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Kurzzusammenfassung

Die Arbeit geht der These Nohls nach, durch die korperlich-geistige Erzichung werde das Kind
auf die Gestaltung der Lebenswelt vorbereitet. So definiert er den pidagogischen Bezug als ver-
trauensvolle personale Bezichung, die Selbststindigkeit fordert durch Entfaltung kérperlicher
und geistiger Krifte. Korperlichkeit zielt allgemeinpidagogisch auf die Einheit von Leib und
Seele, Geistigkeit auf die Fihigkeit zu verstehen, zu werten und verantwortlich zu handeln.
Nohls Wissen um gesellschaftliche Rahmenbedingungen kommt im Gedanken der Autonomie
zum Ausdruck, die die Eigenstindigkeit der Erzichung gegentiber Anspriichen anderer Kul-
tursysteme, etwa der Kirche, ausdriickt. Erziehung zielt fiir ihn tiber blofles Wissen um diesen
Zusammenhang hinaus auf die Gestaltung, die ,Vision des neuen Menschen®, der gestiitzt auf
eigene Wahrnehmung, Reflexion und Einfiihlung verantwortlich eingreift, Lebenswelt bessert:
zwar nicht politische Verhiltnisse, aber den Menschen. In der ,Deutschen Bewegung® findet
Nohl ideale Leitlinien seiner erzicherischen Konzeption.

Zwischen ihr und dem Verstindnis des Menschen besteht Kongruenz: Fiir Nohl kann sich der
Mensch von Autoritit, Tradition, religiosen Geboten und Gewohnheiten 16sen. Personalitit
heifit Selbstbestimmung im gesellschaftlichen und geschichtlichen Raume. — Dies spiegelt sich
auch in Nohls Bild der ,Gemeinschaft® In allen Formen der Gemeinschaft gilt das gefiihlsbe-
stimmte und das geistige Band der Gemeinsambkeit, das wechselseitige Aufeinanderangewiesen-
sein, das Denken und Handeln aus blof§ individuellem Interesse ausschlieft, aber das Engage-
ment fireinander fordert. Auch wenn Harmonie mehr hervorscheint als der mégliche Konflike
innerhalb der Gemeinschaft, so erfihrt Gestaltung von hier aus die Zielorientierung. Mit Nohl
ist sie von der Polaritit unterschiedlicher Krifte innerhalb einer Gemeinschaft bestimmt, einer
Kategorie, die Subordination des Individuums ausschliefit und Autonomie betont. Auch bei der
Gemeinschaftsform ,,Staat” ist dem Individuum Gestaltungals ,mitverantwortliche Teilhabe an
der staatlichen Macht“ auferlegt.

Bei aller Eindeutigkeit der Dissertationsergebnisse gibt es um Nohls These Kontroversen. Zum
Gestaltungsgedanken etwa heif$t es, Nohl spare gesellschaftliche Rahmenbedingungen gedank-
lich eher aus; er betrachte Erzichung isoliert. Die Kontinuititsthese besagt, Nohl habe tiber alle
Schaffensphasen hinweg gerade nicht das Individuum im Blick. Andere Autoren aber schen im
pidagogischen Bezug die erzieherische Hilfe zur Entfaltung individueller korperlich-geistiger
Personlichkeitskomponenten und bezichen Vernunftbindung, Charakterorientierung und in-
dividuelle Verantwortung auf die Pflicht in der Lebenswelt zu handeln: von Nohl als ,,Gestal-
tung” bezeichnet. In den Diskussionen wird nicht immer Polaritit als konstitutives Moment der
Nohlschen Konzeption hinreichend gewichtet oder tiberhaupt erkannt. Zwar ist hinsichtlich der
Phasen der Theorieentwicklung Nohls festzustellen, dass deren Interpretation die eingangs for-
mulierte These zusitzlich belegen kann; die frithe geistige Auseinandersetzung etwa mit Sokrates
um die Eigenstindigkeit des Menschen sowie dessen Verantwortung fiir die souverine Gestal-
tung im politischen Raum beeinflusst Nohl jahrzehntelang; auch Auf8erungen in der Phase des
Nationalsozialismus belegen meist die bekannten Theorieelemente; sie zeigen sich in bisher wenig
beachteten Ausfithrungen etwa tiber den Maler Kuithan oder in dem kaum bekannten Appell der
»Kolnischen Zeitung” von 1936, sich gegen staatlichen Zwang zu wehren. Aber auch ist anzumer-
ken, dass sich Widerspriiche auftun, etwa in der Vorlesung von 1933/34, in der sich Nohl tiber
die ,ungesunde Eheschliefung* duflert oder tiber Sterilisation zur Stirkung der Volksgesundheit:
Satze, die kritisch gesehen werden und berechtigt Kritik hervorgerufen haben.



Abstract

This work takes a profound look at Nohls thesis that physical and intellectual education pre-
pares an educand for his or her future world (,Lebenswelt®), the human and the institutional
environment of the individual, in addition norms and values which the individual has to face.
Thus, he defines the pedagogical relation as a trusting personal relationship which supports
independence by developing physical and intellectual powers. In general, physicality aims at
the unity of body and soul, intellectuality at the ability to understand, to value and to act in a
responsible way. Nohl’s knowledge of social conditions is mirrored in his thoughts about au-
tonomy, which expresses the independence of education in relation to the demands of different
cultural systems, e.g. ecclesiastical authority. For him education is not mere knowledge about
this context but means forming ,,the vision of a new man*; the new man is supported by his own
cognition, reflection and empathy; he intervenes in a responsible way and improves living con-
ditions: indeed, not the political situation but the living conditions of mankind. In the German
movement (,Deutsche Bewegung®), Nohl finds guidelines for his pedagogical concept.

There is a congruity between his pedagogical concept and his understanding of man. Accord-
ing to Nohl, man is able to emancipate himself from authority, tradition, religious dictates and
habits. Personality means self-determination in the social and historical context. — This is also
reflected in Nohl’s image of community (,Gemeinschaft®). In all kinds of community there is
an emotional and spiritual bond of mutuality, a two-way dependency, excluding thinking and
acting from mere personal interest, but developing engagement for each other. Even if harmony
emerges rather than a possible conflict among the community, from here forming does experi-
ence its aimed purpose. According to Nohl, community is defined by polar forces, called ,,Po-
laritit®, a category which excludes subordination but emphasises autonomy. In ,state®, a kind of
community, forming, too, is imposed on the individual as a responsible participation to join the
governmental power.

In spite of the clarity of the results of the dissertation, there are disputes about Nohl’s thesis.
Concerning his thought about forming, it is criticised that Nohl rather leaves out social condi-
tions and regards education isolatedly. The continuity thesis (,,Kontinuititsthese®) states that in
his complete creative work he has not put his focus on the individual. Other authors, however,
see in the pedagogical relation the educational help for developing individual physical and in-
tellectual components of personality; they refer rationality commitment, character orientation
and individual responsibility to the obligation to act in one’s world: this is defined by Nohl
as forming (,Gestaltung”). Polarity as a constituent moment in Nohl's concept has not always
been stressed sufficiently or seen at all. In fact, concerning the phases of Noh[’s development of
theory, the thesis mentioned at the beginning can be proved; Nohl’s former intellectual debate
about Sokrates regarding the autonomy of man and his responsibility for the competent form-
ing in the political field influenced Nohl for decades. Statements at the time of National Social-
ism, too, give proof of the generally known elements of his theory. They are shown in less known
articles about e.g. the artist Kuithan or in the hardly known appeal in the newspaper ,,K6lnische
Zeitung® in 1936 to defend state compulsion. But it is also necessary to state that there are con-
tradictions e.g. in his lectures in 1933/34, where Nohl remarks ,unhealthy marriage® or sterilisa-
tion to strengthen especially national health. These are statements which are seen critically and
have evoked justified criticism.
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1 Einleitung: Entwicklung der Fragestellung und Forschungsstand

1.1 Eine einfithrende Notiz zum Gegenstand der Untersuchung

Die Sorge um das Wohl des Kindes: das ist fiir Herman Nohl, einen namhaften Pidagogen
geisteswissenschaftlicher Prigung, die erzicherische Leitvorstellung. Sie ist gleichwohl komple-
xer gemeint, als sie bisweilen verstanden wird. Nohl hilt sie jedenfalls fiir berechtigt; denn er
nimmt in dem Lebensumfeld des Kindes den cigentlichen Grund zwingend notwendiger er-
zieherischer Hilfe wahr. Dort nimlich findet Nohl ein weites Feld an Hindernissen kindlicher
Entwicklung vor, eine Fiille schadlicher Einfliisse, gegen die Nohl das Kind wappnen méchte:
durch Erzichung. Auch durch Erziehung méchte Nohl gar eine bessere Lebenswelt gestalten.
Diese Gedankenginge Nohls finden in der Theoriegeschichte der Erziehungswissenschaft Zu-
stimmung und Ablehnung; auch heute ist Nohl nicht unumstritten. Aber dieser Motivkomplex
leitet seine wissenschaftliche Arbeit.

Bei unterschiedlichen Akzentsetzungen findet sich der Argumentationszusammenhang in sei-
ner Arbeit nach dem zweiten Weltkrieg und auch wihrend der nationalsozialistischen Epoche;
gerade Nohls Wirken in diesem Zeitraum wird unter den Rezipienten auflerordentlich kontro-
vers diskutiert. Den systematischen Zusammenhang seines Verstindnisses der Padagogik entwi-
ckelt Nohl aber in der Phase zwischen den beiden Weltkriegen. Besonders hier wird dieser Mo-
tivkomplex deutlich, und zwar nicht nur in den wissenschaftlichen Beitrigen, sondern auch in
seinen Stellungnahmen, Vortrigen und Lésungsvorschligen gegeniiber erzieherischen Themen,
schulpolitischen Fragestellungen und auch gegeniiber allgemein- sowie wirtschaftspolitischen
Themen und Ereignissen, etwa der schweren wirtschaftlichen Krise der 30er Jahre.

Deshalb ist die Untersuchung wie folgt aufgebaut: Im Anschluss an die Erliuterung von Nohls
Beweggriinden und die Entwicklung der Fragestellung im Detail wird zunichst der Blickwinkel
der Forschung dargelegt. Die folgende eigene Analyse des Verfassers greift die thematisch rele-
vanten Aussagen Nohls in den verschiedenen Phasen von dessen Theorieentwicklung auf; die
Aussagen werden gedeutet, der Fragestellung der Arbeit zugeordnet und mit den Forschungs-
ergebnissen konfrontiert.

1.2 Nohls Bild der Notlage des Menschen

Nobhl entfaltet seine pidagogischen Gedankenginge als Antwort auf die durch verloren gegan-
genen Halt gezeichnete menschliche Not, die er ursichlich zweifach begriindet sicht: zum einen
in der industriellen Entwicklung und deren Folgen fiir die Lebensverhaltnisse sowie die Stidte
und zum anderen in den Folgen der Aufklirung. Beides habe dem Menschen Not gebracht und
letztlich die ,vollige Wertlosigkeit“ des Menschen heraufbeschworen. So formuliert er In einem
im Jahre 1926 gehaltenen Vortrag:

»Die Grundlage aller Gegenbewegungen, die auch unser ganzes pidagogisches Denken bestimmt, ist die
neue soziale und sittliche, kérperliche und geistige Not, wie sie im Lauf des 19. Jahrhunderts durch die
Entwicklung der Industrie, der Grof8stidte, der Arbeits- und Wohnverhiltnisse, aber auch der allgemei-
nen Aufklirung iiber die Vélker hereingebrochen ist: die Auflosung aller Bindungen, die den einzelnen
Menschen halten, ohne die er ins Bodenlose fillt, und die sich daraus ergebende véllige Wertlosigkeit
des Menschen:*

1 (Nohl, 1927¢/1949, S. 134). Ahnlich in: vgl. (Nohl, 1927g/1949, S. 99); vgl. (Nohl, 1926b/1949, S. 22)
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Fur Nohl leidet der Mensch Not? zum einen in ,sozialer®, ,sittlicher und in ,korperlicher®
Hinsicht, also Not infolge gestorter mitmenschlicher Bezichungen, unzureichender sittlicher
Maf3stibe, Not sodann infolge nicht gentigender physischer Energie. Er sieht im industriellen
Zeitalter die Geringschitzung des Humanen infolge der Vorherrschaft der Maschine und der
Produktion. Die industrielle Entwicklung und die damit einhergehenden sich wandelnden ,, Ar-
beits- und Wohnverhiltnisse® hitten, so Nohl, zu dieser menschlichen Not gefiihrt.

In der zitierten Rede aus dem Jahre 1926 thematisiert Nohl neben den sich indernden dufleren
Strukturen des menschlichen Wohn-, Arbeits- und Lebensumfeldes zum anderen auch die lang-
fristigen Folgen der ,allgemeinen Aufklirung®, mit deutlicher Kritik die ,geistige Not®. Denn
keineswegs habe die Aufklirung dem Menschen geholfen, sich seines Verstandes in der rechten
Weise zu bedienen. Dem Verstande namlich sei Bedeutung in einem Ausmafle zugeschrieben
worden, das zusitzlich fir die ,,Auflésung aller Bindungen® gesorgt habe® — was auch immer
damit im Detail gemeint ist.

Hier jedenfalls wird in Ubereinstimmung mit der Nohl-Forschung* deutlich, dass Nohl sowohl
in der seit der Aufklirung sich dndernden geistigen Orientierung als auch in den infolge der
Industrialisierung sich andernden gesellschaftlichen und politischen Strukturen und deren Aus-
wirkungen auf die kérperliche Verfassung zwingende Anlisse sicht, die Pidagogik neu auszu-
richten und dabei auf die notwendige Hilfestellung dem Menschen gegeniiber zu verpflichten.
Auffillig bringen diese Gedankenginge zum Ausdruck, dass Nohl vor allem den Menschen
selbst, sein individuelles Schicksal und die sich daraus ergebende ,geistige Not“ in den Blick
riicke, die ihn als Pidagogen beriihrt und durch die er sich und seine fachliche Kompetenz he-
rausgefordert sicht. Pidagogisches Denken habe sich also dieser Notsituation zu stellen. Sie —
wie es bei ihm heiflt — ,diktiert™ geradezu Maflnahmen der ,,geistigen Gegenwirkung® zu de-
nen Nohl auch das padagogische Denken und Handeln zéhlt.

In diesem Zusammenhang ist aufschlussreich, einen fiir die Themenstellung wichtigen Hinweis
des Historikers Bernd Miitter zur Kenntnis zu nehmen. Eine Quelle aus dem Jahre 1933 auf-
greifend, in der Nohl dhnlich wie 1927 feststellt, dass die ,Kultur in einer Krise stehe, weil sie
den Menschen tiber der Leistung vergessen habe® veranlasst ihn zu der Aussage, dass Nohl im
Kern eine ,,Kulturkrise® erkenne, was nichts anderes bedeutet als eine implizite Kritik daran,
dass Nohl iiber die Erklirung der Gesellschaftskrise als Kulturkrise alle anderen maéglichen Ur-
sachenfaktoren etwa 6konomischer oder dann auch politischer Art ausgrenzt.

Ein besonderes Ausmaf der Notlage des Menschen erkennt Nohl im Ubrigen auch im themati-
schen Zusammenhang der Landflucht etwa aus Ostpreufien seit der Jahrhundertwende, wobei
Nohl hier die Krise deutlicher auf die 6konomischen Strukturen zuriickfiihrt. Die ,Not dieser
Provinzen® sei uniibersehbar, die Menschen seien diesem ,,schweren Leben® kaum gewachsen;
so grofs sei die Not: Not in kultureller Hinsicht, da das Land ,,in allen unseren kulturellen Mafi-

2 Diesen Gedanken heben hervor: (Gingler, 2003, S. 331); (Winkler, 1997, S. 159-160); (Ludwig, 1987b, S. 504f.).
Ohne weitere Begriindung gilt fiir Benjamin Ortmeyer die ,Not* als eine der ,, Denkfiguren® der ,,deutschen Pidago-
gik“ mit dem Wert einer ,,Phrase” - so fiir ihn auch bei Nohl. Vgl. (Ortmeyer, 2009, S. 45f.)

3 Ahnlich: vgl. (Nohl, 1926b/1949, S. 25 £.); vgl. (Nohl, 1921b/1949, S. 9-11); vgl. (Nohl, 1924¢/1929, S. 92, 94)

4 E.c.:vgl. (Keim, 2004, S.231)

S (Nohl, 1927¢/1949, S. 133)

6 (Nohl, 1927¢/1949, S. 133)

7 (Nohl, 1933¢/1970, S. 9); (Miitter, 2013, S. 130) Dass Nohl die Krise als Kulturkrise versteht, bcstiitigt sich in wei-
teren Textstellen derselben gerade zitierten Quelle; vgl. (Nohl, 1933¢/1970, S. 18, 36).

8 (Nohl, 1932b/1933, S. 20)

9 (Nohl, 1932b/1933, S. 24); (Nohl, 1932h/1933, S. 3)
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10 sei; in wirtschaftlicher Hinsicht, da das Land ,,in der wirtschaft-

“1''und die Arbeitslosigkeit erschre-
ckend hoch sei.'? Es fehle vor allem an Fachkriften, besonders an padagogischen Fachkriften,"

nahmen zu kurz gekommen®
lichen Entwicklung um ein Jahrhundert zurtickgeblieben

die dafiir sorgen konnten zu helfen, dass die Menschen vor allem in ,,geistiger” Hinsicht ihre
Lebenssituation meistern; die dafiir sorgen konnten, die ,geistigen Waffen® zur Verfugung zu
stellen, um den ,,Lebenskampf “!* zu bestreiten und letztlich ,menschenwiirdiger“’® zu leben.
Auch nach dem Zweiten Weltkrieg sicht Nohl die Padagogik in der Pflicht, sich der Notlage der
Menschen zu stellen. In verschiedenen Quellen'® thematisiert er beispielsweise die Kriegsfol-
gen, die den Menschen in eine ausgesprochen schwierige Lebenssituation gebracht hitten. Aber
auch und besonders stellt er die ,geistige Not“ heraus, wobei er aber nun gegeniiber der Zeit
nach dem Ersten Weltkrieg eine deutlichere Ausrichtung der Menschen auf gegenwartsbezoge-
ne Fragestellungen wahrnimmt."””

1.3 Nohls Bild der ,alten Pidagogik*

An ihr setzt Nohl ein Dreifaches aus. Zum einen bedauert er, dass die urspriinglich humanisti-
sche und dann fortschreitend im Anspruch des gesellschaftlichen und naturwissenschaftlichen
Fortschritts stechende Bildung das ,Volk immer stirker in zwei Teile zerrissen hat, Gebildete
und Ungebildete, die kaum ein gemeinschaftliches Leben mehr haben, und so die gemeinsame
Volkskultur als die gesunde Atmosphire auch der individuellen Geistigkeit verloren gegangen
ist“."* Nohl spricht hier deutlich die von ihm aus gesehen auf Friedrich August Wolff zuriickzu-
fiihrende Unterscheidung zwischen der humanistischen Bildung als der héheren Geisteskultur
und der Zivilisation an."” Einerseits hebt er hervor, dass jene Generation um die Wende zum
19. Jahrhundert einen wichtigen Beitrag geleistet habe zur Forderung philosophischen Arbei-
tens, nicht zuletzt auch zur Begriindung der neuen deutschen Nationalitit, hilt ihr aber ande-
rerseits entgegen, mafgeblich daran mitgewirkt zu haben, dass hohere Bildung fortan eher als
von der Lebenswirklichkeit abgeschieden gedacht worden sei.”® Humanistische Bildung sei von
einer ,abstrakten Geistigkeit getragen, die in ihrer Losgelostheit vom ,, Alltag des Lebens® eine
literarisch-isthetische Bildung, eine ,abstrakte Kultur® ohne ethisch-soziale Perspektiven ent-
wickelt habe.*! Nohl vermisst also aus seiner Sicht bei der humanistischen Bildung Impulse zur
Gestaltungsmoglichkeit der Lebenswirklichkeit.

Zum zweiten Haupteinwand gegeniiber der sog. alten Bildung: Ihr fehle — so Nohl - eine eigen-
timliche Zielsetzung; sie sei durch ein Streben nach ,,Kenntnis von allem méglichen** gekenn-
zeichnet, durch ein Nebeneinander von disparaten Lehrgiitern.® Im Riickgriff auf den Kultur-

10 (Nohl, 1932b/1933, S. 19); (Nohl, 1932¢/1933, S. 36)

11 (Nohl, 1932b/1933, S. 19); vgl. (Nohl, 1932h/1933, S. 3)

12 Vgl. (Nohl, 1932b/1933, 5. 21); (Nohl, 1932h/1933, 5. 1)

13 Vgl (Nohl, 1933b, S. 84); (Nohl, 1932d/1933, 5. 49)

14 (Nohl, 1932b/1933, S. 31); vgl. (Nohl, 1933b, S. 84, 86); (Nohl, 1932d/1933, S. 44); (Nohl, 1932h/1933, S. 4)
15 (Nohl, 1932d/1933, S. 45)

16 Beispielsweise: (Nohl, 1947b/1949); (Nohl, 1947¢/1949); (Nohl, 1947¢/1949)

17 Beispielsweise: (Nohl, 1947¢/1949, S. 262)

18 (Nohl, 1921b/1949, S. 11)

19 Vgl. (Nohl, 19292/1949, S. 124); vgl. (Nohl, 1929g/1949, S. 114)

20 Vgl. (Nohl, 19294/1949, 5. 125)

21 Vgl. (Nohl, 1947¢/1949, S. 262£.); vgl. (Nohl, 1950b, S. 8); vgl. (Nohl, 19292/1949, S. 125)
22 (Nohl, 1921b/1949, S. 11)

23 (Nohl, 1921b/1949, S.vgl. 12)

13
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kritiker Paul de Lagarde dufiert Nohl: ,Wie in einem Trodelladen hiuften wir mit objektivem
Sinn die Kulturen aller Zeiten in unserer Bildung auf “** Bildung habe ihre Zielsetzung durch
Riickbezug auf tradierte Gehalte gewonnen. In anderen Textstellen ist dieser Gedanke schir-
fer formuliert. Im Jahre 1928 konstatiert Nohl, jegliche menschliche Produktion kénne sich
vielmehr ausschlieflich ,,immer nur diesem Leben und dieser Not gegeniiber entwickeln, aber
nicht mit gefundenen Losungen fritherer Generationen zufriedengeben und wenn sie noch so
schon sind“» Zwar bezieht sich diese Aussage auf die Reflexion dartiber, worin sich Kunstrich-
tungen der Vergangenheit und damaliger Gegenwart voneinander unterscheiden; allerdings hat
sie auch fir die Verdeutlichung von Nohls kritischer Haltung gegentiber der sog. alten Bildung
Relevanz, heifdt es doch an anderer Stelle:

»Weil die Schule dieser Bildung den Zusammenhang mit dem Leben aufgab, so gab sie auch die formen-
de Produktivitit auf, die immer nur aus der Auseinandersetzung mit den ewig neuen Aufgaben dieses
Lebens entsteht, und mufite am Ende in der stets gleichen Wiederholung ihrer tradierten Gehalte selbst
,zur alltiglichen Gemeinheit herabsinken' (Herbart), aus der fiir Lehrer wie Schiiler keine neuen Impul-
se zu erwarten sind. Das ist noch heute unsere Bildungslage“.2

Der dritte Haupteinwand Nohls bezieht sich darauf, dass die aufblihenden Naturwissenschaften
und die damit einhergehende wachsende Industrialisierung und Technisierung zur Mafigabe von
Unterricht und Erzichung geworden seien. Nohl halt fest, dass die Bildung im 19. Jahrhundert

»darauf gerichtet war, den Menschen zum Werkzeug des wissenschaftlichen Fortschritts zu machen, und
daf8 diese Gelehrtenerzichung, die urspriinglich humanistisch gemeint war, aber immer mehr technisch
wurde, iber der Entwicklung eines objektiv geschulten Verstandes das runde, korperlich und geistig
ganze, lebendige, wertende und schaffende Menschentum verloren hat*.*”

Er beklagt also, dass Erzichung und Unterricht in damaliger Zeit — mit Auswirkungen bis in
Nohls Gegenwart — ihre vornehmliche Aufgabe darin geschen hitten, den Menschen fiir objek-
tive Notwendigkeiten dadurch zu schulen, dass ihm gerade diese verstandlich gemacht wiirden.
Fiir Bildung sei das ,Wissen® des ,,Stoffs“ entscheidend gewesen; das ,Wissen® selbst sei an dem
Kriterium der ,,mechanische(n) objektive(n) Richtigkeit“?® messbar, fithrt Nohl in dem Werk
»Die pidagogische Bewegung in Deutschland® aus. Nohl tritt deutlich ein gegen die ,,Entwer-
tung des Menschen in den vorangegangenen Jahrzehnten und seinen einseitigen Verbrauch zu
Nutzen und Leistung®? In der Vergangenheit sei ein ,,neuer Typus Mensch®, der ,,Leistungsty-
pus®, ,heraufgeziichtet” worden, der den Anspriichen Leistung und Brauchbarkeit unterlegen
gewesen sei.*

Uber die Bildung des 19. Jahrhunderts urteilt Nohl also deswegen kritisch, weil sie sich - so
seine Einschitzung — primir an Maf$stiben orientiert habe, die sich aufferhalb des Interesses des
Kindes und Jugendlichen befunden hitten. Bildung habe cinerseits auf Traditionen beruht, an-
dererseits in Diensten des aktuellen gesellschaftlichen Fortschritts gestanden. Es sei die Schuld

24 (Nohl, 1921b/1949, S. 11)

25 (Nohl, 1927g/1949, S. 106)

26 (Nohl, 1929g/1949, S. 114£)) Ahnlich in: vgl. (Nohl, 1932i/1949, S.240); vgl. (Nohl, 1950a/1967, S.77); vgl.
(

Nohl, 1954d/1962, S. 29)

27 (Nohl, 1921b/1949, . 11); vgl. (Nohl, 1926b/1949, S. 25)
28 Vgl. (Nohl, 1933¢/1970, S. 33, 43)

29 (Nohl, 1928b, S. 35)

30 Vgl (Nohl, 1948£/1949, S. 282)
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der ,objektiven Machte®, ,,daf das Subjekt und sein Lebensrecht auf allen Gebieten des Lebens
verloren ging, in Staat und Wirtschaft, Religion und Wissenschaft“?! Auch speziell fir den un-
terrichtlichen Bereich konstatiert Nohl die Diskrepanz: Unterricht sei an den eigentlichen Be-
dirfnissen und Interessen der Kinder vorbeigegangen. Seine Inhalte seien diesen teils ,wie alte
Semmeln“*? erschienen; der Schiiler habe sich von diesem Schulwissen abgewandt, ,weil es ihm
,ganzlich isoliert schien von den Dingen, die alle Leute heute oder morgen interessieren™.? Der
realistischen Wendung in der Schule des 19. Jahrhunderts macht Nohl dhnliche Vorwiirfe; die
Naturwissenschaften hitten in derart abstrakter Form in den schulischen Unterricht Eingang
gefunden, dass den Schiilern die Bezichung zur Wirklichkeit nicht deutlich gewesen sei. Inter-
esselosigkeit des Schiilers also auch deswegen — ,,denn er sicht den Zusammenhang dessen, was
er da lernen soll, mit dem Abenteuer seines Lebens nicht“.

Aus dem Blickwinkel der Frage also, ob Erzichung des Kindes einen Zusammenhang mit dem
Leben aufzuweisen habe, lasst sich feststellen, dass Nohl die Kritik an der sog. »alten Pidago-
gik“ komplex begriindet: Sie habe sich eher um die Gebildeten bemiiht, und die Orientierung
an der abstrakten Gelehrsamkeit habe ebenso die Konkretionen des Alltags vermissen lassen
wie die Notwendigkeit, dass jeder Mensch, unabhingig von seinem Bildungsgrad, Anspruch
auf Bildung habe. Zudem erscheint ihm die ,,alte Bildung® von dem gesellschaftlich-politischen
Leben abgeschieden gewesen zu sein, sodass er ihre Gestaltungsmaéglichkeit nicht zu erkennen
vermag; denn sie erscheint ihm intentional eher an der Vergangenheit orientiert gewesen zu sein
als an Notwendigkeiten der Gegenwart, sodass fiir eine Gestaltung von Lebenswelt gegenwarts-
orientierte Maflgaben gefehlt hitten. Letztlich erscheint ihm die ,alte Bildung® eher an den
Notwendigkeiten der Brauchbarkeit des Menschen in einer industrialisierten Welt ausgerichtet
und damit fremdgesteuert gewesen zu sein; sie hitte nach Nohl stattdessen ihre Zielsetzung
in der menschlichen Entwicklung und der Gestaltung von Lebenswelt sehen miissen; die alte
Bildung” habe ihre Zielsetzung verfehlt, weil sie sich nicht — wie Nohl in der Quelle formu-
liert — um die ,Entwicklung” des ,kérperlich und geistig ganze(n), lebendige(n), wertende(n)
und schaffende(n) Menschen” gekiimmert habe.

1.4 Entwicklung der Fragestellung

Vor diesem Hintergrund lasst sich Nohls Anspruch an die ,,neue Pidagogik® verdeutlichen: Vor
dem Hintergrund der Tradition Wilhelm Diltheys, wonach der Mensch als ,geschichtliches
Wesen® zu erfassen sei und pidagogische Fragestellungen in ihrem gesellschaftlichen und his-
torischen Kontext zu ,wverstehen® seien, orientiert er das eigene Konzept an dem zunichst ba-
nal erscheinenden Anspruch, dass Erzichung Hilfestellung leisten miisse, und zudem an der als
»Diktat“ formulierten Erwartung, dass Erziehung geradezu lebensweltverandernd zu wirken habe,
mit Dilthey tiberzeugt davon, dass der Pidagogik die ,,,.Entwicklung des Menschen als hochste
praktische Aufgabe™
Uberlegungen und Entscheidungen die Pidagogik gegeniiber den gesellschaftlichen Sozialisati-

zukomme: dies alles unter der gedanklichen Voraussetzung, dass bei allen

onsinstanzen Unabhingigkeit des eigenen Mafistabs wahren konne und zu wahren habe.

31 (Nohl, 1947h/1967, S. 64); vgl. (Nohl, 1933¢/1970, S. 4)

32 (Nohl, 1948b, S. 648)

33 (Nohl, 1948b, S. 649); vgl. (Nohl, 1950¢, S. 518); vgl. (Nohl, 1929a/1949, S. 125)
34 (Nohl, 1950b, S. 8)

35 (Nohl, 19574, S. 198); vgl. (Nohl, 1957c, S. 620)

36 (Nohl, 1957a, S.202); vgl. (Nohl, 1959b/1970, S. 313f.)

