
Mitter, Wolfgang
Das Bildungswesen in Osteuropa und in der Sowjetunion in einer Periode
revolutionären Wandels. Versuch einer vergleichenden Analyse
Mitter, Wolfgang [Hrsg.]; Weiß, Manfred [Hrsg.]; Schäfer, Ulrich [Hrsg.]: Neuere Entwicklungstendenzen im
Bildungswesen in Osteuropa. Beiträge des UNESCO-Workshops im Deutschen Institut für Internationale
Pädagogische Forschung in Frankfurt am Main vom 5.-7. Juni 1991. Frankfurt am Main; Berlin; Bern; New York;
Paris; Wien : Lang 1992, S. 119-133

Quellenangabe/ Reference:
Mitter, Wolfgang: Das Bildungswesen in Osteuropa und in der Sowjetunion in einer Periode
revolutionären Wandels. Versuch einer vergleichenden Analyse - In: Mitter, Wolfgang [Hrsg.]; Weiß,
Manfred [Hrsg.]; Schäfer, Ulrich [Hrsg.]: Neuere Entwicklungstendenzen im Bildungswesen in
Osteuropa. Beiträge des UNESCO-Workshops im Deutschen Institut für Internationale
Pädagogische Forschung in Frankfurt am Main vom 5.-7. Juni 1991. Frankfurt am Main; Berlin; Bern;
New York; Paris; Wien : Lang 1992, S. 119-133 - URN: urn:nbn:de:0111-opus-20125 - DOI:
10.25656/01:2012

https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0111-opus-20125
https://doi.org/10.25656/01:2012

Nutzungsbedingungen Terms of use

Gewährt wird ein nicht exklusives, nicht übertragbares, persönliches und
beschränktes Recht auf Nutzung dieses Dokuments. Dieses Dokument ist
ausschließlich für den persönlichen, nicht-kommerziellen Gebrauch
bestimmt. Die Nutzung stellt keine Übertragung des Eigentumsrechts an
diesem Dokument dar und gilt vorbehaltlich der folgenden Einschränkungen:
Auf sämtlichen Kopien dieses Dokuments müssen alle
Urheberrechtshinweise und sonstigen Hinweise auf gesetzlichen Schutz
beibehalten werden. Sie dürfen dieses Dokument nicht in irgendeiner Weise
abändern, noch dürfen Sie dieses Dokument für öffentliche oder
kommerzielle Zwecke vervielfältigen, öffentlich ausstellen, aufführen,
vertreiben oder anderweitig nutzen.

We grant a non-exclusive, non-transferable, individual and limited right to
using this document.
This document is solely intended for your personal, non-commercial use. Use
of this document does not include any transfer of property rights and it is
conditional to the following limitations: All of the copies of this documents must
retain all copyright information and other information regarding legal
protection. You are not allowed to alter this document in any way, to copy it for
public or commercial purposes, to exhibit the document in public, to perform,
distribute or otherwise use the document in public.

Mit der Verwendung dieses Dokuments erkennen Sie die
Nutzungsbedingungen an.

By using this particular document, you accept the above-stated conditions of
use.

Kontakt / Contact:

peDOCS
DIPF | Leibniz-Institut für Bildungsforschung und Bildungsinformation
Informationszentrum (IZ) Bildung
E-Mail: pedocs@dipf.de
Internet: www.pedocs.de



Wolfgang Mitter 

D AS BILDUNGSWESEN IN OSTEUROPA UND IN DER SOWJETUNION 
IN EINER PERIODE REVOLUTIONÄREN WANDELS 

Versuch einer vergleichenden Analyse 

1. Einführung: Terminologische Aspekte 

Im Unterschied zur traditionellen Verwendung des Begriffs "Osteuropa" im 
Deutschen macht die englische Terminologie einen Unterschied zwischen "Osteu­
ropa" und "Sowjetunion". Diese Praxis ist ambivalent, weil sie einerseits zwar die 
Voraussetzung für eine klare Abgrenzung schafft, andererseits aber das Risiko einer 
Verwirrung in sich birgt. Wenn man die Sowjetunion aus "Osteuropa" ausschließt, 
minimiert man die Anstrengung, "passende" Grenzlinien innerhalb dieser multina­
tionalen Agglomeration, die faktisch eher eine Region als einen Staat darstellt, zu 
ziehen. Diese T hese ist vertretbar, obwohl die Sowjetunion in einer gemeinsamen 
und imperialen Geschichte verankert ist, die mehrere Jahrhunderte umfaßt, soweit 
die zentralen Teile des Landes betroffen sind. Dieser Ansatz neigt jedoch dazu, die 
Frage zu verdrängen, wie man die "europäische" Komponente der Sowjetunion so­
wohl unter soziokulturellem als auch unter politischem Aspekt identif'lZieren und 
wie man deren Kriterien von denen abgrenzen soll, die als "asiatische" Komponen­
ten in die Diskussion kommen. 

