“ (ebd 277). Dementsprechend werden
auch die Aporien benannt, zu denen die ,,Emubung auf Fithrer, NS-Pathos
" und militirischen Gehorsam® bei ihrer Uberleitung von den politischen
Organisationen in ein ,,Langzeitprogramm* (das HJ-EinfluB mit héherer
schulischer Ausbildung zu verbinden versprach) fithrenmuBte. Aberesfolgt
-daraus keine Korrektur des Urteils ,,auf den ersten Blick“. Das reformpad-
agogische Erbe erscheint nach dieser Darstellung integrier-, ja perfektio-
nierbar durch die politisch verfiigbar gemachten Mittel, die die Realisierung
von Wunschvorstellungen ermdglichten. Zwar wird vor solchem Anschein
mit dem Hinweis gewarnt, ,,die Versatzstiicke des Uberlieferten waren
eklektisch zusammengestoppelt, immer wieder neu organisiert und umin-
terpretiert“. Dnenoch bleibt fiir den Leser der Eindruck eines in sich
stimmigen, reformpéddagogisch orientierten Systems bestehen, gleichsam
risikobehafteter Alternativschulen.

Mein Pladoyer fiir die Beriicksichtigung der sowohl politisch wie mental
wirksamen Ausnahmesituation und ihrer Auswirkungen auf die Verfahren
im padagogischen ProzeB kann auch hier dazu verhelfen, die Funktion der
Verschleierung der Zwecke und damit der Entwertung dieser Intentionen
sichtbar zu machen. Damit wird freilich die in Blankertz’ Begriff ,,Erbe®
enthaltene Aneignung der Reformpadagogik in Frage gestellt. Ich méchte
die Art meiner Beweisfiihrung nur an zwei der von Blankertz herausgestell-
ten acht Punkte deutlich machen.

»Der dde Schematismus der Notengebung, wie er von der reformonentler-
ten Schulkritik seit ehund je angeprangert worden war, fand sich hier ersetzt
durch ein System der Bewertung von individueller Entwicklung, Kompe-
tenzgewinn und subjektivem Einsatz, dies auch in den Zeugnissen ausge-
driickt.“

Der geschilderte Sachverhalt bezieht sich nur auf die nicht-staatlichen
Adolf-Hitler-Schulen (AHS) und die Reichsschule Feldafing, nicht auf die
sogenannten Napola. Die Kehrseite dieser Praxis wardie Totalerfassungder
Person. Wer den Anforderungen nicht geniigte, muBte die mit Privilegien
und politischem Prestige ausgestatteten Schulen verlassen. Aberdie Ausbil-
dungszeit war extrem kurz, Auf Weisung Hitlers wurde die ,, Abschlubeur-.
teilung” der AHS dem Reifezeugnis héherer Schulen gleichgestellt. Doch
statt der sieben fiir Aufbauschulen vorgesehenen Schuljahre wurden pur
fiinf absolviert, von denen noch einmal mehr als ein Jahr durch ,,Einsétze
(inder Kinderlandverschickung und als Luftwaffenhelfer) fiir die schulische
Unterweisung ausfiel (Scholtz 1973, 175 u. 220). Diese Anforderungen
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bezogen sich also weniger auf eine Leistungsnorm (die fachwissenschaftli-
chen Leistungen waren liberhaupt nicht kodifiziert), sondern vornehmlich
auf die charakterliche Bewihrung und korperliche Fitness. Dementspre-
chend formulierte Blankertz:

»Die Erziehung zur Selbstindigkeit und Selbstverantwortlichkeit wurde
unter dem Primat der Charakterbildung den iberkommenen Schultraditio-
nen der Uberwachung und des institutionalisierten MiBtrauens konkret
entgegengesetzt: Klassenarbeiten prinzipiell ohne Lehreraufsicht, Forde-
rung von Schlagfertigkeit und Mutterwitz, Abbau von Angst gegeniiber
,falschen Antworten.*

Die Konformitiat muBlte durch das Bestreben, nicht ausgesondert zu werden,
soweit verinnerlicht sein, daB tiber den WertmafBstab ,,Charakter* zwischen
Erwachsenen und Schiilern Einverstindnis herrschte. Von einer straff
organisierten Zeitplanung abgesichert, konnte der Internatsbetrieb der
wOelbstfithrung® der Schiiler weitgehend iiberlassen werden. ,,Selbstindig-
keit“ war insbesondere bei den Einsidtzen gefragt, doch waren die 14-/
1Sjéhrigen Schiiler etwa in der ,Lagermannschaftsfiihrung* der Kinder-
landverschickung iiberfordert und mu3ten zu den Ritualen Zuflucht neh-
men, die ihnen selber angewohnt worden waren. ,,Bewahrung* hieB, sich
der strukturellen Gewalt konform zu verhalten. Erziehung ,,von Angesicht
zu Angesicht“ konnte dann in der Tat zuriicktreten.