37 (Nohl, 1957b, S. 439)
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Nohl beansprucht also nichts weniger als dies:* Erzichung (und die Pidagogik als Wissenschaft)
miisse ,ihren Augenpunkt unbedingt im Zégling® haben, damit er zu ,seiner korperlich-geis-
tigen Entfaltung® komme. Nohl lsst sich leiten vom ,,Idealbild einer einheitlichen kérperlich-
seelisch-geistigen Verfassung®? Es ist die Idee eines neuen Menschen, die nicht mehr linger
an Kriterien des Nutzens und der Leistung gemessen wird,” sondern den Menschen in seiner
cigenen Wertigkeit und dem Anspruch seiner ,kérperlich-geistigen Entfaltung® in das Zentrum
padagogischen Schens hineinstellt. Indem dieses sich in verinderter Weise um den Menschen
in dessen ,,menschlicher Gemeinschaft® schlechthin bemiiht, kann Padagogik fiir Nohl nur eine
klassenlose Pidagogik® sein: ,jeden Menschen anredend” und ,,auch den Armsten im Staube
angehend“.” Die neue Pidagogik will nicht dem Staat, nicht einer Partei, nicht der Kirche die-
nen, sondern dem ,hilferufenden Menschentum®.#

Nohl will sodann und dabei den Menschen durch Erzichung befihigen, die eigene Gegenwart,
bestimmt durch die Grundverhiltnisse zwischen den ,,Michten dieses Lebens, Staat und Kir-
che, Staat und Kultur, Innen- und Auflenpolitik, Wirtschaft und Recht, Erziechung und Verfas-
sung, Individuum und Gemeinschaft“,* zu verstehen, und zwar um sie zu ,,gestalten”.* Hinter
dem Postulat der Gestaltungsnotwendigkeit verbirgt sich offensichtlich seine Erwartung, dass
die Padagogik in Theorie und Praxis als eine der geistigen Gegenbewegungen nachhaltige Besse-
rung der gesellschaftlichen Lebenswelt erwirken oder — so mit Nohl - die Not ,iiberwinden*
konne und solle. Das Volk — so Nohl 1920 - erwarte von der ,neuen Pidagogik® ,die letzte
16sende Antwort fiir die Not seiner Gegenwart*.%’

Ob sich damit eine Uberschitzung der Leistungsfihigkeit von Erziehung andeutet, sei fiir den
Moment dahin gestellt; von Bedeutung ist hier, dass Anlass und Titigkeitsrichtung padagogi-
schen Denkens gesehen werden, nimlich der gesellschaftliche Ist-Zustand und in ihm vor allem
die Situation des Menschen selbst: dessen ,,geistige” Not.

»Gestaltung® ist jener Terminus, der die — im weitesten Sinne — gesellschaftliche Perspekti-
ve der neuen Pidagogik deutlich macht. Die moderne Schule beispielsweise erfiille also — so
Nohl - nur dann vollstindig ihre Pflicht, wenn sie ihre Schiiler zur ,,Gestaltung dieses gesamten
Daseins“** anleite und ihnen damit die Befahigung verleihe, das von Leid und Not gekennzeich-
nete Leben unter ihrer eigenen Verantwortung zu verindern.”

Dariiber hinaus vertritt Nohl die Meinung, dass bei dieser Orientierung des erzicherischen
Handelns an der ,korperlich-geistigen Entfaltung® die Padagogik als Wissenschaft iiber einen
Maf3stab verfiige, mit dem sie — mit Nohls Terminologie — den ,anderen Kultursystemen?°
(wie Staat, Kirche, Recht, Wirtschaft, Partei usw.) ,auch kritisch gegeniibertreten kann®. Diesen
Gesichtspunkt bezeichnet Nohl als die Autonomie ,der neuen Pidagogik®.

38 Z.B.in: (Nohl, 1927i/1949, S. 152 und oft)

39 (Nohl, 1933d/1970, S. 148)

40 Vgl. (Nohl, 1928b, S. 35)

41 Vgl. (Nohl, 1927¢/1949, S. 133)

42 (Nohl, 1928b, S. 36)

43 (Nohl, 1927¢/1949, S. 142)

44 (Nohl, 1924a/1949, S.72)

45 (Nohl, 1921b/1949, S. 11 und oft)

46 (Nohl, 1927¢/1949, S. 133)

47 (Nohl, 1921b/1949, S. 9); vgl. (Nohl, 1933¢/1970, S. 29, 3f.)

48 (Nohl, 1929g/1949, S. 120, 117); vgl.: (Nohl, 1921b/1949, S. 11, 15, 16); (Nohl, 1950b, S.8); (Nohl, 1950,
S.517-521); (Nohl, 1952¢/1967, S. 87)

49 Vgl. (Nohl, 1929¢/1949, S. 117)

50 (Nohl, 1927i/1949, S. 152)
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Dies ist der dreifach gegliederte Anspruch Nohls. Aber erfiillen die Theorieelemente seines
Konzeptes — die ,korperlich-geistige Entfaltung®, die ,, Autonomie® und die ,,Gestaltung® des
gesellschaftlich-politischen Lebens — diesen Anspruch tatsichlich? Wie ist zu erkliren, dass
Nohl in seinen Gedankengingen als Wissenschaftler im Laufe des Entwicklungsprozesses seiner
Theorie durchaus unterschiedliche Akzente setzt? Wenn diesen gedanklichen Modifikationen
innerhalb dieses Entwicklungsprozesses nachgegangen wird, dann geschicht dies mit der leiten-
den Fragestellung, wie die Akzentuierungen in den unterschiedlichen Schaffensphasen ausse-
hen und wie sie sich verstehen und ob sie sich méglicherweise dadurch erkliren, dass Nohl in
verschiedenen geschichtlichen Situationen die Korrekturnotwendigkeit des eigenen Konzepts
erkennt. Die Forschung hat diesem Sachverhalt aus Sicht des Verfassers insgesamt wenig und
hinsichtlich der Phase des Nationalsozialismus so gut wie gar nicht Beachtung geschenke.’! Was
genau hat also Nohl zu den unterschiedlichen bzw. unterschiedlich akzentuierten gedanklichen
Zuordnungen zwischen den Theoricelementen veranlasst?

Der Zuordnung der genannten drei Theorieelemente nachzugehen erscheint auch und beson-
ders vor dem Hintergrund der Rezipienten wichtig, weil sie teilweise bestreiten, was Nohl fir
sich beansprucht. Hinsichtlich der Themenstellung hat etwa die Kontroverse um das Thema der
Gestaltung von Lebenswelt innerhalb der Nohlschen Konzept exemplarische Bedeutung: Die
Behauptung Klaus Mollenhauers, das erzieherische Geschehen bei Nohl sei ,,in einem vorgesell-
schaftlichen, herrschaftsfreien, unpolitischen Raum angesiedelt®,* steht diametral der Einschat-
zung Josef Offermanns gegentiber, wonach fiir Nohl das Politische ,ein entscheidendes Grund-
problem® gewesen sei, ,von dem heraus das Pidagogische erst voll erschlossen werden*® konne.
Die Fragestellung der Arbeit zielt also auf die Priifung, ob in Nohls Konzept die Zielsetzung der
»korperlich-geistigen Entfaltung® durch Erziehung tatsichlich auf die Entwicklung und Ent-
faltung solcher Kompetenzen gerichtet ist, die die ,Gestaltung® der Lebenswelt erméglichen.
Zweifel sind gewecke, die auch — aber nicht nur — ihren Grund haben in Nohls Verstindnis der
Kategorie der Autonomie. Denn ,, Autonomie® — fiir Nohl Mafistab der Erzichung und der Pad-
agogik — betrifft die beiden weiteren Nohlschen Theorieelemente: die ,,korperlich-geistige Ent-
faltung®, weil Nohl in der Wahl und dem Inhalt dieses Erzichungsziels geradezu Unabhingig-
keit von den ,,Michten dieses Lebens® gewahrt wissen will, und ,,Gestaltung®, weil fiir Nohl die
erzieherisch veranlasste und geforderte ,,korperlich-geistige Entfaltung® ,auch® darauf vorberei-
tet, den gesellschaftlichen Michten ,kritisch gegeniibertreten® zu konnen. Damit verschirft der
Autonomiegedanke auch die definierte Problemstellung, weil es nimlich den Eindruck weckt,
als gehe es — wortwortlich gemeint — im ersten Schritt um die von der Lebenswirklichkeit un-
abhingige ,.korperlich-geistige Entfaltung® und (erst) im zweiten Schritt um die Frage der ,,Ge-
staltung” der Lebenswirklichkeit. Mit dem Autonomiegedanken scheint Nohl offensichtlich zu
postulieren, dass der Erzicher den Educandus ,,zunichst isoliert zu betrachten habe und also
Anspriiche von auflen ihm gegeniiber ignorieren miisse, gerade um ihm und seinen Anspriichen
gerecht zu werden, was z.B. die Kommunikative Pidagogik in ihrer Auseinandersetzung mit
Nohl kritisch vermerkt. Es muss sich zeigen, wie Nohl diesen Zusammenhang aus Sicht des
Verfassers gesechen hat.

Die Fragen sind damit im Detail aufgeworfen: Kann bei Nohls Verstindnis von Erzichung, die
»eunichst® die ,korperlich-geistige Entfaltung® intendiert, der junge Mensch auf die ,,Gestaltung*
der Lebenswelt vorbereitet werden? Und in diesem Kontext: Welche Bedingungen und Faktoren

51 Abgesehen von Ortmeyer, Gamm und einzelnen anderen Autoren.
52 (Mollenhauer, 1973, S. 24)
53 (Offermann, 1967a, S. 133)
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des Erzichungsprozesses — z.B. die Autoritit des Erzichers, das Wesen des padagogischen Bezuges,
die Auffassung von Strafe usw. — sind dieser Zielrichtung Nohls forderlich bzw. hinderlich?
Ergibt sich die Kompetenz zur ,,Gestaltung® der gesellschaftlichen und politischen Lebenswirk-
lichkeit aus der erzicherisch veranlassten und geférderten ,koérperlich-geistigen Entfaltung®, so
wie Nohl diese versteht? Wenn Nohl verdeutlicht, dass es ihm ,,zunichst“** um die ,,kérperlich-
geistige Entfaltung® des Zogling gehe, stellt sich die Frage, ob er damit der Bedeutung des po-
litischen Umfeldes von Erzichung gerecht wird: Beriicksichtigt Nohl bzw. wie berticksichtigt
Nohl, dass der Erzichungsprozess immanent mit gesellschaftlich-politischen Rahmenbedingun-
gen vernetzt ist und dass der Erzichungsprozess — zumal Nohl ihn auf die ,Gestaltung® von
Lebenswelt verpflichtet — diesen Sachzusammenhang auch ,einkalkulieren muss? Woher leitet
Nohl die Normen zur Gestaltung der Lebenswelt ab? Uberzeugen die vermittelten Normen zur
Gestaltung der Lebenswelt?

Wenn die ,,Grundeinstellung der neuen Piadagogik™im Sinne Nohls der Padagogik dazu verhilft,
»den anderen Kultursystemen®, wie Staat, Kirche, Recht, Wirtschaft, Partei usw., auch kritisch
gegentibertreten zu kénnen — so Nohls Begriff der Autonomie —, heifSt dies im Kern zunichst,
dass Kritik der Padagogik gegeniiber den genannten Sozialisationsinstanzen dahingehend ver-
standen wird, dass alles das, was seitens des Staates, der Kirche usw. an Anspriichen an die Pad-
agogik herangetragen wird, gepriift werden muss, ob es dem Kinde dient: hier wird abgewiesen,
was dem Kindeswohl aus Erziehersicht vermutlich schadet. Macht Nohls Erzichungskonzept
sichtbar, nach welchen Kriterien der Erzicher entscheidet, was ganz allgemein dem Kinde dient,
und im Hinblick auf die Themenstellung insbesondere: was also Kompetenzen des Kindes ent-
wickeln hilft zur ,Gestaltung® von Lebenswelt?

Bei dieser Sichtweise von Erzichung, die gesellschaftliche Anspriiche notfalls abweist, stellt sich
auch die Frage, ob Nohl - in umgekehrte Denkrichtung — vorsieht, dass das Kind auch auf die
Konflikthaftigkeit des politischen Lebens vorbereitet werden muss; denn diese zu erkennen, ihr
begegnen und mit ihr umgehen zu kénnen, stellt fiir den Einzelnen einen wesentlichen Kom-
plex an Kompetenzen der ,,Gestaltung® von Lebenswelt dar.

Grundsitzlich ist zu priifen, ob Nohl den Einfluss von Staat, Kirche usw. hinlinglich reflektiert.
Wie versteht Nohl die Autonomie der Padagogik angesichts der Tatsache, dass z.B. der Staat,
und zwar nicht nur in der Schule, seinen Einfluss auf Erziehung und Schule geltend macht?
Kann Autonomie im Sinne Nohls denkméglich gegeben sein? Wie kann angesichts dieser fak-
tischen Einflussnahme das Individuum zur ,Gestaltung® beitragen? Uber welchen Spielraum
verfugt das Individuum? Was sagt dazu Nohl?

Es ist also zu untersuchen, ob Nohl die Pidagogik vom gesellschaftlich-politischen Leben iso-
liert betrachtet oder ob er sie diesem gegeniiber gedfinet sicht. Dies heifit hinsichtlich der Fra-
gestellung: Bleibt Nohls Forderung der ,,Gestaltung® eher theoretisch unabgesichert und damit
ohne Relevanz, oder entwickelt Nohl tatsichlich einen funktional auf die ,,Gestaltung® von Le-
benswirklichkeit ausgerichteten Begriff von Erzichung und inhaltlich eine dementsprechende
Vorstellung des Erzichungsziels der ,korperlich-geistigen Entfaltung®?

Bei aller Erorterung sind die Modifikationen innerhalb der Theoriebiografie Nohls zu thema-
tisieren: Worin bestehen hinsichtlich der Antworten Nohls auf Fragen des Wirkungszusam-
menhangs der genannten Theorieelemente die gedanklichen Akzentsetzungen in den einzelnen
Schaffensphasen? Hat man es hinsichtlich der Antworten Nohls auf diese Fragen mit einem
gedanklichen Kontinuum zu tun oder mit konzeptionellen Briichen? Zicht Nohl fiir seine Pa-

54 (Nohl, 1927i/1949, S. 152)
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dagogik und seine Vorstellung der ,.korperlich-geistigen Entfaltung® durch Erziehung und die
»Gestaltung® von Lebenswelt Schlussfolgerungen aus den historischen Entwicklungen wihrend
der Zeit des Nationalsozialismus?

Die Auswahl der Nohl-Forschung soll sich aus den genannten Theorieelementen ergeben. Es
gibt innerhalb der Nohl-Forschung vielfiltige, teils widerspriichliche Erkenntnisse und Ein-
schitzungen: Worin bestehen die Unterschiede? Vor allem: Was an Nohls Ausfihrungen lasst
die Forscher zu unterschiedlichen Ergebnissen kommen? Lisst sich die Ursache ausmachen da-
fur, dass viele Forscher zum Ergebnis kommen, dass es Nohl um das Wohl des Kindes gehe,
andere dagegen, Nohl sei im Kern Nationalsozialist oder vertrete zumindest teilweise die Linie
der NS-Ideologie?

Im texthermeneutischen Verfahren werden aus der im Arbeitstitel vorgegebenen Untersu-
chungsrichtung die Textquellen analysiert. In konkreten Fillen, beispielsweise bei der Themati-
sierung der Aufgabe der Siedlungshelferin, werden die Quelleninhalte — z.B. tiber die Rolle der
Siedlungshelferin als Beispiel fir die Gestaltung von Lebenswelt — mit dem konkreten histori-
schen Kontext, etwa der Bevolkerungspolitik fiir Pommern, in Bezug gesetzt.

Die Nohl-Forschung wird selektiv im Hinblick auf die Themenstellung hin ausgewihlt und the-
matisiert. Die Forschungsergebnisse werden zunichst inhaltlich wiedergegeben, also unkom-
mentiert der eigenen Quellenanalyse vorangestellt und im Anschluss an die eigene Analyse mit
den eigenen Analyseergebnissen konfrontiert. Vor diesem Hintergrund wird erklart, was an den
Nohl-Forschungsergebnissen aus Sicht des Verfassers plausibel ist und was nicht.

Stets wird die Bewertung des Nohlschen Konzepts aus der Frage heraus entwickelt, ob sich dessen
Detailaussagen aus seinem eigenen Konzept und seiner eigenen Argumentation erschlieffen oder
nicht. Die Bewertung von Nohls Konzept geht also nicht von der Frage aus, welche Erkenntnisse
sich aus dem Blickwinkel anderer erzichungswissenschaftlicher Konzeptionen als der geisteswis-
senschaftlichen Pidagogik ableiten lassen. Gleichwohl sei nicht ausgeschlossen, dass sich aufgrund
der Blickrichtung eines anderen konzeptionellen Zugriffs, etwa der empirischen oder transzenden-
talkritischen Herangehensweise, moglicherweise spezifische Diskussionsdetails ergeben.

Die Arbeit beginnt mit der Wiedergabe der Nohl-Forschungsergebnisse, selektiert auf die ge-
nannten Theorieelemente.

Auch die dann folgende Quellenanalyse mit der Erérterung der Quelleninhalte folgt dieser
Schwerpunktsetzung; die Analyse wird auf die thematischen Aspekte hin zugespitzt und zudem
nach den Phasen der Theorieentwicklung gegliedert. Die eigenen Untersuchungsergebnisse
werden mit den Forschungsergebnissen konfrontiert.

Das Kapitel tiber Nohls Menschenbild wird ebenfalls auf die thematischen Aspekte hin konzen-
triert. Was also sagt Nohl aus zur Bedeutung ,korperlich-geistiger Entfaltung” fir das Mensch-
Sein, was zum Thema Gestaltung des gesellschaftlichen Lebens aus Sicht des Menschenbildes?
Wie stellt sich also das Verhlenis zwischen dem pidagogischen Konzept und dem Menschen-
bild dar? Auch dabei werden mégliche Akzentsetzungen in Nohls Schaffensphasen bedacht.
Auch das Kapitel tiber das Gesellschaftsbild ist unverzichtbar, weil deutlich gemacht werden
kann, wie Nohl sich ,,Gestaltung® des gesellschaftlichen Lebens in konkreten Fillen vorstellt,
etwa wenn er sich als Pidagoge zur Aufgabe der Siedlungshilfe duf$ert oder zum Bild der Frau,
weil gerade diese Beispiele veranschaulichen, was Nohl meint, wenn er von der geistigen und
korperlichen Entfaltung und der Gestaltung der Lebenswelt redet.
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1.5 Blickwinkel der Nohl-Forschung

1.5.1 Zur Erzichung im Interesse der ,,korperlich-geistigen Entfaltung®

1.5.1.1 Der pidagogische Bezug: ein Erfolg versprechendes bzw. erméoglichendes Konzept
Hinsichtlich der leitenden Fragestellung dieser Arbeit stehen sich innerhalb des weiten Feldes
der Forschungsliteratur zwei Sichtweisen diametral gegeniiber. Einerseits ist die Uberzeugung
verbreitet, Nohl trete nicht nur programmatisch fiir die Entfaltung des Individuums ein, son-
dern sehe diese Zielvorstellung gerade tiber den padagogischen Bezug grundsitzlich auch ge-
wihrleistet; in diesem Sinne habe der Erzicher seine eigenen Uberzeugungen mit ,,Selbstdis-
ziplin und Verzicht® zurtickzuhalten, also im Sinne der ,,Selbstwerdung des Menschen®>* Und
auch der inhaltliche Gesichtspunke spielt bei der Rollenbeschreibung des Erzichers eine Rolle:
Nicht nur habe der Erzicher vorbildhaft das ,,héhere Leben“® zu reprisentieren, sondern er
habe dabei auch die personalen Komponenten der Erzichung zu beachten.

Zu diesem Fragenkreis und Anforderungskatalog gibt es zahlreiche zustimmende Detailaussagen.
So ist fiir mehrere Erziehungswissenschaftler der padagogische Bezug bei Nohl, und zwar durch
die dringenden firsorgerischen Problemsituationen der 20er Jahre veranlasst,”” von dem Gedan-
ken des engagierten Eintretens fiir das Wohl des Kindes getragen. Im Blick auf die geisteswissen-
schaftliche Pidagogik allgemein, aber auch auf Nohl selbst wird teilweise tiber diese Feststellung
noch hinausgegangen und postuliert, dass ,.cine Aussage der geisteswissenschaftlichen Padagogik
wieder stirker in Erinnerung gebracht werden® miisse: ,Der Einsatz des Pidagogen gilt im Kon-
flikefall dem einzelnen Individuum — und erst in zweiter Linie den objektiven Machten oder ge-
sellschaftlichen Gruppen:>® Nohls Eintreten fiir das Wohl des Kindes verbiete es der Padagogik,
sich als ,,Gesellschaftswissenschaft®’ zu verstehen. Gerade diese Ausrichtung auf die individuelle
Seite fithre, so derselbe Autor Hans-Karl Beckmann, zum ,,pidagogischen oder personalen Bezug".
Beckmann sei hier deswegen hervorgehoben, weil gerade er sich mit dem pidagogischen Be-
zug unter der leitenden thematischen Fragestellung befasst hat. Er will diesbeziiglich zentrale
Strukturmomente des padagogischen Bezugs erkennen. Fuflend auf dem von Selbstlosigkeit
bestimmten ,,Grundgedanken der pidagogischen Liebe im Sinne Pestalozzis®, auf einer von ,Ver-
trauen” bestimmten Beziehung und dem Verzicht auf Zwang charakeerisiere den padagogischen
Bezug im Kern die dem Kinde zugewandte Einstellung des Erzichers, ,eine zwischenmenschli-
che Bezichung, die sich vorrangig an dem Individuum orientiert ... trotz Anerkennung der viel-
filtigen geschichtlichen Anforderungen %

Der pidagogische Bezug wird von vielen weiteren Autorinnen und Autoren als eine Bezichung
der padagogischen Liebe, eine Bezichung — mit Verweis auf Nohl — der ,,hebenden Liebe® er-

SS (Beckmann, 1983, S. 4); (Hoch, 2005, S. 160)

56 (Beckmann, 1983, S. 4); Parallelstelle: (Nohl, 1933d/1970, S. 133)

57 Mehrere Autorinnen und Autoren verweisen darauf, dass aus ihrer Sicht Nohl im pidagogischen Bezug habe Ant-
wort geben, Hilfe anbieten wollen gegeniiber den besonderen Problemen verwahrloster, geisteskranker oder kri-
minell gewordener Jugendlicher seit den 1920er Jahren — mit Otto-Friedrich Bollnow: ,,an der duflersten Grenze
menschlicher Ansprechbarkeit“: (Bollnow, 1981, S.32); vgl. besonders: (Niemeyer, 2011); dann auch: (Ansen,
2009, S. 383); (Kuhlmann, 2002, S. 96); (Klika, 2000b, S. 93); (Lingelbach, 2000, S. 138); (Heim, 1987, S. 248);
(Offermann, 1967b, S. 113£.); (Blochmann, 1965, S.7). Dass im Ubrigen hinsichlich der genannten Thematik
auch heute auf Nohl zuriickgegriffen wird, lisst sich beispielsweise an der Abhandlung von Herbert E. Colla iiber
die Heimerzichung ablesen: (Colla, 2001).

58 (Beckmann, 1978, S.53)

59 (Beckmann, 1978, S.53)

60 (Beckmann, 1983, S. 3); es besteht ein Bezug zu: (Nohl, 1933¢/1970, S. 101).
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kannt; also als eine pidagogische, nicht therapeutische Bezichung, auch nicht eine Bezichung,
die man aus erzieherischer Sicht als Moderation® umschreibt, was nach Uberzeugung der Auto-
rin die pidagogische Aufgabe im Sinne Nohls gar nicht trifft.

Sodann resiimiert Beckmann inhaltlich hinsichtlich der Intentionalitit, dass der pidagogische
Bezug darauf angelegt sei, sich tiberfliissig zu machen, und zwar dann, wenn er nicht mehr not-
wendig, der Mensch miindig geworden sei. Der piadagogische Bezug also andere sich also ,,im
Mafle des Wachsens von Einsicht und Belastbarkeit des Kindes“.* Der Terminus des ,,Wachsens
von Einsicht® betrifft den Gesichtspunkt der Entfaltung, namentlich den Vernunftaspeke der
geistigen Entfaltung. Die Zielsetzung der Entfaltung des Kindes im Sinne Nohls thematisiert
der Autor auch im folgenden Satz: ,Es geht in der Erzichung ausschlieflich um ein geistiges
Verhalten, das sich um den werdenden Menschen um seiner selbst bemiiht, um ihm zu seinen
menschlichen Méglichkeiten zu verhelfen®,* eine Formulierung, die im Kontext der Entfaltung
der ,menschlichen Méglichkeiten® wesentlich die geistige Entfaltung auch meint.

In diesem Kontext verweist der Autor auf den Aspekt ,,Gehorsam, auf eine von vielen Erzie-
hungswissenschaftlern fir selbstverstandlich gehaltene Grundkategorie von Erzichung, zumal
er nichts mit blindem Gehorsam zu tun habe, sondern — mit Nohls Formulierung — mit einer
»freie(n) Aufnahme des Erwachsenenwillens in den eigenen Willen“.®

In diesem Sinne lassen sich weitere Autoren anfiihren, die den padagogischen Bezug hinsicht-
lich der Entfaltung ahnlich positiv einschitzen: So ist davon die Rede, dass fiir Nohl beim pad-
agogischen Bezug ,eindeutig” die ,,Persénlichkeit des Educandus“® im Vordergrund stehe. Der
Auftrag zum personalen Bezug werde trotz notwendiger Kritik nicht abgewertet.” Auch wird
geurteilt, dass es Nohl um ,,die Verantwortung und notfalls Option fiir die Wahrung der kind-
lichen Eigenart hier und jetzt“ gehe, ,damit es dort und dann zu seiner personalen Bestimmung
gelange®,®® auch eine Formulierung, die mit der geistigen Entfaltung zu tun hat. Fir diesen
Autor stellt der pidagogische Bezug nach Nohl also eine spezifische Form der erzieherischen
Begegnung mit dem Kinde dar, in der der Erzicher fir die personalen Interessen gegeniiber
gesellschaftlichen Machten Verantwortung trage.

Auch wird das Thema aus der Perspektive des Beziehungsproblems behandelt. Die bei Nohl
ausgewiesene Verantwortung des Erzichers habe nichts mit ,autoritiren Strukturen® zu tun, ein
Urteil, das der Autor dem Erzichungswissenschaftler Hans-Jochen Gamm zuschreibt. Nohls
pidagogischer Bezug bezeichne ,,Autoritit gemifl der urspriinglichen Bedeutung des Wortes
auctoritas (augere — vermehren, vergrofiern) als Mehrerschaft, die nichts anderes ist als das Ge-
wissen jenes hoheren Lebens und das Vorbild jener hoheren Form, dem die Seele zugefiihre

61 Vgl. (Bollnow, 1981, S. 36); vgl. auch: (Klika, 2013, S. 45); (Matthes, 2011, S. 50); (Mauder, 2006, S. 169); (Hoch,
2005, S. 138, 141); (Colla, 2001, S. 11-13); (Klika, 20004, S. 145); (Klika, 2000b, S. 45, 48); (Lingelbach, 2000,
S.137); (Henseler, 2000, S.165); (Henseler, 1998, S.136); (Thény-Schwyn, 1996, S.259f); (Thony, 1990,
S. 184£.); (Schepp, 1987, S.129); (Cillien, 1984, S. 590); (Blochmann, 1961a, S. 2); (Blochmann, 1960, S. 453);
(Blochmann, 1955, S. 7); (Uhle, 0.]., S. 5-7)

62 Vgl. (Thiel, 2006, S. 91)

63 (Beckmann, 1983, S. 3); Parallelstelle bei (Nohl, 1933d/1970, S. 139).

64 (Beckmann, 1983, S. 3)

65 (Nohl, 1933d/1970, S. 139); vgl.: (Beckmann, 1983, S. 3); (Klika, 2000b, S. 46)

66 (Joppien, 1981,S.97, vgl. 112)

67 Vgl. (Joppien, 1981, S. 138)

68 (Froese, 1952/1967, S.104); vgl. Spalte 52, in: (Froese, 1965a, S. 52). Im weiteren Kontext verdeutlicht Froese —
wenngleich nicht direkt zu Nohl, aber aus einer Beschiftigung mit Nohl heraus — dass er, Froese, den Zusammen-
hang des pidagogischen Bezugs mit den gesellschaftlichen Kriften erkennt: ,Fiir den Bereich des personalen Erzie-
hungsverhiltnisses gilt einerseits die weitestmégliche Selbstindigkeit des Erzichers gegeniiber allen ihn iiber- oder
umlagernden Michten, andererseits die Wahrung der Personalsphire des Kindes:* (Froese, 1952/1967, S. 105)
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werden soll ... Autoritit heifdt also nicht Gewalt, wenn sie sich auch unter Umstinden mit ihr
wappnen muf8*“.* Eine andere Autorin bestitigt, dass ,nie von einem Subjekt die Rede (sei),
das auf ein Objekt*” einwirke; es sei ,vollig verfehlt, erzieherische Verhiltnisse als solche der
Machtausiibung zu kennzeichnen®;”" es liefSe sich erginzen: mit ausgesprochen negativer Aus-
wirkung auf die geistige Entfaltung des Educandus.

Sowohl der Gedanke des erzicherisch erwarteten Gehorsams als auch die gerade formulierten
Gedanken zum Bezichungsproblem veranlassen mehrere Autoren zur Feststellung, dass man es
folglich beim padagogischen Bezug Nohls — im positiven Sinne — mit einem asymmetrischen Ver-
hélenis zu tun habe; Hans Jiirgen Gé8ling beruft sich bei der Beschiftigung mit Nohl auf Kant:
»Eines der grofiten Probleme der Erzichung ist, wie man die Unterwerfung unter den gesetzlichen
Zwang mit der Fihigkeit, sich seiner Freiheit zu bedienen, vereinigen kénne. Denn Zwang ist n6-
tig! Wie kultiviere ich die Freiheit bei dem Zwange ?*“7? Dieser Gegensatz sei bei Kant nicht gelost
und im Grunde nicht I6sbar. Auch bei Nohl sei demnach von ,,normativen Vorentscheidungen®
auszugehen, also davon, dass die Losung der padagogischen Sinnfrage in der Erziehungswirklich-
keit enthalten sei. Das ,unsymmetrische Verhaltnis“ hebt auch Otto Friedrich Bollnow hervor,
letztlich sei dies nur zu legitimieren mit Nohls ,,,pidagogischer Grundeinstellung™.”