Der Begriff "Osteuropa" suggeriert seinerseits die Idee einer homogenen Re­
gion, die faktisch nicht existiert. Die Geschichte der "sozialistischen Periode" er­
laubte zwar seine Anwendung, solange er auf die Faktoren des ideologischen Dog­
matismus und der politischen Uniformität gegenüber dem "Westen" beschränkt 
wurde. Aber sogar unter dem "sozialistischen Schirm" verdeckte er vor allem die 
tiefe Grenze, welche das "katholische" Ost-Mittel-Europa vom "orthodoxen" (und 
moslemischen) Südosteuropa trennte und die quer durch die gegenwärtigen Staa­
ten Rumänien und Jugoslawien verläuft. Die jüngste Entwicklung hat diese histori­
sche Tatsache wieder aktuell werden lassen, einschließlich ihrer Labilität in bezug 
auf Konflikt, Intoleranz und sogar Gewalt. Darüber hinaus wird die bislang prakti­
zierte Differenzierung zwischen "Osteuropa" und "Sowjetunion" immer stärker 
überlagert im Hinblick auf den politischen und kulturellen Status der Baltischen Re­
publiken und Moldawiens. 
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Schließlich rallt es nicht leicht, und es wird wahrscheinlich auch immer weniger 
möglich sein, klare Kriterien des "östlichen" gegenüber dem "westlichen" Mitteleu­
ropa zu definieren. Kann man ohne weiteres Österreich dem "westlichen", die 
Tschechoslowakei aber dem "östlichen" Teil Mitteleuropas oder gar Europas zuord­
nen? Um ein anderes Beispiel zu geben: Wie läßt sich das "westliche" Griechenland 
vom "östlichen" Jugoslawien oder Bulgarien abgrenzen? Die Zuordnung Ost­
deutschlands (oder Deutschlands als Ganzes) läßt die Defmitionsfrage noch viel 
komplexer werden. 

Wir wollen diese versuchsweise vorgetragenen Reflexionen über terminologi­
sche Aspekte abbrechen; sie sollten in diesem Zusammenhang nur als grundlegen­
de Frage aufgeworfen werden, ohne daß eine weitere Klärung beabsichtigt wäre. 
Da aber gerade das Bildungswesen mit dieser Frage konfrontiert ist, sollte dieser 
einführende Exkurs umso mehr berechtigt sein, als er den konzeptionellen Rahmen 
für die folgenden Überlegungen darstellt und es gleichzeitig erlauben soll, den Be­
griff "Osteuropa" als Arbeitsbegriff zu verwenden, der sowohl die Sowjetunion und 
"Osteuropa" (im engeren Sinne) als auch, wenn nur zu einem marginalen Grade, 
die ehemalige Deutsche Demokratische Republik umfaßt. 