Die Uberpriifung der Leistungsfihigkeit hatte zwar fiir die Konkurrenz
zwischen den Schiilern Gewicht, nicht aber fiir den Unterrichtserfolg, weil
den Schiilern durch willkiirliche Unterbrechungen von Lernsequenzen
demonstriert wurde, wie wenig es auf den Erwerb von fachlicher Kompetenz
ankam. Entsprechend oder gezwungenerma3en mufite man ,tolerant“ bei
der Uberpriifung des Wissenserwerbs verfahren. ,Leistungswochen®, in
denen Abordnungen jeder ,, Adolf-Hitler-Schule“ miteinander konkurrier-
ten, waren auf eine ,allseitige” Befdhigung der Schiiler abgestellt, was
faktisch bedeutete, daB der kérperlichen und der ,,musischen“ Ausbildung
im Verhiltnis zu schulwissenschaftlichen Leistungsanforderungen groere
Bedeutung zugeschrieben wurde. Der SchulabschluB verlangte zwar Fach-
prifungen, die aber ohne staatliche Aufsicht vonden,,Erzieher* genannten
Lehrern durchgefiihrt wurden. AuBerdem hielten die Schiiler einen Vortrag
vor den Reichsleitern v. Schirachund Dr. Ley liber den eigenen Werdegang
und iber eine Thema, das aus einer Urne gezogen wurde. Dal hier
wochlagfertigkeit und Mutterwitz“ erprobt wurden, um bestehende Infor-
mationsliicken zu verdecken, wenn etwa iiber Buddhismus referiert werden
sollte, versteht sich von selbst.

Der ,,zweite Blick“ auf die Rezeption des ,, Erbes*“ der Reformpéddagogik
fihrtzu derFrage, ob reformpédagogische Schulkritik, etwa am Beispiel des
Schulmodells der Landerziehungsheime, nicht im Grunde auf die ,totale

Institution“ hinauslief, zumal in der kritischen Riickerinnerung Heinrich

Kupffers auch in dem privaten Internat SchloB Salem vor dem Zweiten

Weltkrieg vergleichbare Strukturen vorherrschten (Kupffer, 1987, 30 £.).

Die von Ernst Krieck propagierte funktionale Erziechung, nicht ein dialogi-

sches Verhiltnis war bestimmend. Das soziale Arrangement (in Hitlers
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Sprache: Organisation plus Propaganda) schliff GewShnung ein, so daB
auch die Heranwachsenden nur noch wiinschen konnten, es moge alles,
einschlieBlich der eigenen Person, , klappen wie am Schniirchen®, wie man
damals sagte. ,,Freiheit als Einsicht in die Notwendigkeit“ fragt nicht zuriick
nach den Ursachen von Not, die gewendet werden muB8, nimmt sie als
Schicksal, obwohl arrangiert, hin. Der Krieg bot, erziehungspolitisch
gesehen, den Vorteil, das erwiinschte Arrangement zu anonymisieren und
zu verallgemeinern, etwa durch die Unterbringung von Schulen in Lagern.
Fiir die Kinder-Landverschickung hat Alfred Ehrentreich bezeugt, daB sie
zur Ankniipfung an reformpédagogische Internatserzichung ,,verlockte“
und daB die Lagererziehung ,,zu einem Zukunftsbild fiir die Partei* wurde
(Ehrentreich, 1985, 149und 157). Insofern st gegeniiber den reformpédago-
gischen Schulmodellen, die sich nicht auf den methodisch-didaktischen
Bereich beschrinkten, die Riickfrage berechtigt, welche Vorkehrungen sie
gegen das Abgleiten in die totale Institution enthielten.

Dem Einwand, daB schlieBlich von einem Sonderfall her argumentiert
werde, der untypisch fiir die Schulrealitit sei, méchte ich mit dem Hinweis
begegnen, dafl der EinfluB der Reformpidagogik auf die Schulen ebenfalls
nicht zur ,,Normalitit“ gehorte, jedoch der Lageraufenthalt von Millionen
von Schulkindern diese neue Normalitit herstellte. Aus zeitgendssischer
Sichtist den Rustschen Richtlinien fiir die hGheren Schulen und, wie bereits
erwdhnt, denen fiir die Hauptschulen eine Tendenz zur Verbreitung
didaktischer Reformtraditionen zugeschrieben worden. Da sich die Diskus-
sion auf diesem ,,weiten Feld“ aber leicht in dem Schleier eines Modernisie-
rungsanspruchs verfingt, an dem zu weben die Lehrer zugunsten der
Aufwertung der Schule natiirlicherweise interessiert waren, ziehe ich mich
auf ein Kernthema der Reformpadagogik zuriick und zitiere zum Schluf
zwei Historiker, die die Situation der schulischen Lehre folgendermaBen
charakterisiert haben (Nixdorf, 1988, 238):

w»DaKritikfahigkeit, eigenstindige Informationssuche und Auseinanderset-
zung mit kontroversen Themen weder angestrebt noch aufgrund des
aligemeinen Informationsmangels und der Datenverfilschung mdoglich
waren, wurden auch diejenigen Schiiler massivinihrem Denken beeinfluf3t,
dieimnachhineinsagen, daBihre Lehrer keine eigentlichen Nationalsoziali-
sten waren. DaB bereits kleine Abweichungen im Unterricht auffielen, 1a8t
sich nachtriglich als Symptom fiir die Enge des Denkensund der Handlungs-
méglichkeiten ansehen. Als ,Andersdenkender® konnte jeder angeschen
werden, der nicht ,Hundertprozentiger war. Die Motive und die Art des
Andersdenkens hatten jedoch kaum die Chance, Unterrichtsgegenstand zu
werden, so daf trotz berechtigter Klagen und Sorgen aus nationalsozialisti-
schen Kreisen die Schule als Institution nicht zu einem Gegengewicht zu
offiziellen Einflissen auf die Erziechung werden konnte.
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