Um die Forschungsbeitrige nicht der Gefahr eines verkiirzten Verstindnisses auszuliefern, sei in
diesem Kontext noch einmal auf ein bestimmtes Detail Beckmanns eingegangen, der Erzicher
im pidagogischen Bezug habe bei Nohl das ,,hdhere Leben® zu reprisentieren, habe sich also -
so seine Nohl-Deutung — mit ganz bestimmten Inhalten der Lebenswelt nicht nur zu befassen;
sondern dem Erzieher sei gegeniiber dem Educandus dessen Reprisentationsverpflichtung auf-
getragen. Dieser Aspeke betrifft thematisch tiber den Entfaltungsgesichtspunke hinausgehend
die Gestaltungskomponente erzieherischer Intention innerhalb des pidagogischen Bezugs. Die-
sen Gesichtspunke schirft Bernd Weber als die eigentliche politische Komponente der Erzie-
hungsintention. Nohl habe dem Erzicher gerade den Auftrag einer Erziehung zum ,,politischen
Engagement“7 erteilt. Dies ist hier zunichst einmal als bloes Schlagwort zur Kenntnis zu neh-
men, verbunden mit der Frage, wie in der Forschung ,,das hhere Leben® verstanden wird.

Die im Abschnittstitel formulierte, attributiv-relativierende Andeutung zielt auf die kiirzlich
vorgetragene Uberzeugung Christian Niemeyers,”> dass der padagogische Bezug im Sinne
Nohls ebenso die Gefahr eines enormen Potenzials erzieherisch falschen Handelns beinhalte
wie einen unschitzbaren Reichtum erzicherischer Méglichkeiten individueller Forderung.
Der hemdsirmelig geduferte Satz, der pidagogische Bezug sei — eine Antithese etwa zu Karl-
Hermann Schifer’® - alternativlos,”” resultiert fiir ihn aus der Feststellung, dass niche erst

69 (Maier, 1981, 5. 172)

70 (Bock, 1978, 5. 296)

71 (Bock, 1978, .296)

72 Kant, Uber Pidagogik, zit n.: (Go8ling, 2003, S. 262, vgl. 262f.)

73 (Bollnow, 1981, S.33); zum asymmetrischen Verhiltnis auch: (Ansen, 2009, S.382); (Mauder, 2006, S. 169);
(Giinglcr, 2003, S. 341); (Maier, 1992, S. 85f.)

74 (Weber, 1979, S. 309)

75 Vgl. (Niemeyer, 2011, S. 167-178)

76 Fiir ihn ist die geisteswissenschaftliche Pidagogik allgemein ,,am ,Ausgang ihrer Epoche™ angekommen. (Schifer,
1977, S. 360)

77 Formulierung geht ganz offensichtlich auf denselben Gedanken Michael Winklers zuriick, der unter der Herausgeber-
schaft von Christian Niemeyer (1) sich mit der Sozialpidagogik Nohls befasst hat. Fiir Winkler ist die Frage, ,welcher
innere Zusammenhang sich zwischen den cinzelnen Energien denn alternativ (Hervorh. durch Verf.) zu dem der Er-
zichunggsidee feststellen liee” — in Anbetracht der Notlage und der Antwort durch die Arbeiterbewegung, die innere
Mission, die sozialpolitische Bewegung, die Jugendbewegung usw. (Winkler, 1997, S. 160, vgl. 159)
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heute,”® sondern schon in den 20er Jahren das Schicksal der besonders notleidenden Jugendli-
chen nicht durch deren vermeintlich defizitire Anlagen zu erkliren sei, sondern einzig durch
Folgen des ,,unzulinglich gestalteten ,piadagogischen Bezuges™:” fiir Niemeyer in guter Traditi-
on etwa von Pestalozzi,*® Salzmann oder Rousseau und in negativer Tradition von Wichern und
besonders dem Menschenbild der Nationalsozialisten.3!.

1.5.1.2 Nohls Gedanken iiber die Erzichung: ein verfehltes Konzept

Andererseits wird gerade die These, Nohls Verstindnis der Erzicherrolle fordere die Entfaltung
des Kindes, bestritten. Damit kommt in der wissenschaftlichen Diskussion auch der Vorwurf
zum Tragen, der ,,Zogling” unterliege in Nohls Konzept als Objekt dem Erzieherwillen. Alle
Aussagen, die dem pidagogischen Bezug hinsichtlich des Entfaltungsaspekes kritisch gegen-
tiberstehen, dhneln sich im Kern, behaupten dabei aber teils den Aspekt der Dominanz des Er-
zichers, teils den Aspekt des vermeintlichen kommunikativen Defizits:

So heifdt es hinsichtlich der Dominanz: Der Lehrer als Bezugsperson verhindere die Begegnung
des Kindes mit der ,Welt", insofern diese allein durch ihn vermittelt werde: ,Die alleinige Re-
prisentation der Welt durch die Person des Lehrers kann, zur conditio sine qua non gemacht,
die geistige Selbsttitigkeit zumal des ilteren Schiilers geradezu lihmen:™®* Bei diesem Nohl-
Verstindnis wird also dem Erzicher bzw. dem Lehrer als der zentralen und einzigen Vermitt-
lungsinstanz geradezu eine isolierende Funktion zugeschrieben, wodurch dieser die individuelle
Entfaltung verhindere. Diese Position erfihrt eine Akzentuierung, indem der padagogische
Bezug fiir ein ,autoritires Bezugsmodell” gehalten wird, zumal ,kritische Distanz® der Zogling
nur in dem Mafle gewinnen kénne, ,wie der Erzicher sie zulifit“.*® Es wird nicht nur die Ge-
fahr der Dominanz geschen, sondern die Gefahr der ,,autoritiren Entartung“* Es gibt Zweifel
hinsichtlich des konkreten erzieherischen Handelns und der Intention des Erziehers, und zwar
konkret daran, dass ,,das leidenschaftliche Verhiltnis eines reifen Menschen zu einem werden
Menschen*® die ,,Frage nach Giiltigkeit“* verdringen kénne, das Problem also, wie der Zogling
angesichts der Bindung an die Erzieherpersonlichkeit sich tiberhaupt kraft eigener Vernunft und
eigenen Gewissens zu entscheiden vermége.¥” In einem aktuellen Beitrag wird gar eine extreme
Position verdffentlicht, wonach der Erzieher als ,,charismatischer Fithrer” verstanden wird mit
der Aufgabe der ,,Formierung des kindlichen Willens“.®

In einem anderen Beitrag wird zwar auch die ,Dominanz des Erzichers” behauptet, aber erginzt
durch den kommunikativen Gesichtspunke in Form der Frage, ,,ob durch diese Modellvorstel-

78 Dass auch heute Nohl aktuelle Bedeutung zugeschrieben wird, lisst sich etwa an dem Urteil von Johannes Twardella
ablesen, fiir den die geisteswissenschaftliche Pidagogik allgemein ,,aktuell und zukunftsweisend® ist; sie reprasentie-
re padagogisches Denken und zeige auf, dass die pidagogischen Fragestellungen ,,nicht allein® der Soziologie und
Psychologie zu entnehmen seien. (Twardella, 2012, S. 584)

79 (Niemeyer, 2011, S. 173)

80 Was den Bezug Nohls zu Pestalozzi betrifft, verdeutlicht Thény-Schwyn: Nohl sehe gerade die ,,padagogische
Grundeinstellung® vorbildlich in Stans verwirklicht bzw. im Stanser Brief dokumentiert. Vgl. (Thény-Schwyn,
1996, S. bes. 257-260)

81 Vgl. (Niemeyer, 2011, S. 174-178)

82 (Bartels, 1970, S. 279); vgl. (Bartels, 1979, S. 15£.)

83 (Giesecke, 1973, S.223)

84 (Schaller, 1981, S. 60)

85 (Nohl, 1933d/1970, S. 134)

86 (Heitger, 1966, S. 108)

87 Vgl. (Heitger, 1966, S. 111)

88 (Kersting, 2014, S. 38)
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lung und das Primat des Erzichers in der Binnenstrukeur des pidagogischen Bezugs nicht Mog-
lichkeiten einer tieferen und weiterfithrenden Interaktion verstellt werden? (sic!) Erscheint das
Kind in solcher Sichtweise nicht letztlich wieder nur als Objekt — als Objeke eines zwar liebevol-
len, aber doch bestimmenden, lenkenden und regierenden Erzicherwillens®?® Bestitigung fin-
det dies bei einem Autor, der bei aller Wertschitzung Nohls eine Problematik darin sicht, dass
der zu Erzichende ,stets in einer ziemlich rezeptiven Funktion vorgestellt*® werde. Fiir einen
Vertreter der kommunikativen Pidagogik bedeutet Nohls ,,Einstellung auf das subjektive Leben
des Zoglings“" dass der ,,Blickpunkt der Pidagogik® nicht zugleich ,auf die Gesellschaft, ja die
ganze Menschheit? bezogen wird; denn der Zégling miisse ,.in die Wirklichkeit dieser Praxis*
cingefithrt werden; das ,heifit beileibe nicht ,Teilnahme am Klassenkampf*, wie der vermuten
konnte, der nun einmal gegen alles Politische allergisch ist, sondern Nutzung der Spielriume zu
rationaler Kommunikation®”* Auch dieses Zitat betrifft also unmittelbar den Themenaspeke der
geistigen Entfaltung, insofern aus dem Blickwinkel dieses Autors eine ,rationale Kommunikati-
on“ bei Nohl zu kurz kommt, also ein Interaktionsprozess, in dem tiber die ,Was-ist-los-Frage
den Lebensumstinden durch das gemeinsame und wechselseitige Infragestellen auf den Grund
zu gehen versucht wird.

Das angebliche kommunikative Defizit akzentuiert Barbara Rendtorff durch eine rollenspezi-
fische Feststellung: aus ihrer Sicht ist der padagogische Bezug ,,stark nach der Vater-Sohn-Be-
zichung gestaltet®”> Dieser Gesichtspunke aus Forschungssicht soll die Liste der Bedenken ge-
geniiber dem padagogischen Bezug nur erginzen. Denn schon die von Rendtorff aufgefithrten
allgemeinhistorischen und kulturgeschichtlichen komplexen Hintergriinde® ihrer Einschit-
zung belegen die Notwendigkeit einer hier nicht leistbaren gesonderten Untersuchung.

1.5.1.3 Zum Inhalt der Entfaltung von Geistigkeit und Kérperlichkeit

Vielfach wird festgestellt, Nohl lasse die Anspriiche der gesellschaftlichen Michte und damit
indirekt den Fragenkreis der Gestaltung von Lebenswelt nicht unbeachtet,”” aber es sei der Vor-
rang der Personalitit des Educandus festzustellen: es gehe Nohl im Kern um den Heranwach-

89 (Paffrath, 1983, S. 14)

90 (Joppien, 1981, S.112)

91 (Schaller, 1976, S. 25, 223 (Fu8note 28)); Zitate Nohls in: (Nohl, 1933d/1970, S. 127)

92 (Schaller, 1976, S. 25, 50)

93 (Schaller, 1981, S. 59) Schifer pflichtet dieser Position bei; fiir ihn erscheint der ,,polare Spannungsbogen zwischen
dem ... Recht des Kindes und den Anspriichen der Gesellschaft ... cinscitig (zugunsten des individuellen Moments,
d. Verf.) abgespannt®. (Schifer, 1971, S. 268)

94 (Schaller, 1974, S. 38); vgl. (Kreis, 1978, S. 113)

95 (Rendrorff, 2000, S. 716)

96 Rendtorff thematisiert Nohls Schrift ,,Charakter und Schicksal“ und die darin befindliche Auffassung von Mann
und Frau; dann gibt sie ihre Beobachtung wieder, dass auch Nohl fiir Mann und Frau gleiche Fihigkeiten erkenne,
aber Einfliisse der Anlage vermute und letztlich doch den gesellschaftlich vorgefundenen unterschiedlichen Aufga-
benzuweisungen zustimme (Rendrorff, 2000, S. 711); zudem thematisiert sie die »geistige Miitterlichkeit®, die Nohl
mit Attributen der emotionalen Wirme versche und der ,Ritterlichkeit” gegeniiberstelle (Rendtorff, 2000, S. 711).
Schlieflich kommt sie auf die Kaiserzeit zu sprechen, in der die Geschlechterbilder sich neu formiert hitten (Zu-
gang der Frau zu Arbeit und Teilhabe am Staat durch das Wahlrecht), aber es auch eine Gegenbewegung gegeben
habe (neu der Ausdruck ,Nur-Hausfrau®; vgl. (Rendtorff, 2000, S. 713); auch geht sic auf geistige Miitterlichkeit als
ein Thema der zweiten Hilfte des 19. Jahrhunderts ein (Rendtorff, 2000, S. 714). Die Autorin thematisiert also, wie
nach ihrer Ansicht diese Hintergriinde das Denken Nohls, hier die angebliche Prigung des pidagogischen Bezugs
durch eine Vater-Sohn-Bezichung, bestimmt hitten.

97 Vgl.: (Bock, 1978, S. 294); (Froese, 1952/1967, S. 104£.); (Joppien, 1981, S. 73, 75); (Kiel, 1962, S. 324f.); (Maier,
1981, S.170, 173)
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senden, und zwar damit dieser bei der ,,Entfaltung“® seiner spezifisch individuellen Moglich-
keiten ,Hilfestellung® erfahre.”” Hier setzt die Frage an, was aus Sicht der Forschung Nohl unter
der Entfaltung des Geistigen und der Korperlichkeit konkret versteht.

Einige Autoren'® riicken den Aspeke des ,Geistigen” im Sinne der Vernunftorientierung be-
sonders in den Blick und damit einen Teil des Themenbereichs der ,kérperlich-geistigen Ent-
faltung®, und zwar kritisch. Die Erziehungswirklichkeit sei bei Nohl ,faktisch nie isoliert von
der ewig variablen geschichtlichen Lage“'®! zu sehen, stelle jedoch ,.ein relativ selbstindiges und
in den Faktoren und Relationen der formalen Struktur konstantes Produkt — des Lebens“!%* dar.
Daher wird kritisch danach gefragt, ,ob dieses Leben als das letzte Unbedingte, als der Ursprung
taugt“.'® Bei Nohl werde das Denken verhindert, insofern der ,Vernunft eine dem Seienden
nachgehende Erkenntnisfunktion*'® verbleibe.

Andere sehen in der geistigen Entfaltung ebenso die Vernunftorientierung, aber sie nicht allein.
Geistige Entfaltung stellt sich fiir die Autoren als ein komplexes Phinomen dar: Im Kontext
der Flandernerfahrungen'® habe Nohl fir die belgische Bevolkerung die Notwendigkeit der
»vergeistigung des Alltags™ gesehen, also ,eine lebensnahe und lebenslingliche Aufklirung
des Menschen iiber seine nihesten Verhiltnisse in Nachbarschaft, Politik, Arbeitsleben, ... in
der cigenen Lebensgestaltung und im immerwihrenden Nachdenken tiber philosophische
Lebensfragen®.!% Hier also eine Nohl-Interpretation, die stark das Kognitive in den Vorder-
grund stellt. Die angesprochene Komplexitit des Geistigen wird demgegeniiber hier deutlich:
Nohl habe seit den Jenaer Tagen'? ,,die gewaltlose Macht des Geistes™!®® als Grundlage der
eigenen Lebensarbeit angeschen; dieser Gedanke ldsst ahnen, dass damit mehr als das Kogni-
tive gemeint ist, ndmlich auch Fragen der personlichen Haltung und der eigenen Maf$stibe,
zumal die Autorin darauf aufmerksam macht, dass Nohl in der Zeit des Nationalsozialismus
tiber die Erkenntnis der ,Ohnmacht der geistigen Menschen gegentiber der ,Methode der Ge-
walt® der neuen Machthaber“!® enttiuscht gewesen sei. Aus einem Aufsatz der Nachkriegs-
zeit, den Ausdruck der ,geistigen Welt® zitierend, heifit es: ,,,Unser Kompaf ist die einfache
Sittlichkeit, ein standhafter Glaube an die Ewigkeit der geistigen Welt, Liebe zum Nichsten
und die lebendige Hoffnung, daf} auch uns einmal wieder die Sonne der Ehre und des Gliicks
scheinen werde™.""° Die Komplexitat des Geistigen wird auch von einem anderen Autor gese-
hen: Es sei zu ,unterscheiden, ob es sich um Entfaltung und Forderung individueller Anlagen
handelt oder um Charakterschulung mit Komponenten wie Reflexion und Verantwortung, ..
Nohl ist hier nicht eindeutig zuzuordnen; bei ihm sind beide Tendenzen, Entfaltung und For-
mung, ... nachzuweisen®.'"" Abgeschen von der Fragestellung dieses Autors — Entfaltung oder

98 (Joppien, 1981, S.75); (Kiel, 1962, S. 324, 325); vgl. (Bock, 1978, S. 294)
99 Vgl.: (Bock, 1978, S. 294); (Froese, 1952/1967, S. 104); (Joppien, 1981, S. 97); (Kiel, 1962, S. 325); (Maier, 1981,
$.167,172, 173£)
100 Wolfgang Fischer und Marian Heitger
101 (Fischer, 1966, S. 28)
102 (Fischer, 1966, S. 28)
103 (Fischer, 1966, S. 31, 32)
104 (Fischer, 1966, S. 33)
105 Nohl wurde im Sommer 1915 zum Militirdienst eingezogen.
106 (Siegel, 1979, S.576)
107 Habilitation in Jena im Jahre 1908; 1915 zur Reichswehr eingezogen.
108 (Blochmann, 1969, S. 164)
109 (Blochmann, 1969, S. 164)
110 (Blochmann, 1969, S. 199); zitiert wird aus Nohls Vorwort zum ersten Heft der Sammlung: (Nohl, 1945/46f).
111 (Joppien, 1981,S.97)
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Formung — bestitigt der Autor auch die Vielfalt des Geistigen. Genauso auch im folgenden Zi-
tat einer anderen Autorin: sie reflektiert tiber den pidagogischen Bezug und dessen Bedeutung
fur die ,korperlich-seelisch-geistige Entwicklung®.!** Ganz allgemein ist bei anderen Verfassern
von dem ,Ideal” des Kindes die Rede und der ,,personalen Bestimmung,'* dem sich Nohl ver-
antwortlich zeige, dem Bildungsideal, ,,das vornehmlich auf die Entfaltung und Gestaltung des
personlichen Lebens abzielt*."™ Der Autor belegt seine Erkenntnis durch Nohl-Aussagen selbst:
»Indem wir den jungen Menschen in diese Gberpersonliche geistige Welt einfiihren, steigern
und formen wir sein eigenes geistiges Leben .5

Die Vielschichtigkeit des Geistigen wird vielfach mit Nohls Auffassung vom Schichtenaufbau
der Seele'® begriindet. Es wird festgestellt, dass sich Nohl — mit Blick auf das Verstindnis von
Verwahrlosung — neben der Triebschicht und dem Thymos auf die ,,Schicht der Vernunft® beru-
fe, die Schicht der ,,,h6heren geistigen Grundrichtungen™; mit Nohl sei diese Schicht komplex
zu verstehen, etwa sei ,die ethische Einstellung® entscheidend wichtig, um den Menschen und
dessen Handeln sowie dessen Beweggriinde zu begreifen.'”” ,,Bindung an einen Wert" bewirke,
so wird Nohl verstanden, die Einsicht, wozu menschlicher Wille erst frei sei, was wiederum das
»Wachsen der Selbstverantwortung“''® gedeihen lasse. Andere Autoren bestitigen die gedankli-
che Bindungan die Schicht des Nus.'"” Man sicht insgesamt, dass nach Auffassung der Nohlfor-
schung das ,,Geistige® volitive Aspekte ebenso umfasst wie ethische und kognitive.

Personale Identitit sodann als zusitzliche Charakeerisierung der Zielrichtung geistiger Entfal-
tung riicke mit ihrer Habilitationsschrift Dérle Klika'?® in den Blick. Ihre Analyse der Schrift
»Charakter und Schicksal“'*! will am thematischen Beispiel des Geschlechterverhilenisses her-
vorheben, dass Nohl hier beziiglich des Verstindnisses des Menschen zwischen den anthropolo-

112 (Schiess, 1973, S.31)

113 (Kiel, 1962, S. 325); vgl. (Mohr, 1960, S. 83)

114 (Mohr, 1960, S. 88)

115 (Mohr, 1960, S. 86); Nohl-Zitat aus: (Nohl, 1933d/1970, S. 209)

116 Nohl unterscheidet im Riickblick auf Platons Dialog Phaidros drei ,,Schichten®, verstanden als ,, Aufbaugesetze
der menschlichen Existenz®, mithin anthropologische Aussagen mit dem Anspruch iiberindividueller Gitltigkeit:
(1) die Triebschicht, die biologische Schicht der Begierden; (2) die Schicht des »Lowenartigen im Menschen®,
der Thymos, die Schicht des cigenen Willens; (3) die das cigentlich Menschliche charakeerisierende Schiche der
~geistigen Grundrichtungen® oder ,,Interessen®, die des Nus; die dritte Schicht erfahrt eine Erginzung: auch mit
Blick auf Platon akzentuiert Nohl im Kontext der ,,geistigen Grundrichtungen® zusitzlich eine sog. 4. Stufe®, die
Entscheidungsinstanz namentlich des Ichs, die erst den geistigen Grundrichtungen die individuelle identitatsstif-
tende Ziclrichtung gewihrleiste. Vgl.: (Nohl, 1938a/1970, S.29-32); (Nohl, 1929, S. 58); (Nohl, 1927h/1949,
S.176-178); (Nohl, 1933d/1970, S. 162£).

117 Vgl. (Mohr, 1960, 5.75,77)

118 (Mobhr, 1960, S.78, vgl. 77)

119 Vgl (Geifiler, 1979, S.237). Geifller macht aufmerksam, dass Nohl in der dritten Schicht des Nus zwischen den
geistigen Grundrichtungen und der ,.zentralen Icheinheit der Person unterscheide, die die seelischen Krifte steuere.
Elisabeth Siegel verweist in diesem Kontext eher allgemein auf die Bedeutung des Schichtenaufbaus der Seele fiir das
Menschenbild Nohls, auf das ,lebendige(n) Verstindnis fiir den ,Aufbau der Person™. (Siegel, 1979, S. 577) Es ist
wohl nicht ein Zufall, dass der Nohl-Schiiler Leonhard Froese in der Schrift ,,Erziehung und Bildung in Schule und
Gesellschaft in dem Beitrag ,,Pidagogisches Ethos und gesellschaftlicher Auftrag” das ,Geistige® aufgreift und in
diesem Kontext auf den katholischen Philosophen Romano Guardini zu sprechen kommt bzw. dessen Auffassung des
»Geistigen®: ,Es handelt sich um das Geistige, das zwischen dem Nichtgeistigen und dem Geistlichen, zwischen dem
Natiitlichen und dem Ubernatiirlichen, zwischen dem Dinglichen und dem Pneumatischen liegt. Dieses mediale und
mediative Dritte ist persongebunden. Das Geistige bedeutet Sinnbestimmung und —erfiillung des Menschen in der
Welt. Es ist personaler Wert; es hat personales Ethos:* (Froese, 1961/1967, S. 133f.)

120 (Klika, 2000b)

121 (Nohl, 1938a/1970)
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gischen ,,Aufbaugesetzen® und den ,,Lebensformen® unterscheide, also zwischen Aussagen mit
Gesetzesanspruch und Aussagen, die den Zusammenhang von Anlage, Umwelt und person-
licher Freiheit betrifen. Nohl wolle wohl nicht nur verdeutlichen, dass der Anteil von Anla-
ge- und Umwelteinfluss im ,,Dunkeln®?* liege, sondern eher den legitimierenden Ansatzpunke
erzicherischen Handelns aufzeigen, nimlich die Forderung der sog. ,Lebensformen®; denn
unabhingig vom biologischen Geschlecht trage nach Nohl jeder Mensch alle Charakeerziige
in sich. Eine ,,polaristische Geschlechteranthropologie®'® sei also falsch, weil sie die Frage des
Ich-Ideals und damit die pidagogische Zielfrage aus der blofien Gegeniiberstellung des weib-
lichen und minnlichen Wesens hetleiten wolle. Und hier bertihrt das Thema der Geschlech-
teranthropologie die oben ausgebreitete Thematik der geistigen Entfaltung: ,,,Unabhingig von
dem Geschlecht™!?* gehe es Nohl um ein ,,geistiges Ideal “.'?> Wenn Nohl also, so die Perspektive
Klikas, von der ,,geistigen Miitterlichkeit® spreche, sei damit weniger die biologische Kompo-
nente gemeint, sondern mehr das ,,geistige Ideal®, ein ,,Selbstkonzept,'** womit sich bei Nohl -
so Klika — die Unterschiede zwischen den Geschlechtern verwischten.'”” — Ahnlich wie Klika
argumentiert auch Christian Hoch, der seine Untersuchung des pidagogischen Bezugs der Fra-
ge nach der Identititsbildung zuordnet; danach orientiert sich Nohl an der Personlichkeit des
t“28 willen. — Zurtick zu Klika: Thr Forschungsbeitrag
wird im Kontext des Themas der Rolle der Frau innerhalb der Familie und der Siedlungshilfe

Kindes um dessen ,zentraler Ich-Einhei

bzw. des Berufs der Siedlungshelferin ebenso eine Rolle spielen wie auch bei dem Frauenbild des
Nationalsozialismus.

Dem Aspeke Korperlichkeit — Robert E. Maier verfolgt ihn zuriick in die Jugendbewegung'® —
und dem thematischen Rahmen der kdrperlichen Entfaltung wird in der Nohl-Forschung eine
cher geringe Aufmerksamkeit geschenkt: So stellt eine Autorin fest, dass die korperliche Be-
wegung, der Sport und die Leibeserzichung als Schulfach fiir Nohl in dem Thymos begriindet
seien. Alle Nohl-Auferungen ruhten ,auf seiner alten Uberzeugung von der Bedeutung des
130

Thymos'* als wesentlicher Grundlage aller hoheren Krifte und von der Wichtigkeit einer Kul-
tur der korperlichen Bewegung®.®! Hier deutet die Autorin an, dass aus ihrer Sicht Nohl der
korperlichen Betitigung nicht allein gesundheitliche Bedeutung beimesse, sondern er ihr den
Wert der ,,Grundlage aller héheren Krifte® zuspreche. Auf diese Bedeutung des Thymos fuir die
Nohlsche Denkweise verweisen mehrere Autoren,’” gerade auch hinsichtlich des Gedankens
Nobhls, dass der Thymos iiber das Korperliche hinausreichende Bedeutung habe; an einer Stelle
heif3t es, dass er ,, Angelpunkt der Nohlschen Pidagogik“!*? sei.

Ausfihrungen des Sporthistorikers Hajo Bernett seien deswegen hervorgehoben, weil sie
iiber punktuelle Anmerkungen hinaus Nohls Uberzeugungen hinsichtlich der Bedeutung des

122 (Klika, 2000b, S. 293); (Nohl, 1938a/1970, S. 101)

123 (Klika, 2000b, S. 298)

124 (Nohl, 1938a/1970, S. 133); vgl. (Klika, 2000b, S. 299)

125 (Nohl, 1938a/1970, S. 133); vgl. (Klika, 2000b, S. 300)

126 (Klika, 2000b, S. 304)

127 Vgl (Klika, 2000b, S. 304)

128 (Hoch, 2005, S. 161)

129 Vgl. (Maier, 1992, S. 41f.)

130 Vgl. (Nohl, 1939¢/1949, S. 34-44)

131 (Blochmann, 1969, S. 195)

132 Vgl. (Bollnow, 19794, S. 567£.); (Siegel, 1979, S. 576£.); (Geifiler, 1979, S.237£.); mit besonderer Beriicksichti-
gung der Fiirsorgeerzichung: vgl. (Mohr, 1960, S. 76).

133 (Bollnow, 1979a, S. 567)
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Korperlichen deutlich dessen Gesamtkonzept zuordnen, und zwar beziiglich der Phasen der
Theoricentwicklung sowie unter anthropologischen und didaktischen Gesichtspunkten: Der
Terminus ,Haltung® erscheint ihm zentral,'* den Nohl schon 1930'* als ,,Integration des Geis-
tig-Seelischen und Koérperlichen* erértert habe. Danach thematisiert Nohl also im Rahmen
seiner anfinglichen, pidagogisch ausgerichteten Schaffensphase deutlich die Bedeutung des
Korperlichen nicht nur fir das Wohlbefinden der Physis. Daraus, so Bernett, habe sich auch
sein Einsatz fiir die Turnlehrerausbildung im Jahre 1928 ergeben, weil er deren Entwicklung zu
cinem akademischen Studium habe vorantreiben wollen.?” Identische Gedanken sicht der Au-
tor auch fiir die Nachkriegszeit, weil Nohl hier die Didaktik des Schulfaches Leibestibungen'®
gerade unter dem Aspekt der geistigen Bedeutung thematisiere,' sodass er diesbeziiglich ein
Kontinuum der Nohlschen Gedanken erkennt, die er in einer weiteren Quelle bestitigt fin-
det."® In biografischer Hinsicht wird angemerke, dass sich Nohls erzichungswissenschaftliches
Interesse an der Bedeutung des Korperlichen auch an dem Umgang mit der Wiener Landes-
turninspektorin Margarete Streicher ablesen lisst,'*! die er beispielsweise veranlasst, in der Zeit-
schrift ,Die Sammlung" zu verdffentlichen'® oder im Band 3 des ,Handbuches der Pidagogik*
Gedanken iiber ,Das Schulturnen® zu entwickeln; deren Analyse zeigt die geistige Verwandt-
schaft zu Nohl: auch hier ist beispielsweise von der ,Entfaltung der Krifte” die Rede und davon,
dass ,die Eingliederung der Kérperbildung in die Gesamterzichung“'*® notwendige Aufgabe
sei. Genauso wie fiir oben zitierte Autoren ist auch fiir Bernett die anthropologische Begriin-
dung Nohls offensichtlich: auch er siecht bei Nohl die kérperliche Erziehung in die pidagogische

Menschenkunde, namentlich den Thymos, eingebettet.

1.5.2 Zur ,,Gestaltung” des gesellschaftlich-politischen Lebens

1.5.2.1 Die ,objektiven Gehalte” und Lebensgestaltung

Die Frage der gesellschaftlichen Aufgabenbezogenheit und der Zukunftsperspektive, das Leben
aufgrund der durch Erzichung erworbenen Kompetenzen gestalten zu konnen, ist aufgeworfen,
wo der pidagogische Bezug nicht nur hinsichtlich der Bezichungsfragen diskutiert'* wird, son-
dern auch und besonders beziiglich des erzieherischen Inhalts und der Intention. Viele Autoren
vertreten dazu eine vergleichbare zustimmende Meinung.'®

So greift ein Beitrag den von Nohl verwendeten Terminus ,,Gestaltung“'* zwar nicht wort-
wortlich, aber sinngemif auf: sie beziehe sich bei Nohl auf ,objektive Aufgaben®, jedoch erst
im fortgeschrittenen Alter; denn im Rahmen des Erzichungsprozesses stehe bei Nohl die Be-
gegnung im Vordergrund, bei der der Heranwachsende vorbildlich verkorpert sehe, wie sich
Gestaltung vollziehe: mit welcher Energie, mit welcher Uberzeugungskrafr, mit welcher Ideal-

134 Vgl.: (Bernett, 1991, S. 45); (Bernett, 1979/1991, S. 59)

135 Die Polaritit in der Didaktik: (Nohl, 1930a/1949)

136 (Bernett, 1979/1991, S.59)

137 Vgl. (Bernett, 1991, S. 45)

138 Die geistige Bedeutung der Leibesiibungen: (Nohl, 1951b/1962)

139 Vgl. (Bernett, 1979/1991, S. 60); (Bernett, 1991, S. 49)

140 Vom Ethos des Sports: (Nohl, 1951¢/1962)

141 Vgl. (Bernett, 1991, S. 44)

142 Vgl. (Bernett, 1979/1991, S. 60)

143 (Streicher, 1930, S. 174, 190)

144 Dies hilt beispielsweise der Rezipient Walter Braun der Arbeit von Robert E. Maier vor. Vgl. (Braun, 1996,
S.567); (Maier, 1992)

145 Dazu gehoren Hans-Karl Beckmann, Georg Geifiler, Konrad Mohr, Heinz-Jiirgen Joppien und Robert E. Meier.

146 Z.B.: (Nohl, 1933d/1970, S. 133); vgl. (Beckmann, 1983, S. 4)
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vorstellung. Mehrere Autoren daneben stellen die Frage nach den Gebalten des pidagogischen
Bezugs unter Einbezichung eines lingeren Zitates aus Nohls Werk:'¥” ,,,Das Kind ist nicht blof§
Selbstzweck, sondern ist auch den objektiven Gehalten und Zielen verpflichtet, zu denen es hin
erzogen wird, diese Gehalte sind nicht nur Bildungsmittel fir die individuelle Gestalt, sondern
haben einen eigenen Wert, und das Kind darf niche blof fiir'*® sich erzogen werden, sondern
auch der Kulturarbeit, dem Beruf und der nationalen Gemeinschaft.!* Mit diesem Nohl-Zitat
soll aus Sicht dieses Autors belegt werden, dass Nohl dem padagogischen Bezug einen Gestal-
tungsauftrag iiberantwortet, der sich auf die gesellschaftliche Lebenswelt, wie die ,,Kulturarbeit*
und den ,Beruf “ sowie auf die politische Lebenswelt bezieht, wie die ,,nationale Gemeinschaft®.
Hiernach stellt sich fiir die Autoren der padagogische Bezug als ein pidagogisches Verhiltnis
dar, das im Gestaltungsauftrag sowohl den personalen als auch den objektiven Anspriichen des
Kindes geniigt; diese allerdings sind im Sinne Nohls entscheidend zur Geltung zu bringen, zu-
mindest nach der Auffassung einiger Autoren.'>

Hier erneut sei bei Beckmann angesetzt, der zwar stark den Entfaltungsgesichtspunkt in den
Vordergrund stellt, den schon genannten Gesichtspunkt des ,,hoheren Lebens® aber nicht aufler
Acht lisst. Wie oben auch angemerke, akzentuiert diesen politischen Gesichtspunkt besonders
Bernd Weber, insofern er pointiert den ,,politischen Anspruch® von Nohls Pidagogik in den
Blick riickt und die Nohlsche Formel festgehalten wissen will: ,,,Pidagogik und Politik sind
untrennbar verbunden:*s' Damit ist hinsichtlich des Gestaltungsgesichtspunkts die Aufmerk-
samkeit auf den Inhalt des sog. ,hoheren Lebens® gelenke.

1.5.2.2 Zwischen dem kritischen und dem affirmativen Verstindnis des Gestaltungsinhalts:
das ,,hohere Leben®

Das Gesagte wiederholt sich im Kontext der zitierten und in verschiedenen anderen Quellen

hnlich oder sogar identisch, wobei tiber die formale Feststellung, dass der padagogische Bezug

es mit dem Gestaltungsauftrag zu tun habe, auch der Frage nachgegangen wird, worin Gestal-

tung bei Nohl denn inhaltlich bestehe; hier gibt es konkurrierende Sichtweisen.

Der pidagogische Bezug wird neben der Theorie von Buber fiir ,,das bedeutendste erzichungs-

relevante Dialogmodell der jiingeren Vergangenheit>

gehalten; dabei sei es ein Missverstind-
nis, wenn ,im Sinne eines Pidagogismus® behauptet werde, der pidagogische Bezug lasse die
»objektive gesellschaftliche Wirklichkeit aufler acht“.!>* Nun die inhaltliche Prizisierung: Der
pidagogische Bezug beachte nicht nur die ,objektive gesellschaftliche Wirklichkeit, sondern
bedenke dariiber hinausgehend ,gegeniiber der Macht des Objektiven die subjektive Zustin-
digkeit“; darin sei ihr ,kritisches Potential® zu erkennen, was nichts anderes bedeutet, als dass
der Autor der Erzichung im Sinne Nohls eine gedanklich-kritische Gestaltung von Lebenswelt
tibertragen sicht. Dies wird bestitigt: Der padagogische Bezug sei ,,kein exklusives Verhiltnis

unter zweien®.'”* Nohl habe keineswegs ,,die Anspriiche gesellschaftlicher, kultureller oder ande-

147 Vgl.: (Beckmann, 1983, S. 3); (Mohr, 1960, S. 85f.)

148 Hier modifiziert GeifSler das Nohl-Zitat durch Einfiigung der Priposition ,,fiir®.

149 (Geifller, 1979, S. 234); Zitat im Zitat: (Nohl, 1933d/1970, S. 128)

150 Vgl. (Geifler, 1979, S. 235); Begriff aus der Fortsetzung des genannten Zitats: vgl. (Nohl, 1933d/1970, S. 128);
vgl. (Beckmann, 1983, S. 3£.); vgl. dazu auch: (Mohr, 1960, S. 86)

151 (Weber, 1979, S. 309); Verweis u.a. auf: (Nohl, 1932i/1949, S. 244)

152 (Maier, 1981, S. 166)

153 (Maier, 1981, S. 172)

154 (Joppien, 1981, S. 138)
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rer Michte miffachtet®'s® Der pidagogische Bezug sei in die ,,Lebensgemeinschaften® eingebet-
tetund ,,nicht isoliert von Stromungen des Zeitgeistes, von institutionellen Zwingen ... Auch
in dieser Quelle also kommt der Autor, und zwar im Riickgriff auf Nohls Vortrag ,,Erziehung als
Lebenshilfe,"™” zu Schlussfolgerungen, die zentral die Themafrage auch inhaltlich treffen: der
pidagogische Bezug intendiere, dem Aufwachsenden Hilfestellung zu bieten bei der ,,geistigen
Bewiltigung dieses Lebens und bei seiner sinnvollen Gestaltung®.'s®

Die These der Leistungsfihigkeit des pidagogischen Bezuges hinsichtlich der ,geistigen Bewil-
tigung” wird von anderen Autoren bestritten.” An Blaf§ lisst sich eine typische Argumentati-
on festmachen mit der zentralen Behauptung, Nohl verstehe die Gesellschaft als Analogie des
padagogischen Bezugs: Er stellt fest, dass Nohl den pidagogischen Bezug in vielfaltiger Weise
verbunden sche. Der pidagogische Bezug gelte bei Nohl als ,,Kernstiick der Erziechungswirklich-
keit“; in seinem Sinne wiirden in ihm ,,pidagogisches Erlebnis und padagogische Objektivation
im Wechselverhiltnis von pidagogischer Theorie und padagogischer Praxis zur Einheit einer
Bildungsgemeinschaft verbunden®.'*® Doch sei der Wirkungs- bzw. Gestaltungsaspekt unzurei-
chend entwickelt, und zwar aus einem bestimmten Grunde: ,,Und die im pidagogischen Bezug
stets erwirkte und zu erwirkende Verlebendigung der Kultur soll tiberdies auf die Gesellschaft
zurtickwirken. Dabei stellt sich Nohl die Gesellschaft als das grofldimensionierte Abbild der
Erzichungsgemeinschaft vor ... Die Gesellschaft als 4bbild der Bildungsgemeinschaft, der pa-
dagogische Bezug mit den ,Formkriften’ der Liebe und des Gehorsams als Vorbild der gesell-
schaftlichen und politischen Existenz des Menschen — das ist angesichts der politischen, sozia-
len und 6konomischen Entwicklung der letzten fiinfzig Jahre eine naive Konstruktion:*¢' Die
»Verlebendigung der Kultur® mit gesellschaftlicher Wirkung wird als unzureichend angeschen,
weil sie nur familidr geprigte ,,Formkrifte® entwickle, die sich nicht auf die konfliktbehaftete
Gesellschaftsstruktur iibertragen lasse.

Diese Meinung vertreten auch andere, wenn sie — bei Anerkennung des genannten Positiven —
fordern, dass der pidagogische Bezug stirker von der Dialektik Individuum und Gesellschaft ge-
tragen und in diesem Sinne auf ,,sein Engagement und seine Reflexion in bezug auf diese Kultur
und Gesellschaft“'®* ausgerichtet werden miisse. Nohls Konzeption wirke ,.cher fundierend und
stabilisierend fiir den jeweiligen gesellschaftlichen und kulturellen Trend®,'®® und die Theorie
des padagogischen Bezugs habe ,die sich an reformpadagogischen Grundsitzen orientierenden
restaurativen Tendenzen bei der Reorganisation der Nachkriegspadagogik ' gefordert. Ein an-
derer Wissenschaftler bestitigt, dass fehlende Reflexion dariiber, was zum Wohle des Kindes
gereiche, den pidagogischen Bezug sich mit den ,herrschenden Interessen-Ideologien® habe
vermischen lassen und diese verschleiert habe.'® Ein weiterer Autor bestitigt grundsitzlich die

155 (Joppien, 1981, S. 138)

156 (Joppien, 1981, S.73)

157 (Nohl, 1952¢/1967, S. 88)

158 (Joppien, 1981, S. 139)

159 Dazu gehére Heinz-Jiirgen Joppien, der gleichwohl nicht bestreitet, dass der pidagogische Bezug nicht nur als eine
zwischenmenschliche Bezichung zwischen zweien verstanden werden diirfe, aber hinsichtlich der Gestaltungs-
komponente zumindest graduelle Einwinde erhebt. Weiter sind zu nennen: Josef Leonhard Blaf, Jiirgen Oelkers,
Hermann Giesecke, Bruno Schonig und Bernd Weber sowie dann Hans-Jochen Gamm.

160 (Blag, 1978, S. 64)

161 (Blag, 1978, S. 64£)

162 (Joppien, 1981, S. 140, 139)

163 (Joppien, 1981, S.99)

164 (Joppien, 1981, S.99)

165 Vgl. (Giesecke, 1973, S.221)
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mogliche Bedeutung von Nohls Primat der Persénlichkeit, ist aber davon tiberzeugt, dass der
pidagogische Bezug zur ,, Lebensbewiltigung” nicht ausreiche:'* eine klare Verneinung der the-
matisch gestellten Frage.

Den Vorwurf des Affirmativen aufgreifend: Eine solche Erzichungswissenschaft, die von gege-
bener Erzichungswirklichkeit als dem ,Ergebnis gegebener gesellschaftlicher Verhilenisse '’
ausgehe, ,kann sich in ihrer Kritik kaum gegen diesen Zusammenhang selbst richten®.!®® Der-
selbe Autor fithrt aus: ,,Deshalb bleibt alle burgerliche Padagogik der Gesellschaft dienstbar
verbunden, der sie entspringt. Sie gewinnt affirmativen Charakter. Das Gerede von der relativen
Autonomie ... in der Pidagogik kann dariiber nur schlecht hinwegtauschen, solange im emanzi-
patorischen Interesse Kritik nicht tiber dieses Abhingigkeitsverhilenis aufklare

Die genannten kritischen Positionen erfahren durch einige Autoren, wie etwa Klaus Luttringer
und Bernd Weber, durch Thematisierung des sog. ,hoheren Lebens® eine inhaltliche Akzentset-
zung. Das sei das, was Nohl - so nicht nur die genannten Autoren — als pidagogisch-politische
Zielperspektive vorschwebe: die ,,pidagogische Idee” einer ,,,Erhéhung des Lebens™, das Bild
einer ,,,neuen Gemeinschaft™, eines ,,,neuen Menschen™: fiir Weber jeweils Ergebnis von Nohls
Kulturkritik. Fir Weber gehort dazu eine ,,,neue Volksgemeinschaft™, die aus seiner Sicht bei
Nohl also nichts mit einem Parteienstaat zu tun hat, was fiir ihn wie eine Kritik Nohls an der
parlamentarischen Demokratie wirke. Nohl lasse sich normativ von einer ,,,hoheren Idee™ leiten,
aber nicht von einer Selbstkritik an der eigenen Normsetzung.'”® Damit sei Nohl unfahig, ,,sich
von den antidemokratischen Kriften abzuheben®, und zwar weil sich ,diese pidagogische The-
orie selbst von einer kritischen Reflexion ihrer eigenen politischen Implikate entbindet, weil sie
ihr Ideal’ nicht im Zusammenhang einer kritischen politischen Situationsanalyse artikuliert*.!”!
Auch Luttringer ist der Aspekt des ,hoheren Lebens® diskussionswiirdig; es sei keine Frage,
dass Nohl zwar ,vom Subjekt seinen Ausgang“ nechme und Bildung sich ,weder durch volli-
ge Ablehnung noch durch fraglose Erfiillung ,objektiver Anspriiche’ vollziehen“!”* konne. Die
Kritik ergibt sich fir ihn aus dem in Nohls Theorie ,stillschweigend Vorausgesetzten®,'”* dem
sog. héheren Leben, das durch Erzichung realisiert werden solle.””* Dies bedeutet fiir den Be-
treffenden, dass bei Nohl der Erzichungsprozess offensichtlich nicht darauf ausgerichtet ist,
Kriterien bereitzustellen, ,nach denen die komplizierte, vielschichtige Struktur gesellschaftli-
cher, politischer und okonomischer Praxis bewertet, beurteilt und méglicherweise einer durch
Theorie motivierten Verbesserung (Hervorhebungen durch Verf.) zugefithrt werden kénnee.!”
Die Bindung an das héhere Leben verhindere, ,was durch die Bildung des Individuums ausge-
schlossen sein sollte: die Flucht vor eben diesem Alltag“."”¢ Nohls Ansatz bedeute allerdings
eine von ihm selbst ,nicht bewufit intendierte, deswegen aber nicht weniger gefihrliche und

folgenreiche Vernebelung .. 177

166 Vgl. (Oclkers, 1976, S. 98fF.)

167 (Heitger, 1977, S.159)

168 (Heicger, 1977, 5. 159)

169 (Heitger, 1977, S. 159); vgl. (Heitger, 1980, S. 204)

170 Vgl. (Weber, 1979, S. 312-313); Verweise und Belege: (Nohl, 1926b/1949)
171 (Weber, 1979, 5. 313)

172 (Luttringer, 1980, S. 157)

173 Vgl. Untertitel in (Luttringer, 1980) und (Luttringer, 1980, S. 167, 171 und oft)
174 Vgl. (Luttringer, 1980, S. 174f.)

175 (Luttringer, 1980, S. 175£.)

176 (Luttringer, 1980, S. 176)

177 (Luttringer, 1980, S. 176)
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An dieser Stelle tut sich aus dem Blick der Forschungsbeitrige eine beachtliche Problemstelle
auf: beispielsweise, aber besonders mit Weber respektiert die Forschung durchaus den politi-
schen Eigenanspruch Nohls. Mit der Hereinnahme des zielfithrenden Gedankens des ,hoheren
Lebens® wird jedoch der Blick frei in eine normative Komponente des Nohlschen Konzepts, die
gegeniiber der pidagogischen Intention der kérperlich-geistigen Entfaltung hin zu einem miin-
digen Menschen wie ein gedanklicher Widerspruch wirke, der daher im Auge zu behalten ist.
Hans-Jochen Gamm ist abschlieflend in diesem Zusammenhang nur wegen der Radikalitat der
Kritik eigens hervorzuheben:'” Nohls Postulat, die Anspriiche aus der objektiven Kultur miiss-
ten sich durch die Sinnfrage auf die Belange des kindlichen Lebens eine Umformung gefallen
lassen, bildet den Ansatz der Kritik: ,In der grundsitzlichen Wertschitzung der ,objektiven
Gehalte und Ziele® von Staat und Kultur namlich steht die im Ansatz als kritische Instanz der
Pidagogik gemeinte ,relative Autonomie’ gerade in der Gefahr, die Interdependenz von Pid-
agogik und Politik auszublenden:'”” Fiir Gamm nun ist der pidagogische Bezug fragwiirdig
und ,als Begriff zu dispensieren'® In jhm werde nimlich gelernt, ,fir politische Interessen
(zu) funktionieren®'®! Gamm spricht dem pidagogischen Bezug eine ,kritische” Funktion ab,
wobei anzumerken ist, dass bei Gamm Kritik und dann auch Gestaltung von Lebenswelt sich
auf ,radikale” Verinderung der als ,repressiv!® eingeschitzten Gesellschaft richtet: gegen die
»sozialen Antinomien, die 6konomischen Ungerechtigkeiten, die militarischen Ungeheuer-
lichkeiten sowie die autoritire Rechtsprechung®.'®® Gamm urteilt: ,Der pidagogische Bezug
hilft die Spannungen konkreter Schulwirklichkeit und vor allem die tibergreifenden sozialen
Antagonismen zu verharmlosen und zu verschleiern. Er ist untauglich fiir eine kritische Schule
und ihre Prozesse. In ihr miissen vielmehr die gesellschaftlichen Unversohnlichkeiten erkannt
werden, weil sich erst daraus die Einsicht herleitet, daf} eine kritische Organisation in der Gesell-
schaft unerlifilich ist!*** Gamm spricht Nohls Konzeptintention also — was die Gestaltung im
Sinne der intellektuellen Durchdringung und dann der Verinderung gesellschaftlicher Prozesse
und Strukturen betrifft — eine Leistungsfihigkeit grundsitzlich ab.

1.5.2.3 Die These der Isolation

Gegeniiber der Feststellung, dass Nohl mit der erzicherischen Perspektive einen politischen An-
spruch (Bernd Weber) verfolge, der aus verschiedenen Griinden mehr oder weniger eingelost
werde, gibt es auch die These des Unpolitischen, der Isolation. Mehrere Erziehungswissenschaft-
ler vertreten im Konsens die Uberzeugung, dass Nohls Konzept wegen der nicht hinreichen-
den Reflexion des gesellschaftlich-politischen Lebensumfeldes folglich nicht zu der Befihigung
verhelfe, das gesellschaftlich-politische Umfeld zu gestalten. Nohl betrachte die Pidagogik cher
vom gesellschaftlich-politischen Umfeld isoliert. Diese Gruppe argumentiert unterschiedlich:
entwicklungspsychologisch, erzieherisch oder gesellschaftsbezogen kritisch.

In entwicklungspsychologischer Hinsicht wird an einer Aussage Nohls angesetzt, wonach mit zu-
nehmendem Alter das Leben sich ,,sachlichen Interessen!®> zuwende. Dann urteilt der betreffende

178 Sowohl die engagierte Art und Weise der Auseinandersetzung als auch der Inhalt der Kritik verbinden ihn mit
Bernd Weber.

179 (Weber, 1979, S.101)

180 (Gamm, 1971, S.31)

181 (Gamm, 1971, S.31); (Gamm, 1972, S. 55f.)

182 (Gamm, 1971, S. 19)

183 (Gamm, 1971, S. 18); vgl. (Gamm, 1979, S. 221)

184 (Gamm, 1971, S.29)

185 (Bartels, 1968b, S. 204); vgl. (Nohl, 1933d/1970, S. 133)



Blickwinkel der Nohl-Forschung

Autor: ,,Diese Hingabe an die Sache bzw. die Bereitschaft und Fihigkeit dazu setzt Nohl - ent-
wicklungspsychologisch gesehen — ohne Frage zu spit an'* In dem Folgesatz folgt ein Akzent;
Nohl beschrinke Erzichung bis zu ihrem Abschluss ausschliefSlich auf die Dimension der perso-
nalen Bezichung: Mit der ,Hingabe an die Sache® sei jedoch ,nicht erst nach Abschluf des Er-
zichungsprozesses zu rechnen®!'¥” Es finde sich ,.kein klarer Hinweis auf die Notwendigkeit der
unmittelbaren Auseinandersetzung des Schiilers mit dem Gegenstand, der originalen Sachbegeg-
nung, geschweige denn eine nahere entwicklungspsychologische Begriindung fiir eine allmahliche
Schwerpunktverlagerung von der Hingabe an die Person zur Hingabe an die Sache:"*® Denselben
Grundgedanken wiederholt der Autor spiter, indem er dem pidagogischen Bezug die Fahigkeit
abspricht, tiber die personale Begegnung hinaus dem Kind azch Sachbegegnungen bereitzustellen:
»Der axiomatisch behauptete ,Primat der Person gegeniiber der Sache® muff schon frith (Vor- und
Grundschule) erginzt werden durch Chancen ,originaler Sachbegegnung’ (H. Roth):'¥

Ein weiterer Problemaspekt beztiglich der Themenstellung ergibt sich bei einer Gruppe von Au-
toren' beziiglich der Rolle des Erzichers bzw. Lehrers im Rahmen des padagogischen Bezugs,
also in deutlich erzicherischer Argumentation.

Im Zusammenhang der Erzicherpersonlichkeit ist von der ,dominierenden® Stellung die Rede,
»der Bezug zur Sache® erscheine ,weniger relevant®.”! Das Kind sei zwar nicht nur Selbstzweck,
sondern auch den objektiven Gehalten verpflichtet. ,, Aber dieser polare Spannungsbogen zwi-
schen dem Recht des Kindes und den Anspriichen der Gesellschaft wird von H. Nohl einseitig
abgespannt (Hervorh. durch Verf.)“.!> Bezogen auf Nohls Auffassung von Unterricht und - in
demselben Gedankengang — auch von Familienerziehung heifit dies fiir denselben Autor: ,Der
Schiiler erfihrt den Anspruch von Sachaufgaben also nicht unmittelbar im Unterricht, sondern
lediglich vermittelt und gebrochen durch die Persénlichkeit des Lehrers. — Im Bereich der Fa-
milienerzichung ist das Mutter-Kind-Verhiltnis die zentrale Beziehung. ,Die miitterliche Hal-
tung’, die das Kind vor den tbermichtigen Anspriichen der objektiven Welt bewahrt, ,ist die
Grundlage aller pidagogischen Arbeit™.!** Im padagogischen Bezug reprisentiere somit der Er-
zicher ,die entscheidenden Werte und Anspriiche der Gesellschaft gegeniiber dem Zégling®.'*
Die geistige Entfaltung, so der Vorwurf, sei also eine erzicherisch dominierte, wodurch die Be-
gegnung mit dem gesellschaftlich-politischen Umfeld und die Vorbereitung auf die Gestaltung
des gesellschaftlichen Lebensumfeldes verhindert wiirden.

Eine Variante innerhalb der Diskussion tiber die Bedeutung der objektiven Gehalte im padago-
gischen Bezug aus erzicherischer Perspektive ergibt sich aus einem weiteren Beitrag. Nicht nur
wiirde die reflexive Auseinandersetzung mit den Gehalten im pidagogischen Bezug nicht ange-
messen zur Geltung gebracht, sondern es wird konstatiert, dass der am Primat der Personlichkeit
ausgerichtete Erzicher nicht gleichermaffen Gehalte unter der Mafigabe des sog. héheren Lebens
zu vermitteln und gegeniiber dem Kind sich auf eine wie von Pestalozzi gezeigte liebevolle Be-
ziehung einzulassen vermége. Es wird restimiert: ,,Die sich hier ausdriickenden Schwierigkeiten

186 (Bartels, 1968b, S. 204); vgl. (Bartels, 1970, S. 278f.)

187 (Bartels, 1968b, S. 204)

188 (Bartels, 1968b, S. 214)

189 (Bartels, 1978, S.47)

190 Klaus Bartels, Karl-Hermann Schifer, Hermann Giesecke, Norbert Kluge und Gerhard Velthaus.

191 Vgl.: (Kluge, 1972, S. 52); (Kluge, 1973, S. XXII)

192 (Schifer, 1971, S. 268); vgl. (Schifer, 1976, S. 151). In diesen Ausfithrungen differenziert Schifer durch die Fest-
stellung, Nohl habe die von Weniger vollzogene Entwicklung ,eingeleitet”. Vgl. dazu auch: (Schifer, 1970a, S. 4)

193 (Schifer, 1971, S. 267f.)

194 (Giesecke, 1973, S.223)
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liegen darin, dafl die aus dem objektiven Geist sich stellenden Forderungen und Verpflichtun-
gen eine Absichtlichkeit bedingen, die mit dem im Grunde nicht zu beabsichtigenden, nicht zu
wollenden Beziehungsereignis in eine hohere Einheit gebracht werden soll:'>

Zusitzlich zu dem bisher Gesagten ist auf Gedankenginge der 70er Jahre zur emanzipatori-
schen Pidagogik einzugehen,” aber auch auf andere gesellschaftskritisch argumentierende Au-
toren.'”” Diese Beitrage vermissen bei Nohl das politische Interesse: der pidagogische Bezug
miisse sich den ,Realititen der Erzichung in einer demokratischen Gesellschaft 6ffnen; Kon-
flikte und Kritik seien einzuplanen; ,vor allem® deren Bewiltigung miisse eingeiibt werden.'®
Dieses Postulat beinhaltet deutlich den Gestaltungsgedanken. An Nohl sei die kritische Frage
zu richten, ob nicht statt der ,reinen Individualititsbezogenheit® eine ,, Dialektik Individuum -
Gesellschaft ins Auge (hitte) gefafSt werden'”” miissen. — Auch ein zweiter Autor bezweifelt
die Bedeutung des personalen Moments innerhalb des pidagogischen Bezugs nicht;*® fiir ihn
hat Nohls Theorie des padagogischen Bezugs allerdings den gesellschaftlichen Bezug vernach-
lassigt: ,Ihre folgenreichste Schwiche liegt in der unzureichenden Reflexion der gesellschaftlichen
und institutionellen Bedingungen von Erzichung und Unterricht. In dieser Hinsicht ist die Rede
vom ,pidagogischen Schonraum’ durchaus berechtigt:**! An anderer Stelle spricht der Autor
von der ,Vernachlissigung der gesellschaftlichen Dimension®** Sollte dies zutreffen, konnte
Nohls Konzept jedenfalls fir die Gestaltung von Lebenswelt keine Mafigaben entwickeln. -
Sinngemifl finden diese Ausfilhrungen Unterstiitzung durch einen dritten Verfasser; danach
unterliegt Nohl aus dem Interesse an der Hervorhebung des personalen Moments gegeniiber
der soziokulturellen und der soziostrukturellen Dimension®” im pidagogischen Bezug ,,dem
anderen Extrem®: der ,personalistischen® Deutung. Es bestehe ,kein Zweifel®, dass bei der
Konzeption des pidagogischen Bezugs neben anderen Gesichtspunkten ,der gesellschaftliche
Bezugsrahmen® ,.kaum beachtet“2%
Fir die Emanzipationsbewegung der 70er Jahre befindet sich der pidagogische Bezug geradezu
aufSerhalb der gesellschaftlichen Realitit: ,,Die Tatsache, daff Erziehungsprozesse bis hin zu dem
im Begriff des ,Pidagogischen Bezuges' von Nohl theoretisch vergegenwirtigten Grundverhiltnis
gesellschaftlich vermittelt sind, wurde tiberhaupt nicht zum Gegenstand der Reflexion. Vielmehr
wurde Erziehung in einem vorgesellschaftlichen, herrschaftsfreien, unpolitischen Raum angesie-
delt, in dem das Kind zu ,seinem Wohle® kommen konnte, wenn nur der Erzicher sich entschlosse,
das Wesen des erzieherischen Verhaltens® (Nohl) zu realisieren: eine idealistische Konzeption des
guten Willens und der reinen pidagogischen Gesinnung:™* Derselbe Autor méchte das Unpoliti-
sche demnach aus zwei Blickrichtungen belegt wissen: Allgemein habe Nohl die Wirkungen zwi-

worden sei.

195 (Velthaus, 1962/1973, S. 282)

196 Dazu gehoren Hermann Giesecke, Klaus Mollenhauer und Klaus Schaller.

197 Dazu gehoren Heinz-Jiirgen Joppien, Klaus Bartels, Norbert Kluge, Karl-Hermann Schifer und Johannes Grsll.

198 Vgl. (Joppien, 1981, S. 140)

199 (Joppien, 1981, S.139). Die Ausfithrungen erscheinen nicht widerspruchsfrei, zumal Joppien in demselben
Kontext auf Nohls Feststellung verweist, der pidagogische Bezug kénne nicht als ,exklusives Verhiltnis unter
zweien® (Joppien, 1981, S. 138) verstanden werden. Auferdem hebt Joppien hervor, dass Nohl 1952 [vgl. (Nohl,
1952¢/1967, S. 88)] dic gesellschaftlichen Beziige des pidagogischen Bezugs thematisicre.

200 Vgl. (Bartels, 1968b, S. 183); vgl. (Bartels, 1979, S. 15); vgl. (Bartels, 1968a, S. 462)

201 (Bartels, 1979, S. 16)

202 (Bartels, 1968b, S. 192); vgl. (Bartels, 1968b, S. 183)

203 Vgl. (Klugc, 1972,S.71)

204 (Kluge, 1972,8.71,72)

205 (Kluge, 1973, S. XXII)

206 (Mollenhauer, 1973, S. 24)
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schen Gesellschaft und Erziechung nicht reflektiert, was einen thematischen Aspekt betrifft. Im Be-
sonderen habe er die Moglichkeit des einzelnen Erzichers nicht bedacht, ob seine erzicherischen
Bemithungen, gestiitzt auf die eigene Verantwortung, iberhaupt erfolgreich sein konnten. Mit
dieser Wertung habe Nohl keinen Beitrag geleistet zur Gestaltung von Lebenswelt. — Ein zweiter
Autor der Emanzipationsdiskussion stellt fest, der padagogische Bezug opfere ,die unmittelbare
Begegnung des Kindes und Jugendlichen mit kulturellen, wirtschaftlichen und politischen Tatbe-
stinden und mit nicht-personalen Informanten (z.B. wissenschaftlichen Quellen)“.*”

Die folgende, sehr pointierte Position, Karl Marx und Friedrich Engels zitierend, beurteilt den
padagogischen Bezug als ,entwirklichten Raum®: ,,Die Grundlage des padagogischen Bezuges er-
scheint so als Erlebnis, als psychische Handlung (Psychodrama), Kammerspiel mit zwei Personen,
Kabinettstiick in einem weitgehend entwirklichten Raum. Die beiden Akteure scheinen deshalb
auch nicht mehr wirklich zu handeln, es handelt etwas aus ihnen, mit ihnen, durch sie hindurch -
gespenstisches Treiben, bei dem die eigentlichen Akteure — kindliches Vertrauen und erzieherische
Liebe, das ,Ideal’ des Kindes und der formbildende Eros, die abstrakt projizierte Miindigkeit des
Educandus und das padagogische Ethos des Erziehers — nicht als real, objektiv identifizierbar sind,
sondern die nur noch erlebt, gedacht, genau: innerlich geschaut werden kénnen:™® Hier also wird
dem pidagogischen Bezug die Einbindung in die gesellschaftliche Realitit abgesprochen; dabei
werden in verengter, materialistischer Sichtweise als die gesellschaftliche Realitit die ,von Men-

“209 yerstanden.

schen produzierten und zu produzierenden Verhaltnisse
Die in diesem Kontext abschlieffend zu thematisierende Position Derbolavs in einer Schrift aus
dem Jahre 1962 bezieht sich u.a. auch auf Nohl und resultiert hier aus einer Kritik an Hans Wenke,
der sich mit dem Problem der Erzichungswirklichkeit bei Nohl befasst. Derbolav greift den von
den bisher genannten Autoren und von Wenke direkt oder indirekt formulierten Hinweis auf die
Gefahr der Isolierung auf. Diese aber ist fiir Derbolav nicht das eigentliche Problem; cher will er
eine Gefahr darin erkennen, dass sich die Erzichungswirklichkeit vom Kulturganzen ,.viel zu we-
nig abbebr;*'° Erzichungsbesinnung miisse sich auf denjenigen Ort beziehen, ,,wo sich Erziehung
,aktual vollzieht“*! Das Resiimee ciner fritheren Abhandlung ist noch klarer formuliert: ,,Noh/
hat das individuelle Du des Kindes als den Bezugspunkt der padagogischen Verantwortung auf-
gewiesen und damit eine entscheidende Voraussetzung des padagogischen Denkens freigelegt. Er
sucht dieses Du des Kindes aber noch aus dessen cigener schopferischer Lebenswelt zu verstehen
und zu entwickeln, nicht zugleich — und auf dieses ,zugleich’ kommt alles an, ein ,nebeneinander’
bleibt hier notgedrungen ein ,gegencinander® - in seiner Auseinandersetzung mit dem ,Andern’
der Erwachsenenwelt zu ,begreifen™™? Dass Nohl dieses Problem nicht l6se, meint Derbolav, er-
klirend mit Nohls Bindung an die Lebensphilosophie, ,die ihrem methodologischen Horizont
nach iiber die vielfiltigen Antinomien des Erzicherischen, der Antinomie zwischen Deskription
und Norm, zwischen padagogischem Bezug und Kulturverantwortung, zwischen Recht des Kin-
des und Anspruch der Sache, zwischen formaler und materialer Bildung, nicht hinwegkommt.
Das dialektische Verhaltnis des kindlichen Geistes zur Welt, genauer: vom ,Selbst’ und , Anderen’
... kann auf dieser verstechend-hermeneutischen Vermittlungsebene eben nur als ein funktionaler

Zusammenhang zwischen psychisch-Innerem und welthaft-Auflerem gefafSt werden“?!?

207 (Giesecke, 1973, S.225)
208 (Groll, 1975, S. 25f)
209 (Gréll, 1975, S. 26)

210 (Derbolav, 1962, S. 46)
211 (Derbolav, 1962, S. 46)
212 (Derbolav, 1959, S. 13)
213 (Derbolav, 1959, S. 12f.)
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1.5.2.4 Uber die Gestaltung innerhalb der Gemeinschaft, der Gesellschaft und des Staates
Hierzu lassen sich sechs Themenaspekte unterscheiden: Gestaltung und Gesellschaft; Gestal-
tung, Gesellschaft und ,Volksgemeinschaft®; Gestaltung in der Gemeinschaft; Gestaltung und
das ,,.Leben®; das ,einfache Leben® sowie letztlich die Position der Autorin Waltraud von Hacke-
witz, die sich speziell mit Nohls Gesellschaftsbegriff befasst hat.

Zum Themenaspekt Gestaltung und Gesellschaft: Dazu heifit es, Nohls Verstindnis von Gesell-
schaft sei eine naive Konstruktion: ,Die Gesellschaft als 4bbild der Bildungsgemeinschaft, der
pidagogische Bezug mit den ,Formkriften’ der Liebe und des Gehorsams als Vorbild der gesell-
schaftlichen und politischen Existenz des Menschen — das ist angesichts der politischen, sozia-
len und 6konomischen Entwicklung der letzten fiinfzig Jahre cine naive Konstruktion!?'* Das
folgende Zitat Nohls aus der ,Theorie der Bildung® hebt fiir den Verfasser den Gedanken der
Einpassung des Einzelnen in das Gesellschaftssystem hervor und thematisiert den Gestaltungs-
gedanken: ,,,Unterordnung und Gemeinschaft sind die beiden Formkrifte jeder Gesellschaft,
sie bekommen in der pidagogischen Gemeinschaft aber aus der pidagogischen Aufgabe ihre
ganz besondere Farbe: die Gemeinschaft ist hier erziechende, tragende und gestaltende Liebe,
an deren Stelle in der Gesellschaft dann die genossenschaftliche Gemeinschaft der Zwecke tritt,
und sie ist Unterordnung, Konzentration und Organisation des Willens, wo in der Gesellschaft
die herrschaftliche Zweckorganisation erscheint:“*"* Hier wird also indirekt behauptet, dass
dem Einzelnen aufgrund seiner Position der ,Unterordnung” nur begrenzte Moglichkeiten zur
cigenstandigen Gestaltung verblieben; denn der Gestaltungsspielraum sei durch die Gemein-
schaft bzw. die Gesellschaft vorgegeben.

Sinngemif§ wiederholt sich diese Wertung.2' Es wird die Gleichschaltung des Individuums mit
der Gemeinschaft behauptet und damit eine verkiirzte Sichtweise der gesellschaftlichen Struk-
tur; der nun folgende Gedanke betrifft wieder die Frage des Gestaltungsrahmens: jeder handle
»im Bewufltsein der Verantwortung gegeniiber der ,Volksgemeinschaft™;*'” dem Individuum
werde ,eine geschichtlich-gesellschaftliche Transparenz**'® suggeriert. Die angeblich reduzierte
Sichtweise wird auch in der folgenden Behauptung deutlich: Fir Nohl sei ,der Staat das tiber-
geordnete neutrale Ganze (gewesen), an das der einzelne appellieren konnte und dem er sich
durch seine Loyalitit verbunden wufte. Das Parteiengezink dagegen stief ihn ab. Uberhaupt
hictte, so meinten auch andere Zeitgenossen, bei grolerer Einmiitigkeit aller Deutschen die Auf-
spaltung in Parteien vermieden werden kénnen'" Die ,,Konzeption von einem Staat ... (bleibe
bei Nohl, d. Verf.) auch der Kritik des einzelnen unzuginglich“**

Zum Themenaspekt Gestaltung, Gesellschaft und ,Volksgemeinschaft“: Fiir Nohl sei der
Ausdruck ,Volksgemeinschaft® — nach Auffassung dieses Autors ein ,,Grundbegriff antide-
mokratischen Denkens® — ein positiv besetzter Begrif, ,,auch angesichts der Erfahrungen des
NS-Faschismus®,**! nimlich im Sinne von ,,Blutsgemeinschaft®, der der einzelne sich ,,,hero-
isch™ unterwerfe.”* Nohl favorisiere die ,,streng hierarchisch strukturierte Gesellschaft, die

214 (Blak, 1978, S. 65)

215 (Blag, 1978, S. 65); vgl. (Nohl, 1933d/1970, S. 139)

216 So argumentieren auch Helmut Gaf8en, Hans-Jochen Gamm, Bernd Weber und Theodor Schulze.

217 (Gaflen, 1978, S. 103)

218 (Gaflen, 1978, S. 103)

219 (Gamm, 1972, S.53); vgl. (Weber, 1979, S. 313, 315)

220 (Gamm, 1972,S.53)

221 Vgl. (Weber, 1979, S. 20, 317F.)

222 Vgl. (Weber, 1979, S. 147, 248); Schulze meint aus den Aufsitzen von 1919 cine ,wvolkische” Einstellung Nohls
herauslesen zu kdnnen. Vgl. (Schulze, 1979, S. 546)
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am Heer und Beamtentum ihr Vorbild“ habe und ,verbunden (sei) mit dem Modell eines
absoluten Staates, der nach dem Muster von Befehl und Gehorsam organisiert“* sei. Nohl
begreife Freiheit — und es lief8e sich akzentuieren: Freiheit der Gestaltung — ,,als absolute Ein-
ordnung und Unterordnung dem Staat gegeniiber.?** Im Gedanken der ,Volksgemeinschaft*
seien ,klassen- und gruppenspezifische Konflikte unterdriickt®, komme das ,,reaktionire, auf
die Restitution des Stindestaates“** ausgerichtete Ziel zum Ausdruck. Eine jiingere Arbeit
kommt dieser Position nahe, insofern der — im Sinne Nohls — angeblich ,,repressive” Cha-
rakter der Gemeinschaft hervorgehoben wird; es ist die Rede von ,meist romantische(n)
(Volks-)Gemeinschaftsvorstellungen®,*¢ von realititsfernem ,Gemeinschaftspathos®;*’ ge-
geniiber der Not der Menschen, etwa Anfang der 30er Jahre, werde der Gemeinschaftsgedan-
ke ausgenutzt: Nohl iibersetze ,Herrschaftsstrukturen ..., die die (enttiuschten) Hoffnun-
gen der ,Volksmassen® auf zynische Weise ausbeuten und ein enormes autoritires Potential
heraufbeschworen®.?

Zum Themenaspekt Gestaltung in der Gemeinschaft: In einer Quelle heifit es, Nohl gehe es
»um die verantwortliche autonome Selbstbestimmung des Menschen:?* Mit Blick auf eine
klare Aussage Nohls*® will der Autor eine eindeutige Absage an ,,,passiven Gehorsam™ erken-
nen, den ,,,der Obrigkeitsstaat in den Seelen entwickelt hat, ein Gehorsam, der sich nicht selbst
Zwecke setzt, sondern auf den Befehl wartet, und der weniger von dem Inhalte der Tat als von
ihrem gesetzlichen Charakter geleitet wird.*! Der positiven Wertung folgt eine andere Au-
torin: ,Gemeinschaft“ verstehe Nohl - keinesfalls im unpolitischen Sinne - als Funktion der
pidagogischen Idee. Am Beispiel des Reichsschulgesetzes werde deutlich, dass Nohl den Staat
als konfliktbehaftet empfinde, zumal in ihm parteipolitische Interessen zur Geltung zu kommen
versuchten, nicht immer im pidagogischen Sinne. Es werde sichtbar, dass Nohl es fiir sinnvoll
und notwendig halte, als Pidagoge den tatsichlichen oder vermeintlichen Konflikt einzugehen
und sich fir die Interessen des Kindes einzusetzen, sich beispielsweise vor der Elternversamm-
lung der Gottinger Volksschulen in einem Referat in Form scharfer Kritik ,fiir das Eigenrecht
der erzieherischen Arbeit an den Schulen“® einzutreten, den zentralen Gedanken der Autono-
mie von Erzichung. Fiir Nohl gelte, ,,daff der Gehorsam gegen die Verfassung das Fundament
jedes gesunden Staatslebens“®*? sei, woraus aber nicht die Forderung nach absoluter Unterord-
nung abgeleitet werden kénne. Nach Einschitzung der Autorin nimlich sind fir Nohl als Er-
zicher die Méglichkeit der Kritik gegentiber dem Staat und der Verfassungsinderung sowie die
Aufdeckung der den Staat tragenden Krifte — in diesem Zusammenhang auch das Aufzeigen

223 (Weber, 1979, S. 121). Aus cinem Aufsatz von 1915 [vgl. (Nohl, 1915a/1929, S. 155£.)] liest Schulze, dass Nohl
sich fiir cine ,autoritire Regicrung® ausspreche. Vgl. (Schulze, 1979, S. 546)

224 (Weber, 1979, S. 122, vgl. 317)

225 (Weber, 1979, S. 318)

226 (Kluge, 2008, S. 114). Beispicl: ,,Pestalozzis ;Wohnstube® und die heimatliche Scholle der traditionalen Dorfge-
meinschaft werden vor dem Hintergrund von Massenarbeitslosigkeit und —verarmung als Sinnbilder eines gesun-
den geistigen Wachstums heraufbeschworen:* (Kluge, 2008, S. 271)

227 (Kluge, 2008, S. 193)

228 (Kluge, 2008, S. 193)

229 (Offermann, 19674, S. 131, Fuflnote 72)

230 Vgl. (Nohl, 1948£/1949, S. 285)

231 (Offermann, 1967a, S. 120)

232 (Schiess, 1973, S. 19); vgl. (Nohl, 1928¢/1949, S. 222)

233 (Nohl, 1928¢/1949, S. 225); vgl. (Schiess, 1973, S. 20). Es ist im Nohl-Zitat von Gehorsam die Rede, nicht — wie
Schiess den Eindruck wecke — von ,unbedingtem* Gehorsam. Vgl. (Schiess, 1973, S. 20)
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jeglichen Versuchs der Propaganda und Suggestion — Elemente des Staatsgefiiges bzw. Grundla-
gen verantwortlichen Handelns des Einzelnen im Staate.?*

Zum Themenaspekt Gestaltung und das ,,Leben®: Hier ist deutlich Dissens festzustellen. Eine
Gruppe von Autoren sicht diese Kategorie sehr kritisch.?*> Sie wird fiir untauglich gehalten zur
Wiedergabe gesellschaftlicher Wirklichkeit; das ,,Leben® kénne nicht tragfahiger Begriff sein zur
Beschreibung der gesellschaftlichen Wirklichkeit und konne letztlich niche als Kategorie des Zu-
sammenhangs von Gesellschaft und Erziechung gelten. ,,Zugedacht ist dem Leben, als geschichtli-
cher Prozef} wirklich zu sein. Die handelnden Subjekte vollfithren diesen Prozef, aber nicht auf
Grund eines Sollens, sondern aus ihren Bezichungen zum Milieu, zu anderen Menschen und zu
den Dingen, zu Werten und Zwecken heraus‘®¢ Derselbe Autor hilt die Kategorie des Lebens
deshalb fiir bedenklich, weil dem geschichtlich Gewordenen normative Geltung zukomme; damit
sei es der Gesellschaft allgemein wie auch der Erzichung in ihr verwehrt, sich so zu entwickeln, wie
es menschliches Denken als sinnvoll erscheinen lasse.”?” Die Méglichkeit der Gestaltung, so lasst
sich thematisch resiimieren, wird also kritisch gesehen, weil ihr die Orientierung an dem Leben
Grenzen der Entfaltung setze. Ahnlich wird an anderer Stelle das Leben in seiner iiberhistorischen
Giiltigkeit thematisiert; Irrationalitit trete tendenziell ,an die Stelle der Vernunft“>*® Das Leben
bedeute ,, Absage an Aufklirung, Liberalismus und Demokratic; ,Hinwendung zum ,Leben’ und
Erneuerung aus dem ,Leben’ (haben) ein Geschichts- und Gesellschaftsverstindnis zur Vorausset-
zung ..., demzufolge das Individuum Glied eines ,organischen Ganzen® ist, dem es sich einzufiigen
hat .."** Hier wird erneut die Enge des Gestaltungsrahmens behauptet.

Diese Haltung teilt der Miinsteraner Geisteswissenschaftler Ernst Lichtenstein nicht. Er erkennt
in dem Leben einen fiir Nohls Konzeption tragenden, positiv zu beurteilenden Begriff. Gegen
»die im 19. Jahrhundert unfruchtbare Fixierung des Interesses auf Begriffsphilosophie und Wis-
senschaftslogik“ bedeute das Leben fiir Nohl eine Antwort, nimlich die ,,Uberzeugung von der
tiefen Irrationalitit des Lebens, dessen Inhaltlichkeit nur ein Wissen aus dem Tun, dessen um-
greifender Wirklichkeit nur der Einsatz der Totalitit unserer seelischen Existenz gewachsen“*%
sei. Leben als Bezugsgrofe konne — jedenfalls im Sinne Lichtensteins — gerade jede Normativi-
tit, wie sie andere Autoren behaupteten,?! verhindern.

Zum Themenaspeke des ,einfachen Lebens®: dies stellt eine spezifische Sprachwendung Nohls
nach dem zweiten Weltkrieg dar, die sprachlich die Nachkriegssituation der Menschen und deren
Bediirfnisse widerspiegeln sollte. Dazu dufiert sich u.a. Leonhard Froese. Nach dessen Einschit-
zung bedeutet das einfache Leben die dem Denken und Handeln ziel- und inhaltsgebende Kate-
gorie.?* Dabei betont der Autor, dass diese Hinwendung nichts mit Sentimentalitit zu tun habe.

234 Vgl. (Schiess, 1973, S. 19-22). Es ist iibrigens genau dieses auch der Gedanke Wilhelm Flitners, der in der bekann-
ten Auscinandersetzung um den Begriff der padagogischen Autonomie Opposition des Erzichers fordert, und
zwar dann, wenn im Interesse des Kindes der Erzicher doppelten Widerstand zu leisten habe: ,gegen die Michte,
denen er von der gesellschaftlichen Seite her allen Inhal, alle konkrete Ziclsetzung und alle Mittel verdanke. Wi-
derstand gegen die Entartungserscheinungen in jenen Michten, die Sklaven, Mitliufer, blofe heteronome Glied-
schaft verlangen. Der Erzicher wird dann zum Anwalt des Kindes gegen den ungerechten Herrn! (Flitner, 1928,
S.361) Auch fiir Georg Geifiler ist der Staat konfliktbehaftet; auch er fordert, dass der Lehrer den unterschiedli-
chen Interessen begegnen miisse. Vgl. (Geifiler, 1930, S. 531)

235 Dazu gehéren Wolfgang Fischer, Klaus Luttringer, Theodor Schulze und Bernd Weber.

236 (Fischer, 1966, S. 32)

237 Vgl. (Fischer, 1966, S. 34)

238 (Weber, 1979, S.316); vgl.: (Schulze, 1979, S. 564); (Luttringer, 1980, S. 694, und oft)

239 (Weber, 1979, S.317)

240 (Lichtenstein, 1964, S. 12)

241 Z.B. Wolfgang Fischer.

242 Vgl. (Froese, 1959, S. 6504F.)
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Zur Arbeit von Waltraud von Hackewitz: Die Autorin befasst sich speziell mit dem Gesell-
schaftsbild Nohls. Ihre Ausfithrungen lassen sich auf folgende Kernaussagen konzentrieren: Das
»Leben” im Sinne Nohls sei als entscheidendes Bildungselement antiaufklirerisch.*

Die pidagogische Bewegung sei Nohls Antwort auf die krisenhafte Situation der Grof3stidte;
die eigentlichen gesellschaftlichen und politischen Bedingungen thematisiere Nohl niche.2*
Die ,Gemeinschaft® und die padagogische Bewegung mit den ,neuen, cher freizeitbezogenen
Lebensformen®, mit dem Tanz, dem Brauchtum, dem Volkslied usw., bedeute ,,Flucht aus der
Gegenwart“?® ignoriere die Tagespolitik, reprisentiere ein Gesellschaftsbild vorindustrieller
Vergangenheit.2*

Das Handeln des Einzelnen binde sich innerhalb der Gemeinschaft an das ,Fiihrer-Gefolg-
schafts-Verhiltnis“*” an den Willen der Gemeinschaft; fiir die ,autonome Entscheidung des
einzelnen“?® sei kein Platz.

Der Staatsbegriff orientiere sich hierarchisch und autorititsbezogen am Nationalstaat von
1871;* zwischen Staat, Gemeinschaft und Gesellschaft gebe es keine saubere Trennung; der
Staat sei in letzter Konsequenz antidemokratisch.

Fir von Hackewitz ist das Restimee eindeutig: fiir sie ist Nohls Begriff von Gemeinschaft und
Staat gekennzeichnet von ,,Blindheit fir die realen gesellschaftlichen Bedingungen®.!

Ob Nohl zwischen Staat, Gesellschaft und Gemeinschaft keine saubere Trennung vollzieht,
wird sich erweisen. Die Forschungsbeitrige ihrerseits vermitteln insgesamt genau diesen Ein-
druck. Auch scheint es so zu sein, dass Nohl dem Gemeinschaftsbegriff eine leitende Funktion
tibertragen hat, dass er zudem in der Einordnung des Einzelnen ein gemeinsames Kriterium
von Staat, Gesellschaft und Gemeinschaft sicht und dass er damit innerhalb der gesellschaftli-
chen Formen die Individualitit gegeniiber dem Gemeinschaftssinn als eine nicht gewiinschte
Personlichkeitshaltung begreift. Fiir Bernd Weber jedenfalls reprisentiert bei Nohl der Begriff
»Volksgemeinschaft“ und die in ihr herrschende Gemeinschaftsideologie eine ,Politik- und
Staatsauffassung®, ,die klassen- und gruppenspezifische Konflikte unterdriickt,>®* worin sich
mit Weber erneut — wie auch beim Thema ,héheres Leben® — der Widerspruch zwischen dem
padagogisch-politischen Ziel des miindigen Menschen und der gesellschaftlichen Realitit er-

weisen wiirde.

1.5.3 Zur Autonomie

1.5.3.1 Autonomie im Interesse des Kindes

Fir diesen Gedanken exemplarisch stellt Leonhard Froese fest, dass der Terminus ,,padagogi-
sche Autonomic® ,eine Grundkategorie modernen erzichungswissenschaftlichen Denkens“*%
sei und als solche ,,in der Pidagogik nicht im Wortsinne ,Selbstgesetzlichkeit’, sondern im Grun-

de nur eine spezifisch pidagogische ,Autozentrizitit™ meine; das bedeutet fiir Froese: ,die im

243 Vgl. (von Hackewitz, 1966, S. 37, 98)

244 Vgl. (von Hackewitz, 1966, S. 42, 44, 48, 112)
245 (von Hackewitz, 1966, S. 57)

246 Vgl. (von Hackewitz, 1966, S. 62, 66, 86)

247 (von Hackewitz, 1966, S. 59, 84, 92, 137, 216,221)
248 (von Hackewitz, 1966, S. 193)

249 Vgl. (von Hackewitz, 1966, S. 209)

250 Vgl. (von Hackewitz, 1966, S. 218)

251 (von Hackewitz, 1966, S. 87)

252 (Weber, 1979, S.318)

253 (Froese, 1952/1967, S.102)
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Wesen des Erzicherischen selbst begriindete Eigenart“?** Insbesondere fiir die geisteswissen-

schaftlichen Padagogen, namentlich fiir Nohl, gelte dieser ,,Grundsatz gewisser Selbstindigkeit
der Erziechung im Kulturganzen®*> eine Einschitzung, die Fritz-Peter Hager und in der gene-
rellen Form zunichst einmal Peter Vogel teilen.”* Froese differenziert die eigene Wertung durch
den Verweis darauf, dass u.a. bei Nohl ,mif3verstindlich einerseits von ,Neutralitit’, andererseits
von der ,Besetzung neuer Lebensgebiete durch die Padagogik® die Rede war®*7 Jedoch besteht
fiir Froese kein Zweifel, dass ,Eigengesetzlichkeit®® keinesfalls gemeint sei.

Die pidagogische Autonomie bringe — dies gelte, so Froese, auch fiir Nohl - als pidagogische
Leitkategorie zum Ausdruck, dass pidagogisches Handeln sich wesentlich auf ,das spezifische
Zentrum pidagogischen Handelns: das Kind®’ ausrichte. Diesen Zusammenhang habe Nohl als
die kopernikanische Wende des pidagogischen Blickpunktes bezeichnet, der die ,,Verantwor-
tung und notfalls Option fiir die Wahrung der kindlichen Eigenart hier und jetze“**° umfasse.
Diesen Gedanken Froeses teilen und akzentuieren mehrere Erzichungswissenschaftler.*! Zur
Diskussion um das Wesen von Erzichung und Erzichungswirklichkeit heifit es, dass Nohl
durch Erzichung im Rahmen der Erziehungswirklichkeit den Z6gling ,vor aller gesellschaft-
lichen Brauchbarkeit“?? bewahren wolle; Erzichung bedeute fiir Nohl das Eintreten fiir die
Belange des Kindes. Die Autorin bestitigt damit das Urteil, dass Nohls Auffassung die ,,Op-
tion fiir das Subjekt angesichts der pidagogischen Grundantinomie von Kind und Kultur“*?
beinhalte. Die ,,Option fiir das Subjekt” kann letztlich mit Peter Vogel im Riickgriff auf Erich
Weniger in einen engagierten, Verantwortung wahrnehmenden Akt miinden, die ,,,Wiirde des
Menschen zu bewahren'“;?** Hager mochte belegen, dass auch Nohl dieser die Autonomie
legitimierende Gedanke der Wahrung der ,Wiirde® des Menschen ein personliches Anliegen
bedeute.?®

1.5.3.2 Autonomie zwischen Unabhingigkeit und Gestaltungsverpflichtung

Die Frage, wie Nohl die Autonomie als eine auf die Gegebenheiten des Lebensumfeldes gerich-
tete pidagogische Kategorie versteht, wird vielfach und dabei kontrovers diskutiert;**® teils wer-
den dabei die Entfaltung des aufwachsenden Menschen als die originire padagogische Grund-
kategorie und die Gestaltung der Lebenswirklichkeit mehr oder weniger als ein Nebeneinander
zweier zu beriicksichtigender Zielvorstellungen verstanden, teils als antinomisches Mit- und

Gegeneinander, das Verpflichtung und Aufgabenhaftigkeit bedeutet.

254 (Froese, 1952/1967, S. 102); vgl. (Froese, 1965a, S. 51)

255 (Froese, 1952/1967,S.102)

256 Vgl.: (Hager, 1997, S. 233£.); (Vogel, 1999, S. 52)

257 (Froese, 1952/1967,S.103)

258 Vgl. (Froese, 1952/1967, S. 105). In diesem Zusammenhang sei auf die in der Zeitschrift Die Erziehung im Jahre
1928 gefiihrte Diskussion zwischen Wilhelm Flitner und Delekat iiber die pidagogische Autonomie verwiesen.
Wihrend Delekat dic Autonomie als absolute versteht, verweist Flitner auf deren Relativitit. Vgl. dazu (Geifiler,
1929, S. 107-116). Bartels stellt fest, dass mit den Ausfithrungen Flitners ,,cine gute Darstellung” dessen gegeben
sei, ,was ... insbesondere die Nohlschule ... unter der (relativen) Autonomie versteht*. (Bartels, 1968b, S. 281)

259 (Froese, 1952/1967, S. 105£.); vgl. Spalte 52, in (Froese, 1965a)

260 (Froese, 1952/1967,S. 104)

261 Namentlich Gertrud Schiess, Klaus Bartels, Peter Vogel und Fritz-Peter Hager.

262 (Schiess, 1973, S.31)

263 (Bartels, 1968b, S. 144); vgl. (Schiess, 1973, S. 31)

264 (Vogel, 1999, S.52)

265 Vgl. (Hager, 1997, S. 253); Bezug zu: (Nohl, 1933d/1970, S. 124). Hager gibt — wohl irrtiimlich — an: S. 156.

266 Zu nennen sind: Leonhard Froese, Getrud Schiess, Konrad Mohr, Georg Geifiler, Robert E. Maier.
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Uber das Nebeneinander von Entfaltung des Menschen und Gestaltung von Lebenswelt: Nohl
intendiere die piadagogische ,, Autozentrizitit®, die nicht zu verwechseln sei mit padagogischer
»Selbstgesetzlichkeit“” Die Option fiir das Subjekt beziiglich des Wesens der Erzichung be-
deute nicht Isolation von der gesellschaftlichen Wirklichkeit: Erziehungswirklichkeit sei ,ein
relativ selbstindiges Kultussystem“;*® Nohl habe es ,,geradezu fiir eine Trivialitit (gehalten), zu
betonen, daf} die Pidagogik ,nicht loszuldsen ist aus dem ganzen Zusammenhang des allgemei-
nen Lebens™.?* Nohls sog. Individualpiadagogik wird also gerade nicht als eine auf das Indivi-
duum zentrierte Pidagogik verstanden, ,sondern sie ist, wie das aus dem lebensphilosophischen
Ansatz deutlich wird, der Ausdruck der eigentiimlichen Leistung, welche die Pidagogik an der
Gesamtheit zu vollbringen hat*”° ein Gedanke, der unmittelbar den thematischen Aspekt der
Gestaltung beriihrt, der auch im folgenden Zitat zum Tragen kommt. Nohl distanziere sich
sowohl von einer Kulturpidagogik, die im ,,Fortbestand der Kultur die Hauptaufgabe " sche,
als auch von einer psychologisierenden Pidagogik, die ,alles vom Kinde aus beurteilen und
entscheiden*”* wolle, womit Nohl Position bezieht gegen Dilthey*” Vielmehr beabsichtige
Nohl ,die Weckung und Formung der lebendigen Krifte des Subjekts als notwendige Bedin-
gung der Kultur. Diese Voraussetzung ist wieder an die Aufnahme der Kulturwerte gekniipft,
weil eben nur in und durch die Kulturgemeinschaft und ihre Gehalte das persénliche Leben
seine Gliederung und Steigerung“** erfahre.

Andere Autoren bestitigen, dass Nohl mit Autonomie niemals ,Isolierung des Pidagogischen*”
gemeint habe. Dabei wird auch die politische Komponente der Autonomiefrage betont: Nohl
habe ,die verschiedenen Kulturbereiche einer Zeit nicht nur als Funktion der Erzichung gedeu-
tet, sondern umgekehrt auch die Bedingtheit der Erzichung durch sie gesehen und dargestellt
und damit grundsitzlich ein gegenseitiges Abhingigkeitsverhiltnis von Weltanschauung, Poli-
tik, Wirtschaft usw. und Pidagogik vertreten, wenn auch bei ihm die Pidagogik eine vorrangige
Stellung einnimmt“.#¢

Beziiglich des Nebeneinanders der beiden genannten Komponenten lassen sich innerhalb
der Forschungsliteratur kritische Sichtweisen in zwei Richtungen ausmachen: Erstens fehle
die differenzierende Gedankenfihrung hinsichtlich der padagogischen und gesellschaftli-
chen Zusammenhinge. Nohl erkenne zwar Gesellschaft, Staat, Kirche usw. als Bildungsmich-
te an, es fehle bei ihm aber noch ,,.eine differenzierte Reflexion auf die mit ihnen gegebenen
Bildungsméglichkeiten™.*” Ein weiterer Autor bestitigt zwar, dass Nohl die ,,Verflechtung™
der Erzichung ,,,mit den andern Kultursystemen, ihre Abhingigkeit von ihnen und ihre Riick-
wirkung auf sie“*”® fiir wesentlich erachte. Allerdings schranke dieser durch die Feststellung ein,

267 Ahnlich dufern sich Gertrud Schiess, Konrad Mohr sowie Robert E. Maier und Georg Geifiler.

268 (Schiess, 1973, S.31)

269 (Schiess, 1973, S.36)

270 (Mohr, 1960, S. 84)

271 (Mohr, 1960, S. 85, 86)

272 (Mohr, 1960, S. 85)

273 Mit Fritz-Peter Hager lisst sich hier Nohls auch kritische Haltung gegeniiber Dilthey ablesen, in dessen Konzept
Nohl die Begriindung der Pidagogik in der teleologischen Struktur der menschlichen Seele ablehnt und damit eine
herausgehobene Relevanz der Psychologie (vgl. (Hager, 1997, S. 237£.), anstatt die Erzichung und die wissenschaftli-
che Pidagogik den Ausgang bei der ,Erzichungswirklichkeit“ nehmen zu lassen. Vgl. (Hager, 1997, S. 249-254)

274 (Mohr, 1960, S. 86)

275 (Schiess, 1973, S. 36); vgl. (Geifler, 1979, S. 234)

276 (Schiess, 1973, S.37)

277 (Schiess, 1973, S. 38); (Bartels, 1968b, S. 148)

278 Vgl. (Bartels, 1968b, S. 143); Zitat im Zitat: (Nohl, 1933d/1970, S. 120)

41



42

Einleitung: Entwicklung der Fragestellung und Forschungsstand
€ € £ € €

dass Nohl die Gefahr der Isolierung nicht prizise genug erfasst habe, wodurch die politisch-
gesellschaftliche Dimension in den Hintergrund gerate: Es bestehe ,,die Gefahr einer Isolierung
des Pidagogischen, in der die ja grundsitzlich von Nohl gesehene gesellschaftliche und politische
Bedingtheit der Erziechungswirklichkeit vernachlissigt“*”” werde. In einer anderen Abhandlung
formuliert derselbe Autor prignant: ,,Infolge der Fixierung des Blicks auf den P.B. (den Pidago-
gischen Bezug, d. Verf.) als das Zentrum der Erziehungswirklichkeit sah Nohl diese zu isoliert; ex
interpretierte sie iberwiegend immanent und personal. Zwar erkannte er, daf§ die gesellschaft-
lich-politische Realitit ,das Erzichungsleben ringsum bedingt’ ..., aber das blieb merkwiirdig
folgenlos fiir seine padagogische Theorie insgesamt. So trifft ihn der Vorwurf zu Recht, er habe
den Zusammenhang von Erziehungund Gesellschaft bzw. Politik nicht geniigend reflektiert®.%
Zumindest verfolge Nohl den in dem Vortrag ,Weltanschauung und Erzichung“*! aus dem Jah-
re 1931 von dem Verfasser positiv bewerteten Denkansatz, die Bildungsmichte seien als ,,Krafte
der Hilfe“** zu verstehen, nicht weiter.

Zweitens wird dariiber gestritten, ob Nohl in Anbetracht der sich autonom verstehenden Pa-
dagogik prizise diejenigen politischen Strukturen hitte einfordern sollen, die die Autonomie
des erzieherischen Handelns erst erméglichen wiirden. Genau dies bestreitet ein Autor, Nohl
hitte ,,politische Zustinde konsequenter fordern miissen, welche die von ihnen gewollte Ide-
alform der Erzichung auch erméglichen®*? Diese ,kritische Anmerkung (Klafkis, d. Verf.), so
der Autor, treffe ,,nur bedingt fiir Nohl ... zu“** Dariiber hinausgehende Bedenken formuliert
ein weiterer Autor. Er 6ffnet mit Verweis auf Klaus Mollenhauer den Blick auf die mangelnde
gesellschaftskritische Sichtweise der Geisteswissenschaftlichen Pidagogik, auch Nohls: deren
»blofle Vermittlung von Anspriichen der objektiven Kultur mit dem subjektiven Bildungsan-
spruch® sei affirmativ, weil im Rahmen der Begriindung der Autonomie die ,,Dimension politi-
scher Herrschaft ... ausgeklammert**® bleibe.

Offensichtlich besteht also keine einhellige Einschitzung in der Frage, ob Nohl im Zusammen-
hang der Autonomiefrage hinreichend die hindernde oder forderliche Funktion der sog. Bil-
dungsmichte fir die Erzichung reflektiert hat. Die Behauptung steht damit im Raum, Nohl
habe den Einfluss von Staat, Kirche und anderen gesellschaftlichen Instanzen zwar gesehen, aber
nicht hinreichend gewtirdigt.

An der angeblich unzureichenden Reflexion der Zusammenhinge wird angesetzt, wenn tber
die Folgen diskutiert wird.* Dazu gibt es die These, die relative Autonomie sei utopisch geblie-
ben; sie ,.konnte sich gegeniiber den ideologischen Interessen der Wirtschaft und der Kirchen
nicht behaupten und wurde am chesten noch gegen sozialistische Einfliisse und gegen die Orga-
nisationen der Arbeiterbewegung durchgesetzt. Da es fir das Wohl des Kindes keine weiteren
inhaltlichen Angaben gab — aufler daf es sich eben geschichtlich verindere — konnte es miihe-
los mit den ohnehin herrschenden Interessen-Ideologien sich vermischen und diese dadurch
verschleiern®?®” Damit behauptet derselbe Autor, dass die Hinwendung auf den Zogling ihm

279 (Bartels, 1968b, S. 160, 167)

280 (Bartels, 1978, S.47)

281 (Nohl, 1947h/1967, S. 64)

282 (Bartels, 1968b, S. 284); vgl. (Bartels, 1978, S. 46fF.)

283 (Maier, 1981, S. 155)

284 (Maier, 1981, S. 155)

285 (Vogel, 1999, S.53)

286 Dafiir steht Hermann Giesecke.

287 (Giesecke, 1973, S.221). Wie oben angesprochen dhnlich bei Vogel. (Vogel, 1999, S. 53)
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selbst gerade nicht zu dienen vermocht habe, weil die Pidagogik Nohls nicht fihig gewesen sei
zu definieren, was denn im Einzelnen zum Wohle des Kindes gereichen konne.

Hinsichtlich der Entfaltung des aufwachsenden Menschen als der origindren pidagogischen
Grundkategorie und der Gestaltung der Lebenswirklichkeit gibt es auch die These des antino-
mischen Mit- und Gegeneinander. Leonhard Froese reprisentiert die Antinomiethese, also eine
Antithese etwa gegeniiber Peter Vogel. Froese behandelt in der Antrittsvorlesung in Miinster
im Jahre 1960 das Thema ,Pidagogisches Ethos und gesellschaftlicher Auftrag“®® und geht
in dem Zusammenhang in einer wesentlichen Hinsicht auch auf Nohl ein. Dabei zeigt er sich
tiberzeugt, dass seit Nohl das pidagogische Autonomieprinzip und die darauf ausgerichtete Er-
zichungspraxis beziiglich des gesellschaftlichen Bezugs und gesellschaftlicher Aufgaben dialek-
tisch begriffen werden miisse; dieses Verstindnis geht tiber die dargelegte Interpretation einer
bloffen Wechselwirkung in einer spezifischen Weise hinaus: ,Bindung® und ,,Freiheit” wiirden
»weder einander ausschliefien, noch in formaler Synthese tiberbriicke werden, sondern gerade
in der gewagten Auseinandersetzung (Hervorh. durch Verf) ihre Erfiillung erfahren. Insofern
kann man von faktischer Dialektik (Hervorh. durch Verf.) sprechen, von einem polaren Bedin-
gungsverhiltnis, dessen Grofien komplementir aufeinander angewiesen sind“* Das Gefiige
zwischen Erzichung und Gesellschaft wird also hier weniger als eine bloe Wechselbeziehung
verstanden, sondern als ein Spannungsverbiltnis zweier zusammengehériger Krifte. Diese
These wird durch einen anderen Autor gestiitzt: Die ,,,Pidagogisierung’ der Wirklichkeit**!
stelle eine unzulissige Deutung des Autonomiegedankens dar; Nohl sche ,den antinomischen
(Hervorh. durch Verf.) Charakter des Pidagogischen, die Spannung zwischen dem Ich und den
objektiven Inhalten®??

Auch Bernd Weber geht nicht von einer bloflen Wechselwirkung aus. Fir ihn ist gerade im
Sinne der politischen Optionen Nohls die pidagogische Autonomie ,,nicht als Flucht aus der
Politik“ zu verstehen, ,sondern geradezu als Voraussetzung der praktischen Umsetzung der pad-
agogisch-politischen Ziele“*”* Heinz-Hermann Schepp spricht gar von einem ,,Kampfbegrift,
tiber den Nohl habe verhindern wollen, dass die Pidagogik instrumentalisiert werde; als ein
sunpolitisches pidagogisches ,Glasperlenspiel “*** habe Nohl die Autonomie nicht verstanden.

1.5.3.3 Uber die Autonomie der pidagogischen Institution

Einerseits erfahrt diese Thematik eine positive Wertung.”> Aus Nohls Grundgedanken der Au-
tonomie der Erzichung und Erziehungswirklichkeit ergebe sich eine eindeutige Einschitzung
zur Frage, wie Nohl die Struktur einer pidagogischen Institution verstehe. Wie auch andere
pidagogische Institutionen sei die Schule Anwalt des Kindes. Nohls Engagement bei der Griin-
dung der Volkshochschule Thiiringen, der Volkshochschule in Géttingen und der Auseinander-
setzung um das Reichsschulgesetz sei damit begriindet.”® Dabei sche Nohl Autonomie nicht
absolut; er habe sie nur als relative gemeint. Nohl halte es fiir eine Trivialitit zu betonen, dass

288 (Froese, 1961/1967)

289 (Froese, 1961/1967,S.131)

290 Offensichtlich wendet sich Froese damit — ohne allerdings konkret auf Nohl einzugehen — gegen das ,,Mifiver-
stindnis der Erzichung als eines blofen Anpassungsvorganges®. (Froese, 1961/1967, S. 141)

291 (Maier, 1981, S.153)

292 (Maier, 1981, S. 153, 154)

293 (Weber, 1979, S. 309); dhnlich: (Linnemann, 2002, S. 172)

294 (Schepp, 1987, S.134)

295 Gertrud Schiess steht fiir diese Position exemplarisch.

296 Vgl. (Schiess, 1973, S. 35)
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die Pidagogik nicht losgel6st sei aus dem ganzen Zusammenhang des allgemeinen Lebens,””
ebenso nicht eine pidagogische Institution.

Andererseits gibt es kritische Stimmen,?”® die mit unterschiedlicher Akzentsetzung dasselbe
meinen: die Schule als padagogische Institution sei bei Nohl vom gesellschaftlichen Umfeld
losgelost gedacht. In diesem Kontext der kritischen Stimmen wird auch behauptet, Nohl reflek-
tiere unzureichend, wie sich die Schule als Institution auf den padagogischen Bezug auswirke.
In einem Vortrag anlisslich der Veranstaltung des Géttinger Seminars am 06./07.10.1979 zum
100. Geburtstag Nohls fithrt ein Erziehungswissenschaftler in thematischer Hinsicht zwei Ge-
danken aus. Die Hinwendung zum Kind sei zwar nach wie vor von aktueller Bedeutung; aber
zu vermissen sei, inwieweit dieses erzieherische Ethos gerade von einem Erzieher und Lehrer in
der Schule konsequent durchgehalten werden kénne, wo der Lehrer doch als Angestellter oder
Beamter ,verpflichtet” sei auf ,Richtlinien, Lehrpline, Ausbildungsordnungen und Organisa-
tionsstatute und somit Vertreter objektiver Michte im Sinne Nohls“*” Der Referent vermisst
die ,institutionelle Absicherung bzw. ihre Brechung durch die Doppelbindung des Erzichers an
Kind und Institution”.>®

Zudem diskutiere Nohl nicht die dem Erzicher fehlende politische Macht. Oppositionelle Par-
teien oder Gruppen neigten ,verstindlicherweise dazu, den pidagogischen Bereich fuir ihren
politischen Kampf auszunutzen und die Erziehung mit Anspriichen an Kritik und Verinderung
zu tberfordern. Die Abgrenzung gegeniiber einer solchen Beanspruchung von Seiten politi-
scher Krifte stellt eine zweite Konfliktlinie fir die pidagogische Einstellung dari*!

Ahnlich argumentieren die weiteren Vertreter dieser Gruppe: Bei der Erérterung des pidagogi-
schen Bezugs habe Nohl die Institution nicht in den Blick gehoben; durch die Konzentration
auf die pidagogische Bezichung ergebe sich eine Beschrinkung auf einen gesellschaftsfernen
»Schonraum®?*® Derselbe Autor in einem folgenden, schon zitierten Aufsatz: Die folgenreichs-
te Schwiche des padagogischen Bezugs liege ,in der unzureichenden Reflexion der gesellschaftli-
chen und institutionellen Bedingungen von Erzichung und Unterricht. In dieser Hinsiche ist die
Rede vom ,pidagogischen Schonraum’ durchaus berechtigt®,**® was die Gestaltungsaufgabe im
Sinne Nohls schwierig erscheinen lasst. Ein anderer Autor bezweifelt, ob das erzicherische Han-
deln vermittels der ,,Ich-Du-Relation zwischen Erzicher und Zégling ... heute noch plausibel “**
sei. Das ,pidagogische Feld® sei vielmehr ,,als soziale Institution zu begreifen, die gesellschaft-
liche Funktionen zu erfillen*® habe; der Autor bezeichnet folglich den padagogischen Bezug
»als Relikt aus der Hauslehrerzeit der Erzichung”.3%

Ein Akzent der Kritik wird gesetzt durch die These, dass bei Nohl die spezifischen, auf konsti-
tutive Momente der Institution Schule riickfithrbaren Prigungen des erzieherischen Handelns
nicht in den Blick gerieten. Dazu zihle die Eigentiimlichkeit der Institution Schule, dass der
Erzieher in ihr mit Schiilern und Schiilergruppen zu tun habe; diesen Sachverhalt habe Nohl -

297 Vgl. (Schiess, 1973, S. 36)

298 Eine kritische Haltung reprisentieren Klaus Bartels, Jiirgen Oelkers und Theodor Schulze.
299 (Schulze, 1979, S.551)

300 (Schulze, 1979, S.550)

301 (Schulze, 1979, S.551)

302 (Bartels, 1970, S. 276)

303 (Bartels, 1979, S. 16)

304 (Oelkers, 1976,S.99)

305 (Oelkers, 1976, S.99)

306 (Oclkers, 1976, S.99)
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»jedenfalls bis 1952 — vernachlissigt;*” ebenso wird die Berticksichtigung der Schulklasse ver-
misst.**®® Weiterhin wird behauptet, dass die ,,hierarchische Strukeur®, ,,Birokratie” und ,,perma-
nente Selektion als Merkmale der Institution Schule ,,gegeniiber der Nohlschen Theorie ganz
neue Momente**” bedeuteten.

Im Kontext der kritischen Stimmen ist Hans-Jochen Gamm zu nennen, der aus marxistischer
Sicht betont, dass die Schule im Sinne Nohls unfihig sei, den Schiiler zur Kritik zu befdhigen.*'
Dieses Urteil wird in der Schrift ,,Kritische Schule® aus der Erorterung des pidagogischen Be-
zugs hergeleitet, ein Urteil, das die Frage nach der ,,korperlich-geistigen Entfaltung® aus marxis-
tischer Sichtweise spezifisch beantwortet.

Der transzendentalphilosophischen Skepsis und Kritik verpflichtet, wird scharfe, jedoch anders
als Gamm nicht parteilichen Interessen unterliegende Kritik an Nohls Auffassung zur Rolle der
Schule im Staate getibt. Es wird feststellt, dass die Schule der Weimarer Republik trotz der vor-
genommenen Veridnderungen®! ,im groffen und ganzen Staatsschule der tiberlieferten Fasson
geblieben'? sei, weil ,,unangetastet blieb, daf} Schulen ... 6ffentliche Anstalten sind, in der Hand
des bestimmungsbefugten, tiber die Schulaufsicht sie stindig beeinflussenden und kontrollieren-
den Staates mit Lehrern als ,personlichen Mitteln' zur ,verantwortlichen® Verwirklichung seiner
Vorstellung von ,Bildung’ und mit Schiilern als fursorglich umhegten und seinen Erwartungen
und Dispositionen ausgesetzten ,Objekten der Staatsherrschaft™*® Nun heif$t es an der entschei-
denden Textstelle weiter: ,Dank des immer grofier werdenden Einflusses der sogenannten Geis-
teswissenschaftlichen Pidagogik wurde das alsbald kaum mehr als eine Gefahr gesehen und ange-
sprochen. Immer niedriger hingten Herman Nobl und seine Anhinger ihre frithe Einsicht, daf§
der die Schulhoheit innchabende Staat die Schule fiir seine Machtinteressen gebrauchen konnte;
immer stirker betonten sie das Recht des Staates, seinem vorwiegend 6konomisch bestimmten
politischen Willen zur nationalen Einheit, zur Wiedergewinnung ,der von uns allen ersehnten
Volksgemeinschaft®* die Schule unter- und einzuordnen:®"> Als Konsequenz des Konzepts der
relativen padagogischen Autonomie — ,halb dem System ergeben, halb dem Individualrecht des
Kindes verpflichtet, halb lagehermeneutisch-affirmativ, halb kulturkritisch-distanzierend*'¢ —
versteht derselbe Erzichungswissenschaftler Aussagen des Nohl-Schiilers Johannes Netzer aus
dem Jahre 1933, die Erzichung in der Schule kénne dem Staat seine Existenzberechtigung nicht
entzichen, und insofern sei sie der den Staat tragenden Weltanschauung niher verpflichtet als den
anderen. Diese Denkweise reprasentiert fur den Wissenschaftler ,,durchaus die weit verbreitete
und dem nationalsozialistischen Staatsschulregime unbewufit den Weg bereitende Auffassung®*"”
eine Perspektive, die an anderer Stelle jiingeren Datums Bestitigung findet.>'®

307 (Bartels, 1968b, S. 208)

308 Vgl.: (Bartels, 1968b, S. 211); (Bartels, 1978, S. 47)

309 (Bartels, 1979, S. 8f.)

310 Vgl. (Gamm, 1971, S.29)

311 Gemeint sind: Ersetzung der ,Allgemeinen Bestimmungen® von 1872 durch ,Richtlinien®, die Beseitigung der
Vorschulen, die Organisation des inneren Schullebens (Einfithrung der nach Fischer rechtlosen Elternbeirite) und
die Unterrichtsgestaltung. Vgl. (Fischer, 1973/1978, S. 106)

312 (Fischer, 1973/1978, S. 106)

313 (Fischer, 1973/1978, S. 106£)

314 In der Fufinote verweist Fischer auf die ,cinseitige(n) Auslassungen zum Reichsschulgesetz aus dem Jahre 1928
(Fischer, 1973/1978, S. 198 (Fuflnote 11)

315 (Fischer, 1973/1978, . 107)

316 (Fischer, 1973/1978,S.107)

317 (Fischer, 1973/1978, S.107)

318 Vgl. (Schonig, 2002/2012, S. 19)
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1.5.3.4 Uber die Autonomie der Pidagogik als Wissenschaft

Wesentlich geht es im Folgenden um den Fragenkomplex, wieweit und wie konsequent bei
Nohl aus dem Blickwinkel der Nohl-Forschung die Pidagogik als Wissenschaft ihre eigenen
Abhingigkeiten und ihr eigenes Bedingungsgefiige zu erkennen und den Erzichungsprozess des
aufwachsenden Menschen auf die gedankliche Durchdringung des gesellschaftlichen und poli-
tischen Lebensumfeldes und dessen Gestaltung auszurichten vermag.

Dazu stehen sich zwei Positionen kontrir gegeniiber: Die beiden geisteswissenschaftlich orien-
tierten Munsteraner Ordinarien Ernst Lichtenstein und Leonhard Froese reprisentieren eine
gegeniiber der Nohlschen Wissenschaftskonzeption grundsitzlich positive Haltung, die bei Er-
zichungswissenschaftlern Bestitigung findet.?"’

Erziehungswirklichkeit und Erziehungswissenschaft seien aufeinander bezogen; denn im ,,wei-
teren Sinne (Hervorh. durch Verf.) meint Wirklichkeit zugleich reales wie ideales Sein und Wis-
senschaft als Geisteswissenschaft immer auch philosophische Reflexion. Die Erziehungswirk-
lichkeit greift dann, wie bei Noh/, in die Theorie hiniiber und diese ... in die Praxis zurtick .
Hinsichtlich der grundlegenden Methodik der geisteswissenschaftlichen Pidagogik und ihres
Beitrags, Lebenswelt zu gestalten wird dem zustimmend die Auffassung vertreten, dass die Her-
meneutik im Verstindnis Nohls der Padagogik als Wissenschaft weniger nur historisch-reflexive
als vielmehr fiir menschliches Leben sinn-erschlieflende Kraft verleihe. Nohl lehne es ab, ,die
werdende Form des deutschen Menschen durch irgendwelche Reflexionen insbesondere histo-
rischer Art, statt durch die lebendige Auseinandersetzung mit der vollen Lebenswirklichkeit
gewinnen zu wollen“?*! Diese Unterscheidung hebt Lichtenstein deutlich hervor. Zunichst
stelle er aus seiner Sicht dar, dass Nohl schon im zweiten Jahrzehnt des letzten Jahrhunderts
“322 verfuge; die ,Hermeneutik® als
geschichtliche Analyse stelle fiir Nohl seit 1913, dem Beginn der eigenen systematischen Aus-
cinandersetzung mit der Pidagogik, den einzig moglichen Weg dar, die Mehrseitigkeit des Le-
bens — hierunter falle das Autonomieproblem allgemein und das Generationenverhiltnis als

uber eine entwickelte ,historisch-systematische Methode

cigentliche Autonomie insbesondere — zu erfassen und den ,letzten Sinn** herauszuarbeiten;
dieser Gedanke wird von Leonhard Froese gestiitzt.*** Lichtenstein erkennt fiir 1920 eine ,,Um-
strukturierung des pidagogischen Denkens®, das er in Auslegung von Nohls Vortrag ,Die neue
deutsche Bildung® als ,engagierte Reflexion*** bezeichnet. Durch Nohls ,,Besinnung auf die
lebendigen Tendenzen ... und den Mut, dieses mannigfaltige neue Leben zu der systematischen
Einheit des neuen Ideals zusammenzufassen®,** gestaltet sich fiir Lichtenstein der Gegenstand
der pidagogischen Theorie vermittels ihrer spezifischen Methodik zu dem ,,von der Erzichungs-

idee autonom geformte(n) Verantwortungsraum menschlichen Handelns“¥

319 Theodor Litt, Wilhelm Flitner, Georg Geifiler, Konrad Mohr, Fritz Kanning.

320 (Froese, 1952/1967,S. 103); vgl. Spalte 52, in; (Froese, 1965a)

321 (Litt, 1927/1976 (Reprint), S. 61)

322 (Lichtenstein, 1964, S. 26)

323 (Lichtenstein, 1964, S. 26)

324 Vgl. (Froese, 1965b, S. 169)

325 (Lichtenstein, 1964, S. 27); vgl. dazu: (Nohl, 1921b/1949)

326 Lichtenstein zitiert: (Nohl, 1921b/1949, S. 14)

327 (Lichtenstein, 1964, S.27); vgl. (Froese, 1965b, S. 169). Den von Lichtenstein mit dem Terminus ,engagierte Re-
flexion" zugespitzten Gedanken beriihrt Flitner, fiir den die Theorie Nohls das ,kritische Durchdenken der Praxis®
bedeutet. (Flitner, 1949/50, S. 195) Vgl. zur Frage, ob die Hermeneutik die Welt verstchen, aber nicht verindern
wolle: (Beckmann, 1978, S. 62)
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Nach Lichtenstein lasst sich Nohls Definition des Verhaltnisses von Theorie und Praxis schon
in dessen Habilitationsschrift tiber ,Die Weltanschauungen der Malerei**?® oder auch in der
Dissertation uber ,,Sokrates und die Ethik®® erkennen, dass nimlich ,nur ein aus der Praxis
herausgebildetes Wissen imstande sein konne, sofort wieder auf diese selbst zurtickzuwirken®?*
Danach verstehe Nohl padagogische Theorie nicht als Ableitung aus psychologischen, soziolo-
gischen u.a. Erkenntnissen — wie es verschiedentlich heiffe® -, sondern als Hermeneutik, als
geordnetes Durchdenken der Lebenswirklichkeit, als Reflexion, die bei der ,,,Mchrseitigkeit
des Lebens“*** jthren Ausgang nehme; dieses Verstindnis deckt sich mit weiteren Nohl-Deu-
tungen.*? Umgekehrt versteche Nohl - so sinngemaf§ Lichtenstein — die so definierte Theorie
als Pragmatik, nimlich in ihrer Aufgabenhaftigkeit gegentiber dieser Lebenswirklichkeit. ,Das
Verhiltnis von Theorie und Praxis trigt ... den Charakeer einer zirkuldren Bewegung, die von
der Theorie zur Praxis und umgekehrt gehe!**

Dieser positiven Wertschitzung stehen Meinungen mehrerer Erziehungswissenschaftler gegen-
uber, die Nohls Wissenschaftsverstandnis kritisch sehen, sei es, dass Details als problematisch
angesehen werden, sei es, dass der Methodik der Pidagogik als Geisteswissenschaft in grundsitz-
licher Hinsicht eine Leistungsfahigkeit abgesprochen wird.

Zu den Detailfragen gehéren die folgenden Aspekte der angeblich fehlenden Konkretion, der
unwissenschaftlichen Sprache sowie der vermeintlich fehlenden Kooperation mit Nachbardis-
ziplinen: Trotz des Tatbestands, dass Nohl ,,grundsitzlich ein gegenseitiges Abhangigkeitsver-
hiltnis von Weltanschauung, Politik, Wirtschaft usw. und Pidagogik vertreten*** habe, kon-
kretisiere er gerade fir den Bereich der piadagogischen Theorie nicht, ,wodurch oder an welcher
Stelle er die Eigenstindigkeit der Erzichungswissenschaft eingeschrinkt sicht“** Dann: ,Weil
sich diese piadagogische Theorie selbst von einer kritischen Reflexion ihrer eigenen politischen
Implikate entbindet, weil sie ihr ,Ideal’ nicht im Zusammenhang einer kritischen politischen
Situationsanalyse artikuliert, wird sie unfahig, sich von den antidemokratischen Kriften abzu-
heben, die die Basis der Republik unterminierten®?” Nohl habe tibersehen, dass die padagogi-
sche Autonomie nur unter der Voraussetzung demokratischer Gesellschaftsordnung moglich
sei.?®® Es wird bestitigt, dass sich die Pidagogik im Autonomie-Anspruch gemif dem eigenen
Selbstverstindnis ,.gerade (habe) freimachen (sollen) von einer Instrumentalisierung durch die
konkreten Anspriiche des Staates, der Kirchen und Interessenverbinde“?*” — Dann gibt es den
Vorwurf der Unwissenschaftlichkeit oder zumindest nicht hinreichender Wissenschaftlichkeit,
zumal die behaupteten Desiderate zur Folge haben miissten, dass die Klirung der Funktionalitit
der Padagogik als Wissenschaft innerhalb der gesellschaftlichen und politischen Lebenswirk-
lichkeit eine Beeintrichtigung erfihrt. — Sodann wird die Sprache Nohls fiir unwissenschaftlich

328 (Nohl, 1908b/1920)

329 (Nohl, 1904b)

330 (Lichtenstein, 1964, S. 12f.)

331 Vgl.: (Geifler, 1979, S.232); (Mohr, 1960, S. 94)
332 (Lichtenstein, 1964, S. 26)

333 Vgl.: (Flitner, 1949/50, S. 195); (Geifiler, 1979, S. 232); (Hager, 1997, S.251)
334 (Kanning, 1953, S. 53); vgl. (Mohr, 1960, S. 94f.)
335 (Schiess, 1973, S.37)

336 (Schiess, 1973, S.39)

337 (Weber, 1979, S.313)

338 Vgl. (Weber, 1979, S. 314)

339 (Weber, 1979, S.311)
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gehalten > Attribuierungen beispielsweise aus der Schrift ,,Die Theorie der Bildung® - ,wahre*
Liebe des Vaters und ,wirkliche Gemeinschaft usw.3*! - werden ,,programmatische” Definitio-
nen genannt, die das Ergebnis moralischer Entscheidungen zum Ausdruck brichten und damit
nicht zu wissenschaftlichen Aussagesystemen gehorten.’* — Auch Nohls Begriindung des Wis-
senschaftscharakters der Pidagogik wird nicht fir ausreichend gehalten: Durch das Bemiihen
des Erzichers um das Wohl des Kindes werde zwar die spezifische Fragestellung der Pidagogik
herausgestellt; ,aber zur Begriindung einer Disziplin als Wissenschaft reicht das keinesfalls aus:
Dazu gehort vor allem ein strenges MethodenbewufStsein, das innerhalb der Autonomietheorie
bei Nohl ginzlich fehle®** In diesem Zusammenhang wird empirische Forschung vermisst, die
etwa die Fragen zum pidagogischen Bezug differenzierter hitten losen helfen kénnen.>* Unei-
nigkeit besteht in diesem gedanklichen Kontext auch beziiglich der dhnlich ausgerichteten Fra-
ge, ob Nohl das Verhiltnis der Pidagogik zu den Nachbardisziplinen sachadiquat durchdenkt.
Beispielsweise wire hinsichtlich der ,korperlich-geistigen Entfaltung® durch Erzichung die Ko-
operation der Padagogik als Wissenschaft mit der Psychologie und der Entwicklungspsycholo-
gie aufschlussreich. Dieser Gedanke liegt vor, wenn es heifit, dass Nohl ,,alle wissenschaftlichen
Richtungen der neuen Psychologie einschlieflich der medizinischen beriicksichtigt“** habe.
Nach Auffassung eines anderen Autors verfiigt Nohl iiber einen eigenen — pidagogischen -
Maf3stab gegeniiber Ethik und Psychologie.** Dagegen — auf die praktische wissenschaftliche
Titigkeit abhebend — wird die Ansicht vertreten, dass Nohl zwar die Angewiesenheit des Er-
zichungswissenschaftlers auf andere Disziplinen nie geleugnet, diesen Sachverhalt aber ,,prak-
tisch weitgehend ignoriert*” habe. Entscheidende ,,theoretische Positionen seiner Zeit“ — Karl
Marx, Sigmund Freud, Max Weber, Edmund Husserl - habe er ,ignoriert oder doch nur ober-
flichlich und cher abwehrend zur Kenntnis genommen“** Es gebe keine Vorschlige, wo Nohl
die Kooperation der Disziplinen sehe.*” — Fiir einen weiteren Autor hat Nohl eine ,,hermeneu-
tische Methodologie“** nicht entwickelt.

Im Unterschied zur Position, die etwa Ernst Lichtenstein reprisentiert, sind sich jedoch nicht
wenige Autoren im generellen Ergebnis ihrer Analyse einig,”! die Hermeneutik im Sinne Nohls

340 Vgl (Geifler, 1979, S. 239)

341 (Nohl, 1933d/1970, S. 135)

342 Vgl.: (Brezinka, 1974, S. 18f.); (Brezinka, 1978, S. 94)

343 (Bartels, 1978, S. 43); vgl. (Bartels, 1968b, S. 154)

344 Vgl. (Bartels, 1978, S.43); vgl. (Bartels, 1970, S. 281, 284f.). Hans-Karl Beckmann bestreitet im Rahmen sciner
Auseinandersetzung mit geisteswissenschaftlichen Methoden und aufgrund seiner Unterscheidung von ,,imma-
nenter” und ,transzendierender” Hermeneutik, dass in Erginzung der Hermeneutik durch Ideologiekritik und
empirische Methoden die Grundprobleme der Geisteswissenschaften zu lsen seien. vgl. (Beckmann, 1978,
S. 46f.) — Nach Bartels dagegen kann die Gefahr der Geisteswissenschaftlichen Pidagogik, gesellschaftliche Reali-
tit zu zementieren, nur dadurch iiberwunden werden, dass diese ,,das Potential einer kritischen Gesellschaftstheo-
rie“ (Bartels, 1978, S. 49) in sich aufnehme.

345 (Flitner, 1949/50, S. 194)

346 Vgl. (Mohr, 1960, S. 87). Wie oben erwihnt scheint auch hier Nohls Kritik an Dilthcy durch, wonach dieser der
Ethik die Ermittlung des Erzichungsziels zugesprochen habe und der Psychologie und der teleologischen Strukeur
der menschlichen Seele als deren Gegenstand alle Fragen der erzicherischen Vorgehensweise. Vgl. (Hager, 1997,
$.235-237)

347 (Schulze, 1979, S. 549)

348 (Schulze, 1979, S. 548)

349 Vgl. (Schiess, 1973, S. 39)

350 (Blag, 1978, S.70)

351 Gleichwohl verstehen die Autoren den Inhalt von ,Kritik®, ,Verinderung” und ,.gesellschaftliche Realitit* je auf
ihre Weise.
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sei ungeeignet, kritisch zur Gestaltung und vor allem zur gegebenenfalls notwendig erscheinen-
den Verinderung gesellschaftlicher Realitit beizutragen, diene vielmehr ausschlieflich deren
Stabilisierung. Der Grad verstindiger Durchdringung und die Weite des moglichen Gestal-
tungsspielraums werden hier deutlich eingeschrinke gesehen. Ein Erzichungswissenschaftler
stellt fest, das kritische Vermégen der hermeneutischen Methode erweise sich heute als unzu-
reichend.®* Hierbei werden die Einwinde einerseits eher nur als punktuelle Einwinde erhoben,
und andererseits werden Details auf einen ganz prinzipiellen Einwand konzentriert.

Zu den graduellen Einwinden:*** Die Hermeneutik, so heifit es, kdnne sich von der gegebe-
nen Realitit nicht gentigend kritisch distanzieren. Diese Kernaussage des Nicht-Hinreichens
wiederholt sich mehr oder weniger sprachlich abgewandelt: Die Hermeneutik vemége nicht,
»die Legitimitit pidagogischer Handlungsorientierungen zu erweisen und zu begriinden;**
denn die Theorie wisse ihr Fundament im Leben, ,hinter das nicht zuriickgegangen werden>’
konne. Diese Einschitzung beriihrt die Behauptung, Wissenschaft sei beschrinke ,auf die Rol-
le cines Interpretationsrahmens®,**¢ oder: Nohl wolle die ,Bildungsmacht des Alltagslebens
restituieren®,>”” wodurch Wissenschaft reduziert sei.*® Daher leiste die Theorie im Sinne Nohls
zu wenig zur ,Verinderung der bestechenden Verhiltnisse®;*> es bestehe bei Nohl die Gefahr,
dass die ,Aufgaben der Gegenwart® aus dem ,,,Geist der Zeit“*®
ner anderen Quelle heif$t es dhnlich, die Hermeneutik — auch diejenige im Sinne Nohls — habe

entschieden wiirden. In ei-

»politisch gesehen eine komplementire Funktion. Sie verankerte die Padagogik in einer vergan-
genen Welt ... Wie der schlichte Mann aus dem Volke gearbeitet, was er gegessen und gedacht
hatte, blieb relativ belanglos“.' Bei einem anderen Autor heifit es, die Hermeneutik miisse sich
den Vorwurf gefallen lassen, ,daf§ ihre Vorgehensweisen emotional gefirbt seien, irrationale
Elemente enthalten und deshalb keinen Anspruch auf strenge Wissenschaftlichkeit erheben
kénnen, zumindest nicht im Sinne der intersubjektiven Uberpriifbarkeit auf Grund des posi-

tivistischen Sinnkriteriums®** Durch die irrationalen Elemente entzége sich das Ergebnis der

hermeneutischen Methode ,,der rational argumentativen Uberpriifung®. ¢

Zu dem prinzipiellen Einwand, der die bisher aufgefiihrten Detailfragen in sich aufnimmt:
Mehrere Autoren melden Zweifel an, ob die Padagogik als Theorie im Verstindnis Nohls eine
kritische Funktion nicht nur graduell, sondern tiberhaupt erfiillen kénne; dabei unterstellen sie
der Theorie Normativitit und damit die Unfahigkeit, sich von der Lebenswirklichkeit durch

Aufklirung zu distanzieren, geschweige denn sie gestalten und u.U. verindern zu helfen. 3

352 Vgl. (Schaller, 1974, S. 14)

353 Vorgetragen von Friedhelm Briiggen, Jiirgen Oelkers, Bijan Adl-Amini, Helmut Gafien, Hans-Jochen Gamm und
Marian Heitger.

354 (Briiggen, 1980, S. 140f.)

355 (Briiggen, 1980, S. 117, auch 118-124)

356 (Oelkers & Adl-Amini, 1982, S. 47)

357 (Oelkers, 1975, S. 333)

358 Vgl. (Oclkers, 1975, S. 334)

359 (Gafen, 1978, S. 111). Gaflen befasst sich im Wesentlichen mit Erich Weniger; das Zitat bezicht sich auch auf
Nohl.

360 (Gaflen, 1978, S. 104)

361 (Gamm, 1971, S.132); vgl. (Gamm, 1972, S. 56)

362 (Heitger, 1980, S. 203)

363 (Heitger, 1980, S. 203). Jérg Ruhloff teilt — gestiitzt auf Gerhard Funke (Funke, 1966) — diese Einschitzung gene-
rell fiir die Hermeneutik der geisteswissenschaftlichen Pidagogik. Vgl. (Ruhloff, 1979, S. 62-65)

364 Zu dieser Gruppe gehéren Klaus Luttringer, Wolfgang Fischer, Josef Leonhard Blass, Rolf Bernhard Huschke-
Rhein und Jiirgen Oelkers.
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Danach vermag die Theorie bei Nohl keine kritische Funktion zu tibernehmen, gerade weil das
Zusammenwirken von Theorie und Praxis eine zirkulire Bewegung darstelle, indem ,,Praxis
vor aller Theorie ist“, und ,, Theorie klirend auf Praxis zuriickwirkt*,*® eine Wissenschaftsauf-
fassung, die sich auf den Inhalt von Erziehung beschrinkend auswirken wiirde. Letztlich habe
Nohls Verstindnis zur Folge, ,daf§ weder Theorie tiber die in der jeweiligen Praxis wirksamen
Verhiltnisse hinausgehen kann, noch Praxis den ihr von der Theorie gesetzten Ordnungsrah-
men ihres Handelns aufzulésen imstande wire®.>* Dem Autor erscheint ein Ausbrechen aus
der zirkuliren Bewegung unmdéglich. Darin sieht er sich mit einem Fachkollegen einig, der in
der Zirkulirbewegung einen normativen Zirkel erkennt, innerhalb dessen sich Theorie und
Praxis gegenseitig bestitigten.* Auch nach einer weiteren Auffassung kann die Theorie bei
Nohl nur dasjenige formulieren — z.B. was pidagogisch sein soll -, welches die Praxis, das
Leben, gebiert.*® Gestaltung bei diesem Verstindnis wire mit Reproduktion des Bestehen-
den gleichgesetzt. An anderer Stelle heifit es, die zirkuldre Bewegung von Theorie und Praxis
konne zwar sukzessiv eine sich vertiefende Analyse ergeben, aber es gelinge nicht, den Du-
alismus von Idealitit und Leben aufzuheben,® wobei fiir ihn die Autonomie der Wissen-
schaft ,ein nie erreichbares Ziel (bleibe), d.h. faktisch an die geschichtlich-gesellschaftlichen
Michte ausgeliefert“?”® Fiir einen weiteren Autor ist bei Nohl das Theorie-Praxis-Problem
ungeldst, insofern beispielsweise ideologickritische Einschitzungen fehlten.”! Die Aufgabe
der Wissenschaft sei reduziert; einer wissenschaftlichen Pidagogik miisse es darauf ankom-
men, sich an die Praxis zurtickzuvermitteln, und ,dies unter der vorrangigen Aufgabe, die Ver-
mittlung selbst zum Gegenstand wissenschaftlicher Reflexion und reflektierten Handelns zu
machen®?? — Eine andere Position decke sich grundsitzlich mit derjenigen der aufgefiihrten
Autoren, bezieht dabei einen schon angedeuteten Aspekt ein, die sog. ,Deutsche Bewegung®.
In Abgrenzung zur abstrakten und konstruierenden ,Wissenschaft” definiere Nohl ,, Theorie*
als Besinnung iiber das ,Leben®, die auf dieses zurtickwirke;*”* demzufolge definiere sich das
Theorie-Praxis-Verhiltnis so: ,,... die Theorie, die Besinnung tiber das Leben, erscheint ... im-
mer nur unter dem finalen Gesichtspunke ihrer produktiven und praktischen Funktion®.7
Dabei lasse sich ,Produktivitit“ bei Nohl nur als ,zentrales Theorem der ,,Deutschen Bewe-
gung” begreifen.’” Dieses bedeutet wohl fiir den Autor, dass bei Nohl die ,Theorie® aufgrund
ihres Lebensbezugs iiber das Erkennen hinaus dadurch das Handeln vorbereitet — die Produk-
tivitdt —, dass sie sich in den Prozess der Entwicklung des ,eigentiimlich deutschen Geistes®,
wie Bollnow formuliert,””® hineinbegebe.?””

365 (Luttringer, 1980, S.117)

366 (Luttringer, 1980, S. 120)

367 Vgl. (Luttringer, 1980, S. 122£); vgl. (Mollenhauer, 1973, S. 64)
368 Vgl. (Fischer, 1966, S. 28f.)

369 Vgl. (Blag, 1978, S.59)

370 (BlaR, 1978, S. 66). Ahnlich: (Vogel, 1999, S. 53)

371 Vgl. (Oclkers, 1975, S. 335)

372 (Oclkers, 1975, S. 336); vgl. (Oclkers & Adl-Amini, 1982, S. 47)
373 Vgl. (Huschke-Rhein, 1979, S. 303)

374 (Huschke-Rhein, 1979, S. 305)

375 Vgl. (Huschke-Rhein, 1979, S. 304)

376 (Bollnow & Rodi, 1970, S. 11)

377 Vgl. (Huschke-Rhein, 1979, S. 339-341)
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1.5.4 Zu den gedanklichen Modifikationen in den Phasen der Theorieentwicklung Nohls

1.5.4.1 Die ,,Deutsche Bewegung®: Kontinuum und Modifikationen

In den einzelnen Phasen der Theorieentwicklung Nohls*”®

werden nach Auffassung von Erzie-
hungswissenschaftlern zwar jeweils spezifische Schwerpunktthemen der wissenschaftlichen Ar-
beit sichtbar. Aber einige Autoren thematisieren, dass Nohlin den erziehungswissenschaftlichen
Reflexionen der einzelnen Schaffensphasen Kontinuitit zeige und in diesem Rahmen verschie-
dene Aussagen modifiziert habe. Die These einzelner Autoren dagegen, Nohl zeige eine Nihe
zu nationalsozialistischen Gedanken, behauptet die Diskontinuitit der Nohlschen Reflexion.
Fir die Gliederung und den wesentlichen Inhalt der Phasen der Theorieentwicklung Nohls
lassen sich reprisentativ Otto Friedrich Bollnow und Frithjof Rodi zitieren, deren Aussagen
durch Ernst Lichtenstein bestitigt werden. Danach®” liegt im Anschluss an die Beschiftigung
mit cher philosophischen Fragen, etwa der ,Deutschen Bewegung®, mit dem Jahre 1918 cine
»Wendung zur Pidagogik“* vor. Dabei wird festgestellt, dass Gedanken der ,,Deutschen Bewe-
gung” in den pidagogischen Erorterungen Nohls ihren Niederschlag gefunden hitten und das
Kontinuum begriindeten.

Bollnow und Rodi erldutern dieses wie folgt:*! Die ,,Deutsche Bewegung® gehe begrifflich auf
Diltheys Basler Antrittsvorlesung (1867) zuriick und bezeichne fiir Nohl eine ihm grundle-
gende Orientierung bietende ,,Geistesbewegung®, die im letzten Drittel des 18. Jahrhunderts
ihren Anfang genommen habe und bis in Nohls Gegenwart hineinreiche. Die ,,Deutsche Be-
wegung” stelle nicht eigentlich eine Folge von in sich abgeschlossenen ,,Epochen” dar, sondern
ineinander und gegeneinander verlaufende Geistesstromungen. In diesem Sinne allerdings lasse
der sich wiederholende Verlauf ,,Phasen” der ,Deutschen Bewegung® erkennen: Die erste Phase
habe Rationalitit in den Mittelpunke gestellt, was aus der Uberzeugung heraus, dass Vernunft
allein nicht ausreiche, das Leben zu meistern, ab 1770 im Sturm-und Drang die Bedeutung des
Gefiihls, der grenzenlosen Energie der Individualitit und die Bedeutung des Erlebnisses in den
Vordergrund geriickt habe. Die Kantische, die philosophisch begriindete Vernunftorientierung
habe das romantische Lebensgefiihl herausgefordert, die dichterische Bewegung, als gegenliu-
fige Strémung. Die Lebensphilosophie am Ende des 19. Jahrhunderts habe die Strémungen der
»Deutschen Bewegung“ wieder aufgenommen.

Die ,Deutsche Bewegung* als Geistesstromung sei fiir Nohl, so Bollnow und Rodji, somit ein
Phinomen nicht nur der Philosophie, sondern dariiber hinaus der Dichtung, der politischen
und religiosen Stromungen und nicht zuletzt der Pidagogik.

Was die Unterscheidbarkeit der ,,Phasen” der ,Deutschen Bewegung” betrifft, stellen Bollnow
und Rodi fest, definiere Nohl allerdings uneinheitlich: Zwar datiere er den Beginn der ersten
Phase stets mit 1770. Aber schon die zweite und die dritte Phase ordne Nohl uneinheitlich: mal
verstehe er das Wirken von Schiller, Humboldt und Fichte sowie die Romantik als eigene — also
die zweite und dritte — ,Phase®, mal nehme er eine Zuordnung der genannten Autoren zu der
Romantik vor; dementsprechend zihle die am Ende des 19. Jahrhunderts cinsetzende Lebens-

378 Die frithe Phase mit Konzentration auf Detailfragen zur Personalitit des Menschen: bis 1918; die Phase der Hin-
wendung zu pidagogischen und schulpolitischen Erérterungen: bis 1932; die Phase wihrend des Nationalsozialis-
mus mit dem Vortrag der Vorlesung im Wintersemester 1933/34, mit einigen Rezensionen und der Konzentration
vor allem auf dsthetische, philosophische, anthropologische und autobiografische Themen: bis 1945; die Nach-
kriegsphase mit der erneuten Hinwendung zu vornehmlich pidagogischen Fragestellungen: bis 1960.

379 Vgl. (Bollnow & Rodi, 1970, S. 7-13)

380 (Bollnow & Rodi, 1970, S. 9)

381 Vgl. (Bollnow & Rodi, 1970, S. 7-13)
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philosophie, zur dritten bzw. vierten Phase. Die sog. ,Pidagogische Bewegung® als Ausdruck
der Reformpidagogik des beginnenden 20. Jahrhunderts werde der letzten Phase zugeordnet
und verstehe sich somit als integrativer Bestandteil der ,Deutschen Bewegung®. Die Wendung
Nohls zur Piadagogik nach Ende des Ersten Weltkriegs sei fiir Nohl ein ,,neuer Einsatzpunke*
fur die grundlegenden Gedanken der ,Deutschen Bewegung®. Nohl habe sich auch nach 1945
»erneut zur groflen Konzeption seiner Jugend bekannt®?** Die spezifisch pidagogischen Ge-
danken wiesen deutlich die Bezichung zur Reformpidagogik auf, ,deren innere Einheit Nohl
wohl als erster gesehen und in seiner ,Pidagogischen Bewegung' ... dargestellt“3*? habe.

Nohl habe die Thematik der ,,Deutschen Bewegung® erstmalig im Sommersemester 1921 im
Rahmen einer Vorlesung entfaltet, dann mehrfach und letztmalig bis zum Sommersemester
1947 als Vorlesung vorgetragen.

Heinz-Elmar Tenorth zihlt die ,Deutsche Bewegung® zu den ,zentralen Theoriestiicken*
des Nohlschen Konzepts, was er in dem Forschungsbericht Benjamin Ortmeyers** nicht be-
riicksichtigt findet. Ernst Lichtenstein erkennt zwischen 1907 und 1918 u.a. auch bei Nohl die
Beschiftigung mit ,ersten wissenschaftlichen Entwiirfen”**¢ Auch Lichtenstein verweist darauf,
dass Nohl sich u.a. mit der ,Deutschen Bewegung® befasst habe, die ,,bleibenden Grundmotive
von Nohls Pidagogik ... bereits 1913“**” vorhanden gewesen seien und dass bei Nohl — wie auch
bei Spranger, wie Lichtenstein vermerkt — um 1920 ,,eine Umstrukturierung des pidagogischen
Denkens“®® stattgefunden habe und zwar als ,engagierte Reflexion®; ,,Gegenstand der piada-
gogischen Theorie® sei ,der von der Erzichungsidee autonom geformte Verantwortungsraum
menschlichen Handelns“¥

Einige Autoren befassen sich mit der Frage, ob ungeachtet des Kontinuums von Nohls Konzept
Modifikationen in Konzeptdetails festzustellen seien. Einzelne sehen keine Modifikationen:
»Neue Argumente bringt Nohl nach dem Zweiten Weltkrieg nicht; vielmehr wiederholt er nur
die Hauptgriinde fiir seine Theorie®*° heifSt es an einer Stelle. Die Autorin beruft sich dabei
auch auf eine Nohl-Schiilerin, die selbst gern die ,,Kontinuitit® des Nohlschen Denkens her-
vorhebt: ,Wenn er die Aufnahme von Aufsitzen einzelner Schiiler befirwortete, so geschah das
immer unter dem Gesichtspunkt, daf§ sie die Kontinuitit der pidagogischen und besonders der
sozialpidagogischen Arbeit beweisen®! Ein Nohl-Manuskript aus dem Jahre 1946%* nimmt
die Autorin als Beleg fiir die Aussage: ,Ich habe diesen kurzen Auszug gebracht, nicht nur weil
das Manuskript eine der wenigen erhaltenen politischen Auflerungen Nohls aus dieser Zeit ent-
hilt, sondern auch, weil diese Rede bei aller unmittelbaren Bezichung auf die schwere morali-
sche Lage seines Volkes zugleich die Entwicklung und die Kontinuitit des Nohlschen Denkens

382 (Bollnow & Rodi, 1970, S. 9)
383 (Bollnow & Rodji, 1970, S. 10); vgl. auch: (Bollnow, 19794, S. 566); (Bollnow, 1979b, S. 662f.)
384 (Tenorth, 2010, S. 635)
385 (Ortmeyer, 2008b)
386 (Lichtenstein, 1964, S. 24
387 (Lichtenstein, 1964, S. 27
388 (Lichtenstein, 1964, S. 27
389 (Lichtenstein, 1964, S.27
390 (Schiess, 1973, S.113)
391 (Blochmann, 1969, S. 170). An ciner weiteren Stelle der Nohl-Biografic formuliert Blochmann: ,,Er wufite um die
Notwcndigkeit des historischen Wandels auch in der Wissenschaft, aber er war doch ﬁbcrzcugt, daf} einmal errun-

)
)
)
)

gene Erkenntnisse bewahrt werden miissen. Das galt fiir ihn auch fiir die Grundkonzeption des Pidagogischen®.
(Blochmann, 1969, S. 207)
392 (Nohl, 1946b/1969)
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zeigt:®” Auch in Au8erungen Nohls zur korperlichen Betitigung und zu den Leibesiibungen
nach dem Kriege sicht die Autorin Kontinuitit gewahrt, weil Nohl nichts anderes dufiere als
das, was er gemif ,seiner alten Uberzeugung von der Bedeutung des Thymos“*** schon Jahre
zuvor geschrieben habe.

Dabei stellt die Autorin verschiedene Verinderungen von Theoriedetails Nohls heraus, die auch
3% geschen werden: einen Vortrag aus dem Jahre 1952 auswertend,*®
stellt sie zu Nohl fest: ,,Schon die tiberbetonte Orientierung des Schiilers auf den Lehrer ent-
spriche den Aufgaben der Zeit nicht mehr. Der padagogische Bezug habe sich geindert®”” Es
wird die Helfer-Rolle des Lehrers herausgestellt®® und der neue Terminus des ,,pidagogischen
Taktes®*” der dem gednderten Verstindnis des padagogischen Bezuges gerecht werden solle,
wobei in Anbetracht des Bemithens um eine Neuinterpretation der Verfasser die Ansicht ver-

von einem anderen Autor

tritt, dass bei Nohl trotzdem noch eine ,unangemessen starke Abhingigkeit des Educandus
bestehen* bleibe. In demselben Kontext wird auch die Bedeutung der Jugendgruppe zum The-
ma und ein Nohl-Zitat wiedergegeben: ,,,Die Spannung des Schiilers besteht vor allem in der
sozialen Gruppe, in die er hineinwachsen will und die ihn zu immer neuer Auseinandersetzung
und Entscheidung aufruft!“*"! Zudem sei der Unterricht, so die Autorin iiber Nohls Gedanken,
aktuellen Bedirfnissen anzupassen; er habe sich Rechtsfragen zu stellen; er miisse sich zudem
mit hygienischen Fragen befassen, mit sozialen Problemen, wie tiberhaupt das ,Verhalten zum
Mitmenschen“** einen hoheren unterrichtlichen Stellenwert gewinnen miisse. Die Autorin
stellt nach dem Zweiten Weltkrieg fiir Nohl auch einen héheren Stellenwert des Faches Sport
fest, was man an Auflerungen Nohls zur Sportdidaktik bzw. zur Leibeserzichung ablesen kénne,
gleichwohl in Anlehnung an das, was Nohl schon vor dem Kriege hinsichtlich der ,,Bedeutung
des Thymos als wesentlicher Grundlage aller héheren Krifte und von der Wichtigkeit einer
Kultur der kérperlichen Bewegung““® festgestellt habe.

Die ,,Deutsche Bewegung® ist nun mehrfach benannt als Gewihr des behaupteten Kontinuums
Nohlscher Gedanken und als Quelle Nohlscher Motive. Bernd Weber hat die ,,Deutsche Bewe-
gung” mehr als bisher zitierte Autoren problemorientiert betrachtet. Fiir ihn ist sie zwar auch
Impulsgeber®™ sowie Motivator und begriindet Nohls ,,pidagogischen Optimismus“** Die
»Deutsche Bewegung® habe Nohl die politischen Optionen geliefert, etwa die ,Kampfansage
an die Aufklirung®, die ,,Bindungan das ,Leben®™, das Moment des Irrationalen gegeniiber dem
Vernunftbezogenen, was alles eine Absage an das ,,,schmutzige Geschift™ der Politik bedeute,
sich also von der Politik abwende. Damit habe sich bei Nohl ,,,der Deutsche ... einen eigenen
Wert gegriindet, eine sittliche Grofe, die in Kultur und Charaketer der Nation wohnt und von

393 (Blochmann, 1969, S. 188)

394 (Blochmann, 1969, S. 195)

395 Klaus Bartels

396 Vgl. (Bartels, 1968b, S. 212fF.); Bartels zitiert: vgl. (Nohl, 1952¢/1967, S. 88)

397 (Blochmann, 1969, S. 193); vgl. (Bartels, 1968b, S. 212f.)

398 Vgl (Bartels, 1968b, S. 212); (Bartels, 1979, S. 11)

399 (Bartels, 1979, S. 15)

400 (Bartels, 1979, S. 14). Der Beleg fiir dieses Urteil misslingt, weil Bartels das Zitat der Quelle ,,Die Theorie der
Bildung“ aus dem Jahre 1933 entnimmt. (Nohl, 1933d/1970, S. 139)

401 (Blochmann, 1969, S. 194)

402 (Blochmann, 1969, S. 194). Bartels stiitzt dic Aussage: die Schiilergruppe sei bei Nohl ,jedenfalls bis 1952 zu
wenig beachtet. (Bartels, 1968b, S. 208, vgl. 210-215)

403 (Blochmann, 1969, S. 195)

404 Vgl. (Weber, 1979, S.311)

405 (Weber, 1979, S.310)
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ihren politischen Schicksalen unabhingig ist“.** Weber sicht einen deutlichen Widerspruch
cinerseits zwischen dem Programm der ,,Deutschen Bewegung®, aus seiner Sicht der antidemo-
kratischen Idee einer neuen Volksgemeinschaft, und andererseits einem Staat, in dem u.a. Partei-
en eine solche Gesellschaftskonzeption demokratisch entwickeln: fiir Weber ein weiterer Beleg
fur den Widerspruch in Nohls Konzeption, fiir die nicht eingelosten politischen Optionen.

1.5.4.2 Uber Nohls Nihe zum nationalsozialistischen Gedankentum und die
,Kontinuititsthese

Die These einzelner Autoren hinsichtlich Nohls Nahe zum Nationalsozialismus dagegen — von
den meisten anderen in Frage gestellt — behauptet die Diskontinuitit der Nohlschen Reflexi-
on: eine These, die iibrigens auch gegeniiber anderen Autoren der Geisteswissenschaftlichen
Pidagogik erhoben wird, etwa Eduard Spranger oder Wilhelm Flitner.*”” Die auf diese These
bezogenen analysierenden und wertenden Aussagen thematisieren die Personlichkeit Nohls,
die padagogischen Gedankenginge Nohls und die theoretische Leistungsfahigkeit seiner Pi-
dagogik.

Schon zur Personlichkeit Nohls lassen sich gegensitzliche Einschitzungen ausmachen. So wird
die Auffassung vertreten, Nohls Haltung um 1933 sei widerspriichlich. Trotz ,,scharfer” Ableh-
nung des Nationalsozialismus schienen Nohl ,doch hinter dem anfinglich schwer durchschau-
baren Geschehen Krifte und Motive wirksam zu sein, die bei den Padagogen bisher allzu sehr
in den Hintergrund getreten waren: das Bediirfnis der Jugend nach stirkerer Fithrung anstelle
einer in der Unsicherheit verharrenden, nur negativen Freiheit; die Bereitschaft zur selbstlosen
Hingabe an die Sache, zum Dienst an einer groflen Idee u.a.m;**® Nohl habe, so derselbe Autor,
bald eingeschen, dass sein Optimismus falsch gewesen sei. Zudem sei Nohls Haltung cher von
Hoffnungen getragen gewesen als von Konzessionen.*” Kritisch wird an anderer Stelle auch
erinnert, zwar sei Nohl ,.kein Nationalsozialist, auch nicht ,faschistoid*, aber ,seine politische
Orientierung, seine eigene Begeisterung fiir die Erhaltung und Einigung des deutschen Volkes
hinderten ihn, sich entschieden gegen den Nationalsozialismus zu stellen“.*'° Im Unterschied zu
den bisher genannten Autoren kennen Wolfgang Klafki und Johanna-Luise Brockmann Nohls

406 Alle Zitate: (Weber, 1979, S. 316)

407 Adalbert Rang beispielsweise befasst sich diesbeziiglich mit Flitners und Sprangers Reaktionen auf den National-
sozialismus im Mirz 1933. Er will deren Haltungen und Argumentationen gerecht werden, will die Gefahr des
Deutungsschematismus vermeiden und hilt daher die These der Kontinuitit oder die These der Diskontinuitit fiir
nicht sachgerecht. Seine These der ,, Ambivalenz® dagegen méchte das im heutigen Verstindnis ,,grotesk® erschei-
nende Phinomen begreifen, dass sich aus seiner Sicht bei Flitner und Spranger Elemente ,,aus dem ideologischen
Arsenal des Nationalsozialismus® iiberlappen mit ,Distanzierungen vom Nationalsozialismus®. (Rang, 1989,
S.271, 264) So spreche Spranger von den ,,,begeisterten Tagen des Marz und warne gleichzeitig, ,den Dingen
nicht schlicht ihren Lauf (zu) lassen” und ,,nicht iiber die Menschenwiirde und die sittliche Freiheit des deut-
schen Menschen hinweg(zu)gehen®. (Rang, 1989, S. 267, 269) Flitner sche positiv, dass die ,,,neue Vereinigung
des Staatswillens ... die politische Basis fiir ein solches Ganze der Nationalerzichung bieten™ kénne, andererseits
»den Machttrigern jene Demut des Michtigen nicht fehlen (mdchte), die die Macht nicht aus sich selber, sondern
auf Gesittung, auf Ritterlichkeit und Liebe und somit wahrhaft christlich griindet™. (Rang, 1989, S. 272) — Ulrich
Herrmann verteidigt Wilhelm Flitner, der dic ,,Eigenstindigkeit (der Pidagogik, d. Verf.) gegen politische Verein-
nahmung® (Herrmann, 1989, S. 304) postuliert habe. ,Denn der Staatswille ist nur die dufiere (politischc) Basis
fiir die Erziechungs- und Bildungsarbeit — die notwendige Bedingung —, die reale Mdglichkeit erfolgreicher pida-
gogischen (sic!) Praxis aber konstituiert sich erst in der Respektierung ihres internen Freiraumes — hinreichende
Bedingung*. (Herrmann, 1989, S. 303)

408 (Geifler, 1979, S.230)

409 Vgl. (Weber, 1979, S. 340)

410 (Schulze, 1979, S. 547, 548 (Fufinote 7))
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Vorlesung im Wintersemester 1933/34: auch sie kommen zu dem Schluss, dass Nohl um 1933
von Skepsis bestimmt sei, aber auch dem Bestreben, ,,die Krisensituation soweit wie moglich fiir
die eigene Sache zu nutzen“.*"! Bei einem anderen Autor heifit es dagegen: ,,Initially, Nohl had
regarded Hitler’s seizure of power positively; his stance toward the National Socialist dictator-
ship moved between accomodation, acquiescence, and (increasingly) distance

In positiver Wertschitzung heifSt es demgegeniiber, Nohls Personlichkeit kénne nicht mit na-
tionalsozialistischen Gedanken in Verbindung gebracht werden; dessen Eintreten fiir Huma-
nitit im Jahre 1932 wird hervorgehoben.*® Auch wird die Opposition Nohls gegeniiber dem
Nationalsozialismus herausgestellt und zum Beleg daran erinnert, dass Nohl bis zu seiner Eme-
#14 zumal staatliche Regelun-
gen im Hochschulbereich in damaliger Zeit dazu gefithrt hitten, dass die Hochschulen sozu-

ritierung jiddische Studenten in sein Seminar aufgenommen habe,

sagen — in der dem Nationalsozialismus eigenen menschenverachtenden Sprache - ,,judenfrei®
gewesen seien.*”> Auch wird um Verstindnis gebeten, indem ein Satz Nohls aus einem 1946 in
Hildesheim vor Lehrern gehaltenen Vortrag zitiert wird: ,Wenn man aber nun fragt, wie war
es iiberhaupt méglich, dafl es so weit bei uns kommen konnte, dann wird sichtbar, daf§ der Na-
tionalsozialismus mit seinen Methoden doch nur eine letzte entsetzliche Folge einer lingeren
geschichtlichen Entwicklung ist, in der wir alle mehr oder minder mitgemacht haben, ohne zu
ahnen, wohin der Weg fithrte*' Es sei eine offene Frage, inwieweit bei Nohl von Schuld oder
schuldhaftem Irrtum gesprochen werden kénne."”

Hinsichtlich der spezifischen pidagogischen Auffassungen Nohls wihrend des Nationalsozia-
lismus steht die Autonomiefrage im Zentrum der Aufmerksamkeit. Hierzu lisst sich feststellen,
dass sich Nohl-Schiiler bzw. Nohl-Schiilerinnen, wie Elisabeth Siegel, gegeniiber Fehldeutun-
gen aus ihrer Sicht auch personlich betroffen zeigen, andere Autoren dagegen sich der Autono-
miethematik in hoherem Maf$e sachlich-reflexiv nihern. Nohl sei stindig bemiiht gewesen, den
Gedanken der padagogischen Autonomie neu herauszuarbeiten, und es sei ,kein Zufall, dafl der
Nationalsozialismus gerade hieran Anstof§ nahm, denn dieser Autonomiegedanke ist Spreng-
stoff fiir alle dogmatischen Ideologien und die darauf gegriindeten politischen Systeme*.*'® Die-
sen Gedanken teilt Siegel nicht nur einschrankungslos, sondern sie verwahrt sich gegen die Un-
terstellung Schulzes, Nohl habe seine Schiiler ,,,widerstandslos® dem NS-System ,ausgesetzt“,*"
und fihrt fort: ,Wenn wir iiberhaupt etwas von seinen mit Aufforderungen verbundenen Ein-
sichten begriffen hatten, dann die véllige Unvereinbarkeit der ,Pidagogischen Autonomie’ mit
den Erzichungszielen des Nationalsozialismus, der die Entscheidungsfreiheit des erzogenen
Zaglings fiir sich selbst ableugnete und das Volk als Ganzes entmiindigte*® An anderer Stelle
wird bestitigt, dass der Autonomie-Gedanke Nohls im krassen Widerspruch gesehen werden
miisse zu den indoktrinierenden Ideen des Nationalsozialismus.*!

411 (Klafki & Brockmann, 2002, S. 56)

412 (Koerrenz, 2011, S. 1); inhaltsgleich: (Koerrenz, 2003, S. 353)
413 Vgl. (Sciffert, 1980, S. 281)

414 Vgl. (Froese, 1959, S.192)

415 Vgl. (Fischer, Lowisch & Ruhloff (Hg.), 1976, S. 31-35)
416 Zit. n.: (Hoffmann, 1979, S. 580)

417 Diesc Begriffe unterscheidet: (Hoffmann, 1979, S. 580)
418 (Geifiler, 1979, S. 236); vgl, (Geifler, 1954, S. 486)

419 (Siegel, 1979, S.578)

420 (Siegel, 1979,5.579)

421 Vgl. (Schiess, 1973, S. 89-110)
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Aber auch wird die These vertreten, dass gerade die Autonomiethematik einen problematischen
Kern enthalte. Obwohl der Gedanke der piadagogischen Autonomie ,,in ihren der Selbstbestim-
mung verpflichteten Implikaten der vélkisch-,nationalpolitischen® Erziechung des NS-Faschis-
mus diametral® gegeniiberstehe, konne sich Nohl ,,der antidemokratischen Stof8richtung des
“422 widersetzen, zumal er nicht erkannt habe, dass die Verwirk-
lichung pidagogischer Autonomie eine demokratisch strukturierte Gesellschaftsordnung zur
Voraussetzung habe.*?

Zusitzlich werden auch in Details der pidagogischen Konzeption Nohls problematische As-
pekte behauptet. Den Vorwurf der Ohnmacht gegeniiber der nationalsozialistischen Ideologie
erhebende Autoren vertreten nicht die Meinung, dass Nohl wissentlich das Regime unterstiitzt
habe — was etwa den Gestaltungsgedanken zentral betrifft —, wohl aber, dass Nohls Konzeption
Eigentiimlichkeiten aufweise, die sie fiir nationalsozialistisches Gedankentum anfillig gemacht
habe.”* Die geisteswissenschaftliche Pidagogik zeige, so die transzendentalkritische Siche, ,als
ganze von ihrer theoretischen Konzeption her eine Anfilligkeit fiir nationalsozialistische oder
andere ,Heils-Bewegungen™.*> Auch wird behauptet, dass Nohlsche Denkweisen unter dem
Gesichtspunke der Gestaltung des gesellschaftlich-politischen Umfeldes geeignet gewesen seien,
»dem nationalsozialistischen Staatsschulregime unbewufit den Weg ¢ bereitet zu haben. Ein
anderer Autor greift die Terminologie Nohls auf: Formulierungen, wie ,,Zucht und Ordnung®,

»geschlossenes Mannestum® und ,,Volksgemeinschaft® usw., seien Nohl nicht fragwiirdig gewe-
427

NS-Faschismus nicht prinzipiell

sen.
Noch stirker polarisieren Autoren,*® die ihre Auffassungen zumindest in dem Forschungsbe-
richt von Benjamin Ortmeyer bestitigt sehen diirften: hier wird als These die Niahe Nohls zum
Nationalsozialismus vertreten. Wihrend ein Autor eher vorsichtig von ,,Zubringerdiensten® fiir
das nationalsozialistische, politische System spricht — was deutlich an die zitierte Formulierung
»Dienst an einer groflen Idee**” erinnert —, die die Schule im Geiste Nohls u.a. iibernommen
habe,” behauptet ein anderer die geistige Nihe Nohls zum Nationalsozialisten Karl Friedrich
Sturm. Weil dieser Zitate Nohls*' wértlich tibernommen habe, sei von der gedanklichen Ver-
kniipfung beider Autoren auszugehen. Noch radikaler wird dort formuliert, wo Nohls Posi-
tion als eine ,gelinde gesagt, volkisch-rechte Position“? verstanden wird. Zu dieser Gruppe
gehort auch Christian Niemeyer, der in Nohls Osthilfe-Beitrigen eine ,,,v6lkisch eingefirbte
Siedlermentalitit™ erkennen will und in Nohls Vorlesung eine Abkehr vom Wohl des Einzelnen
und eine Hinwendung auf die Erbanlage: fir Niemeyer Grund fiir ein ,Ende der Verharmlo-
sung” beim ,,Fall Herman Nohl“.*** Eindeutig ist auch die Wertung nicht nur des aufgefiihrten

422 (Weber, 1979, S.313)

423 Vgl. (Weber, 1979, S. 314). Dassclbe sagen Klafki und Brockmann: Nohl habe nicht erkannt, dass er scine Kon-
zeption nur unter den politischen Bedingungen Weimars entwickeln konnte. Vgl. (Klatki & Brockmann, 2002,
$.297f)

424 In diese Gruppe gehoren Jorg Ruhloff, Wolfgang Fischer, Theodor Schulze, Bernd Weber, Klaus Luttringer, Klaus
Bartels, Wolfgang Klafki und Johanna-Luise Brockmann.

425 (Ruhloff, 1979, S. 56)

426 (Fischer, 1973/1978, S.107)

47 Vgl. (Weber, 1979, 5. 20, 335, 338f)

428 Hans-Jochen Gamm, Bruno Schonig, Johannes Gréll, Benjamin Ortmeyer.

429 Georg Geifiler

430 Vgl. (Gamm, 1972, S. 40)

431 Vgl. (Schonig, 1973, S. 69). Gemeint sind Passagen aus: (Nohl, 1933¢/1970, S. 78); (Nohl, 1921b/1949, S. 20)

432 (Grdll, 1975, S. 128)

433 (Nicmcyer, 2005b, S. 419)
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Forschungsberichts. Fiir dessen Autor lehnt Nohl ,das NS-Regime nicht nur nicht ab, nein,
er begriifit es ausdriicklich“.** An einer Stelle des Berichts heif$t es: Nohl begrii8te ,vor allem
auf der Basis eines deutschen Nationalismus und Militarismus trotz dieses oder jenes Vorbe-
halts begeistert das NS-Regime und stellte seine Konzeptionen in seinen Dienst“.*** Im Detail
behauptet der genannte Forschungsbericht Ortmeyers**
Polaritit zwischen individuellen und objektiven Anspriichen gehorche der ,,Methodik des ,So-

themenbezogen beispielsweise, die

wohl-als-auch™ (20); die pidagogische Autonomie habe ,,untergeordnet zu sein gegeniiber dem
Ganzen, dem Volk, der Nation“ (78) und sei eine Frage der ,,,geschichtlichen Stunde™ (37); die
Gedanken der Deutschen Bewegung betonten die Irrationalitit (28); Nohl sei nationalistisch
(40). - Die Vorlesung®’ speziell befasse sich befiirwortend mit dem Rassegedanken (48) und
der Rassenhygiene (52, 65), sei judenfeindlich (50, 51, 55, 57), verstehe die Familie als ,,Hort
von Autoritit, Zucht und Gehorsam“ (61), verrate eine ,Vorliebe fiir Mussolini“ (65), verstehe
Hitler als ,Vollstrecker der Geschichte Deutschlands® (67), und Nohl gehe den ,Weg von der
Pidagogik zur Propaganda® (71). Insgesamt danach zu urteilen hitte Nohl in seinem Konzept
der Pidagogik die Gestaltungsfunktion tibertragen ausschliefllich im Interesse des Nationalso-
zialismus.

Dafiir schen einige Autoren, die die theoretischen Méglichkeiten von Nohls Padagogik the-
matisieren, konzeptionsbedingte Griinde. Beispielsweise heifit es, Nohl kénne nicht vorgewor-
fen werden, ,,dem Nazitum seine Sympathien entgegengebracht® zu haben, und ,daf er seine
Theorie mit den inhumanen und intoleranten Strukturen ... hitte identifizieren konnen oder
wollen. Nohl kann vielmehr aufgrund der Voraussetzungen, von denen seine Deutung des
Theorie-Praxis-Zusammenhangs bestimmt ist, seine Anerkennung einer politischen Bewegung
nicht verweigern, die ,Leben" als ihren Ursprung proklamiert®.** In diesem Sinne wird aus Sicht
dieser Autoren das Defizit gegentiber der Dilthey-Schule allgemein sowie Nohls Darstellung
und Deutung der Pidagogischen Bewegung gegeniiber dem aufkommenden Nationalsozialis-
mus von diesen Verfassern fiir ,,berechtigt“®*” gehalten.

Im Kontext der Debatte um Nohls tatsichlicher oder vermeintlicher Nihe zum Nationalsozia-
lismus ist mit Hasko Zimmer, Benjamin Ortmeyer, Wolfgang Keim, Michael Gran und Bruno
Schonig*’ die ,Kontinuititsthese“*! aufgeworfen — terminologisch nicht zu verwechseln mit
der These des Kontinuums der Nohlschen Gedanken von der Jenaer Zeit bis hin zur Géottinger
Lehr- und Forschungstitigkeit nach dem Zweiten Weltkrieg. Mit der ,,Kontinuititsthese® da-
gegen behaupten die Autoren — mit Ausnahme Schonigs méglicherweise durch die seitens der
Gottinger Universitit am 01.01.1988%2 der Offentlichkeit zuginglich gemachte Vorlesung iiber
»Die Grundlagen der nationalen Erzichung® angestoflen —, dass sich nationalsozialistisches Ge-

434 (Ortmeyer, 2008b, S. 67). Identisch in: (Ortmeyer, 2008d, S. 52); (Ortmeyer, 2009, S. 224); dhnlich in: (Kersting,
2014, S. 39); (Gran, 2005, S. 317)

435 (Ortmeyer, 2008b, S. 7); identisch in: (Ortmeyer, 2008d, S. 7)

436 Dic folgenden Ziffern bedeuten die Seitenzahlen des Forschungsberichts. Alle folgenden Details auch in: (Ort-
meyer, 2009).

437 (Nohl, 1933/34 (0.J.)/1940)

438 (Luttringer, 1980, S. 126)

439 (Bartels, 1978, S. 49, 48)

440 (Zimmer, 2011, S. 117£,, 122); (Zimmer, 1998); (Zimmer, 1995, S. 87f., 102, 106£.); (Ortmeyer, 2008b); (Ort-
meyer, 2008d); (Keim, 2004); (Gran, 2005); (Schonig, 1973). Wolfgang Klafki nennt zudem: Adalbert Rang,
Kurt Beutler und Klaus Himmelstein. Vgl. (Klafki, 1996, S. 10).

441 Klafki erldutert die Kontinuititsthese im Blick auf die geisteswissenschaftliche Pidagogik insgesamt unter beson-
derer Beriicksichtigung Sprangers und Flitners. Vgl. (Klafki, 1996, S. 1-29)

442 Vgl. entsprechende Fuffnotenerliuterung zu Beginn der Untersuchung der Vorlesung.
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dankentum bei Nohl nicht erst seit den 30er Jahren entwickelt habe, sondern vielmehr sich in
Ubereinstimmung befinde mit Nohls kategorialen Details nicht nur des reformpidagogischen
Gedankenkomplexes. So listet Ortmeyer eine Fiille von Einzelheiten auf,* die im definierten
Sinne Kontinuitit belegen sollen, wie beispiclsweise den Ursprung des Auslesegedankens im
Platonischen Bild des Staates (48), Nohls diesbeziigliche Position im Kontext rassetheoretischer
Positionen vor der NS-Zeit (65), die gedankliche Verbindung zu Alfred Lichtwark hinsichtlich
des deutschen Typus (66),* die NS-Bewegung im Sinne Nohls als der ,Vollstrecker der Ge-
schichte Deutschlands®, insbesondere der ,,Deutschen Bewegung® (67, 74), Nohls Riickgriff auf
Hegels Ausfiithrungen iiber Symbole (70), seine Ankniipfungan Fichtes ,Reden an die deutsche
Nation® (70) oder Nohls Staatsbegriff vor dem Hintergrund der ,,deutschen Tradition® (72).
Wihrend Ortmeyer hiermit Details auffiihre, die das Padagogische eher indirekt betreffen, the-
matisiert Hasko Zimmer — erstmals im Jahre 1998 — vier originir padagogische und erzichungs-
wissenschaftliche Aspekee, die fir ihn die Kontinuititsthese belegen; tibrigens diirfte er im Jahre
1998 wohl die erste Publikation tiber die Vorlesung veréffentlicht haben, nachdem seit 1990
mehrere Personen in das Vorlesungsmanuskript Einblick genommen hatten: Das Nachwort ,,Die
zwei Formen der Pidagogik“* (1935) zu ,,Die pidagogische Bewegung in Deutschland und ihre
Theorie“** — erstens - sei ,nahezu deckungsgleich mit dem Einleitungskapitel der Vorlesung von
1933/34“*" Die Thiiringer Volkshochschulbewegung — zweitens - sei ,auf das nationale Wohl*
ausgerichtet und grenze sich ,deutlich von den demokratischen und sozialistischen Ansitzen der
Weimarer Erwachsenenbildung ab“.*® Nohls Beitrige zur Schulreform — drittens - seien ,,Ein-
heits- und Ganzheitspostulate® und richteten sich ,,gegen Pluralismus und Individualismus, seine
Bindungsappelle gegen Selbstbestimmung und den Geltungsverlust traditioneller Werte®, getra-
gen von einem hypertrophen pidagogischen Formungswillen, ,,der auf nichts Geringeres als das
nationale ,Ganze ¥ ziele. Genau diesen Gedanken behauptet dhnlich auch Keim hinsichtlich
der reformpidagogischen Gedanken Nohls: dessen Konzept von Erziehung sei ,mit Anspriichen
verkniipft, die einer Subjektwerdung geradezu entgegenstanden®®® Die Sozialpidagogik, wie
die Siedlungsbewegung, — viertens — verstehe sich aus Sicht Nohls als eine ,vorrangige nationa-
le Aufgabe®, auch motiviert und gerichtet ,nicht zuletzt — gegen die slawische Bedrohung der
deutschen Ostgebiete®,®! womit ,die sozialpidagogische Orientierung am Wohl des Einzelnen
obsolet geworden®? sei: eine Behauptung, die nicht unwidersprochen bleibt.*?

443 Die folgenden Zahlen in Klammern bedeuten Seitenzahlen in Ortmeyers Forschungsbericht.

444 Bruno Schonig sicht cine Verbindung zu dem Menschenbild Karl-Friedrich Sturms. Vgl. (Schonig, 1973, S. 63,
86).

445 (Nohl, 1935¢/1970)

446 (Nohl, 1933¢/1970) und (Nohl, 1933d/1970)

447 (Zimmer, 1998, S. 516); identisch in: (Zimmer, 2006, S. 93)

448 (Zimmer, 1998, S. 518); identisch in: (Zimmer, 2006, S. 87)

449 (Zimmer, 1998, S. 520); identisch in: (Zimmer, 2006, S. 88f.)

450 (Keim, 2004, S.237)

451 (Zimmer, 1998, S. 522); identisch in: (Zimmer, 2006, S. 90f.)

452 (Zimmer, 1998, S. 523)

453 Klafki und Brockmann halten die Siedlungshilfe im Sinne Nohls fiir ein Hilfsprogramm, ohne dass die Siedlerfa-
milien nicht iiberleben konnten. Vgl. (Klafki & Brockmann, 2002, S. 29, 31, 201f.). Die beiden Autoren bestreiten
auch die Kontinuititsthese, nicht aber, dass Nohl eine ,erschreckende” Nihe zu spezifisch nationalsozialistischen
Programmelementen zeige (Aufgabe des Polarititsprinzips, Befiirwortung des Typus, des Antisemitismus, der
Propaganda). Vgl. (Klatki & Brockmann, 2002, S. 193, 197f., 199, 221, 231, 300£.) — Klatki hat schon 1996 seine
Meinung zur Vorlesung angedeutet, dass er ,erschrocken® sei iiber das Ausmaf, in dem Nohl ... Anniherungen an
Grundelemente der nationalsozialistischen Ideologie vollzog*: (Klafki, 1996, S. 27).



Blickwinkel der N ()hI—F()rschung

Die ,Kontinuititsthese® bezieht sich nicht nur auf die angeblichen gedanklichen Beziige in die
Vorkriegszeit hinein, sondern behauptet auch die Kontinuitit in die Nachkriegszeit hinein: So
bedauert Ortmeyer, dass Nohl nach 1945 nur in wenigen Schriften tiberhaupt sich mit dem
Nationalsozialismus befasse.** Das Nohl-Zitat aus einem Brief vom 10.03.1946 an Elisabeth
Blochmann®> - das ,,,Wiihlen im Schmutz und Blut der Vergangenheit™ - dient Ortmeyer als
Titel der Abhandlung tiber die Nachkriegszeit, und er will damit offensichtlich Nohls gene-
relle Haltung als Ignoranz und Verdringung der nationalsozialistischen Epoche kennzeichnen,
was er anhand einiger Argumente belegt wissen will: ein Vortrag in der GER-Konferenz vom
18.07.1947%¢ dient ihm als Beleg dafiir, dass Nohl einer ,wirklichen Analyse der Verbrechen des
NS-Systems ... aus dem Weg gegangen“®” sei; diese Haltung sicht Ortmeyer in einem weiteren
Vortrag®® bestitigt. Nohls Behauptung, dem Nationalsozialismus sei ,,.eine wirkliche Massenor-
ganisation” gelungen, ignoriere die Diskriminierung der jiidischen Bevélkerung;®” im gerade
zitierten Vortrag*® sei zudem bemerkenswert, dass Nohl in der Terminologie des NS-Systems
verharre, wenn er beispielsweise von dem ,,,Kinderfithrer und Menschenbildner ! spreche.
Auch lasse sich ausmachen, dass Nohl im Nationalsozialismus auch dessen ,gute Seiten® erken-
%62 Insgesamt gehe es Nohl darum, in der Nachkriegszeit die ,,Deutsche Bewegung®
zu ,reaktivieren®,*? fiir Ortmeyer ch ein Beleg dafiir, dass es zu der nationalsozialistischen Ent-
wicklungsstufe des ,,deutschen Typus“* kommen konnte.

Speziell der ,,Kontinuitatsthese” widerspricht Heinz-Elmar Tenorth: ,,... wer die Dialektik der
Grundbegiffe allein vor dem Hintergrund ihrer politischen Nutzung seit 1933 sicht, der kann
sie nicht hinreichend kritisieren:*® M.a.W.: Die angeblich kontinuititsbezogenen Aspekte
etwa der ,,Deutschen Bewegung® diirften nicht ihrer historischen Verortung bzw. ihrer eigentli-
chen Sinnhaftigkeit entledigt werden; Nohls Gedanken der ,,Polaritit” und der ,, Autonomie“4®
miissten angemessen gewliirdigt werden, d.h. in ihrer pidagogisches Denken ,inspirierenden”

Kraft; der Begriff der ,Rasse” lasse sich nur angemessen verstehen, wenn die damals akeuelle
468

nen mochte.

internationale Diskussion dariiber nicht ausgeblendet werde;*® und — im Anschluss an die Ein-

leitung dieses Abschnittes —: nicht ,ein jeder, der ,Rasse® sagt, stellt sich in die Traditionslinie

454 Vgl. (Ortmeyer, 2008b, S.91)

455 (Blochmann, 1969, S. 200); (Ortmeyer, 2008b, S. 91)

456 (Nohl, 1947¢/1949). German Educational Reconstruction: ein Zusammenschluss von deutschen und englischen
Pidagogen, die sich auf englische Initiative in London zusammengefunden hat, um fiir die Nachkriegszeit eine
Zusammenarbeit von Pidagogen vorzubereiten. Vgl. Fuinote des Vortrags, S. 309, in: (Nohl, 1948£/1949); vgl.
(Blochmann, 1969, S. 205)

457 (Ortmeyer, 2008b, S. 96); identisch in: (Ortmeyer, 1998, S. ohne Scitenzihlung)

458 (Nohl, 1947¢/1949)

459 (Nohl, 1947¢/1949, S.258); (Ortmeyer, 2008b, S. 96); identisch in: (Ortmeyer, 1998, S. ohne Seitenzihlung);
ihnlich in: (Keim, 2000, S. 31f.)

460 (Nohl, 1947¢/1949)

461 (Ortmeycr, 2008b, S. 100); (Nohl, 1947¢/1949, S. 297)

462 (Ortmeyer, 2008b, S. 102); so auch bei: (Keim, 2000, S. 34)

463 (Ortmeyer, 2008b, S. 104)

464 (Ortmeycr, 2008b, S. 67)

465 (Tenorth, 2010, S. 638, auch 636); dhnlich in: (Tenorth, 2003, S.745); (Tenorth, 1994a, S.445); (Tenorth,
1994b, S. 586). Wolfgang Klafki nennt als weiteren Vertreter, der der Kontinuititsthese widerspricht, Karl-Chris-
toph Lingelbach. Vgl. (Klafki, 1996, S. 11)

466 (Tenorth, 2010, S. 635)

467 (Tenorth, 1994a, S. 453)

468 (Tenorth, 2010, S. 636)
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der Rassenhygiene“*” Dasselbe gelte, so Tenorth in demselben Kontext, fiir ,Volk®, ,Heimat",
»Blut® oder ,Nation®. Als Analogie zu diesem Problembereich lisst sich verstehen, wenn Ten-
orth aus Christian Tilitzkis philosophischer Dissertation zitiert, die Geschichte der deutschen
Universitatsphilosophie lasse sich ,,nicht allein als Vorgeschichte des NS-Staates® lesen, ,,son-
dern (sei) in ihrem Eigenrecht zu verstehen®. Tenorth fasst seine Sicht zusammen: Dem Ver-
fechter der Kontinuititsthese ,empfichlt sich Nohl selbst,*”! will heiffen: dem sei, sagt Tenorth,
angeraten, genau zu schauen, wie Nohl es meint.

Diese Gegenposition dufiert sich auch bei Tenorths Haltung gegeniiber Ortmeyer fiir dessen
Haltung zu Nohl in der Nachkriegsphase: Ortmeyers ,,Argumentation ist auch fiir die Texte
nach 1945 nicht besser*.*’? Er missachte, dass Nohl durchaus seine eigene ,,Schuld und die der
Deutschen eindeutig einriumen®,””* selbst wenn man durchaus ,andere Formen des Riickblicks
erwarten“V4 habe erwarten konnen.

Dorle Klika lasst sich Tenorths Haltung zuordnen: sie verdeutlicht anhand eines selten zitierten
Memorandums Nohls vom 11.04.1945,%” dass er eine ,,breite Aufklirung tiber die Wahrheit der
Geschichte® gefordert habe und in diesem Zusammenhang beispielsweise auch ,,Besichtigungen
in Konzentrationslagern®; oder: im Zusammenhang der Griindung des Instituts fiir Erzichung
und Unterricht am 16.05.1945 habe Nohl gefordert, durch das Institut zu helfen, ,,nach 12 Jah-
ren ,des Zwanges und der geistigen Verwirrung’ ... eine ,Umstellung’ fiir sich und die schulische
Arbeit zu ,vollziehen®

Die in Anlehnung an Hermann Liibbe von Hasko Zimmer formulierte Vorhaltung des ,,kol-
lektiven Beschweigens® — der ,westdeutschen pidagogischen Literatur® insgesamt — beant-
wortet Tenorth, dass ,fir die meisten Akademiker nach 1945“ das ,,Beschweigen die Form der

Verarbeitung“¥’¢ gewesen sei.

469 (Tenorth, 2003, S. 744)

470 (Tenorth, 2003, S.737)

471 (Tenorth, 2010, S. 633)

472 (Tenorth, 2010, S. 637)

473 (Tenorth, 2010, S. 637)

474 (Tenorth, 2010, S. 637)

475 Klika thematisiert das Memorandum Nohls, das er im Rahmen der Ubernahme Géttingens durch die Englinder
an Leutnant Wilson iibergab und die eigenen Vorstellungen zur Neuorganisation auch im padagogischen Bereich
beinhaltete. Vgl.: (Klika, 2001b, S. 243, 247); (Gidion, 1996, S. 416fE.) - Jiirgen Gidion, nach dem Kriege Géttin-
ger Biirger, Zeitzeuge, Mitherausgeber der Zeitschrift Neue Sammlung, erlautert weitere Hintergriinde: Leutnant
Wilson sei vormals der Géttinger Gymnasiast Albert Rosenberg, der 1937 emigrierte und als Besatzungsofhzier
seine Identitit gegeniiber den Nachbarn, der Familie Voigt, nicht preisgab. Frau Voigt, eine bekannte Politikerin
der Stadt, erwihne - so Gidion — den Offizier in einem Tagebuch. Nohl habe den Offizier als Adressaten gewihlt,
offensichtlich in Unkenntnis von dessen wahrer Identitit. Vgl. (Gidion, 1996, S. 416f.)

476 (Tenorth, 2010, S. 637); (Zimmer, 1995, S. 87)
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forschung

Die Arbeit geht der These Nohls nach, die kérperlich-geistige Er-
ziehung bereite das Kind auf die ,,Gestaltung“ der Lebenswelt vor.
Die Einheit von Geistigkeit und Kérperlichkeit umfasst die Fahigkeit zu
verstehen, zu werten und verantwortlich zu handeln: Nohls ,Vision des
neuen Menschen®, der verantwortlich eingreift, Lebenswelt bessert. In der
~Deutschen Bewegung*® findet Nohl ideale Leitlinien seiner erzieherischen
Konzeption. Folglich sieht er den Menschen in der Lage, sich von Autori-
tat, Tradition, religidsen Geboten und Gewohnheiten zu I8sen. Persona-
litdt heiB3t fir ihn Selbstbestimmung im gesellschaftlichen und geschicht-
lichen Raume. Dies spiegelt sich auch in Nohls Bild der ,Gemeinschaft”.
LPolaritat“ nennt er die widerstreitenden Kréfte innerhalb einer Gemein-
schaft, eine Kategorie, die Subordination des Individuums ausschlie3t
und Autonomie betont; auch bei der Gemeinschaftsform ,Staat” sieht er
dem Menschen die ,mitverantwortliche Teilhabe an der staatlichen Macht“
auferlegt. Kontroversen um Nohl sind aufgegriffen, etwa die ,Kontinu-
itatsthese®. Die lange Zeit unzugéngliche Vorlesung von 1933/34 wird
thematisiert, auch hinsichtlich problematischer Satze Nohls zum National-
sozialismus. Bisher wenig beachtete Ausflihrungen etwa tber den Maler
Kuithan oder der kaum bekannte Appell in der ,Kélnischen Zeitung“ von
1936 sichern die Dissertationsergebnisse ab.
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