2. . Die historische Ausgangsbasis 

Seit dem Ende der vierziger Jahre war die Bildungspolitik in den meisten osteuro­
päischen Staaten am "sowjetischen Vorbild" orientiert. Grundsätzlich bestimmte 
diese Orientierung die Kontinuität der Bildungssysteme innerhalb des "sozialisti­
schen Blocks". Jugoslawien entwickelte im gleichen Zeitraum seine "eigene" sozia­
listische Konzeption, die sich auf das Prinzip der "Selbstverwaltung" gründete. Ru­
mänien nahm diese "Autonomie" während der Ceau�escu-Ära - mit deren zuneh­
menden Auswüchsen von Chauvinismus und Nepotismus - ebenfalls in An­
spruch. Schließlich hat Albanien seinen während der Chru��ev-Ära selbstgewähl­
ten Sonderweg bis in die jüngste Zeit beibehalten. Die Bildungssysteme innerhalb 
des "sozialistischen" Blocks, das heißt im sowjetischen Hegemonialbereich, ver­
band eine Reihe von gemeinsamen Merkmalen; diese gründeten sich einerseits auf 
die marxistisch-leninistische Lehre und andererseits auf bildungstheoretische Aus­
sagen und bildungspraktische Erscheinungen, die den Anspruch erhoben, "soziali­
stische Errungenschaften" oder "sozialistische Leistungen" zu sein. Die Verglei­
chende Erziehungswissenschaft weist freilich nach, daß diese Ansprüche zumin­
dest in vielen Fällen fragwürdig waren. Dies gilt vor allem für die "Einheitsschule" 
und die "Polytechnische Bildung". Während beide Theorien als pädagogische Äuße­
rungen (und deren Umsetzung in die Schulpraxis) als weltweite Erscheinungen aus­
gemacht werden können, war es nur ihrer Verknüpfung mit den ideologischen Dog­
men zuzuschreiben, die sie als (im marxistisch-leninistischen Sinne) "sozialisti­
sche" Ausprägung erscheinen ließ (Mitter 1978). 
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Bei näherem Hinsehen wird freilich deutlich, daß die prinzipiellen Gemeinsam­
keiten zu keiner Zeit die Existenz von Varianten verhindert haben, welche sich in 
spezifischen Schultypen und in der Abgrenzung der einzelnen Horizontalstufen 
ebenso äußerten wie in der Einführung von Curricula und Prüfungsverfahren. 
Auch zeigten sich Unterschiede darin, wieweit "westliche" Verfahren übernom­
men wurden. Als frühester Kommentar dieser "Außenorientierung" können die 
"Grundsätze und Thesen des Berichts über den Stand der Volksbildung in der Volks­
republik Polen" angesehen werden; vor allem die in diesem Bericht enthaltenen so­
ziologischen Elemente zeugten vom starken Einfluß der internationalen Diskussio­
nen (Kupisiewicz 1991). Demgegenüber muß man den historischen Ursachen Auf­
merksamkeit schenken, welche die Kontinuität oder das "Überleben" spezifischer 
"nationaler" oder "regionaler" Traditionen erkennen lassen. Orientierungspunkte 
für eine Erklärung der Unterschiede zwischen den "sozialistischen" Bildungssyste­
men können durch die Betrachtung der folgenden Faktoren gewonnen werden: 

1. Beim Vergleich zwischen dem sowjetischen Bildungssystem und den Bildungs­
systemen der übrigen Staaten muß die Dauer der "sozialistischen Entwicklung" bis 
zu den späten achtziger Jahren berücksichtigt werden. Sie resultierte in der bereits 
erwähnten Funktion der Sowjetunion als "Vorbild". Auch ist zu beachten, daß die 
Umwälzung des Bildungswesens im sowjetisch gewordenen Rußland nach der Ok­
toberrevolution vergleichsweise radikal war; in den anderen Staaten erfolgte dage­
gen nach dem Zweiten Weltkrieg eine - von den verantwortlichen Partei- und 
Staatsführungen freilich mehr oder weniger beschleunigte - schrittweise Anpas­
sung der vorgefundenen "bürgerlichen" Schule an die neuen sozialen und politi­
schen Bedingungen der aufzubauenden "sozialistischen" Gesellschaftsordnung. 
Ein besonderes Beispiel hierfür bietet die Hochschulpolitik, in der, zumindest seit 
den sechziger Jahren, zur Debatte stand, ob und wieweit neben der vorherrschen­
den Richtung der Anpassung des Unterrichts und der Forschung an die sich verän­
dernden Erfordernisse der Wirtschaftsplanung Elemente einer überlieferten akade­
mischen "Autonomie" toleriert werden könnten. 

2. Prioritätensetzungen in der Bildungspolitik waren wesentlich durch das Ni­
veau der wirtschaftlichen Entwicklung und den Bildungsstand der Bevölkerung 
zum jeweiligen Zeitpunkt bedingt. Dieser Faktor ist vor allem unter dem Gesichts­
punkt der Startbedingungen bedeutsam, unter denen die "sozialistische" Periode 
der Bildungsgeschichte in den einzelnen Staaten begann und welche die vergleichs­
weise hoch entwickelten und ausgeformten Strukturen der Primar- und Sekundar­
schulen in der Tschechoslowakei und DDR von den übrigen, wenig oder kaum indu­
strialisierten Staaten abhob. Das hohe Ausgangsniveau erklärt beispielsweise den 
Vorsprung der DDR beim Aufbau des zehnjährigen Pflichtschulwesens und bei der 
Konzentration der Landschulen sowie auch die Intensität der dortigen didaktischen 
Reformen. Demgegenüber mußten sich vor allem in den vierziger und fünfziger 
Jahren die Bildungspolitiker in Polen und den südosteuropäischen Staaten auf den 
Ausbau des Pflichtschulwesens konzentrieren - ähnlich wie zuvor ihre sowjeti­
schen Kollegen in den zwanziger und dreißiger Jahren. Hierbei muß auch die für 
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die Gleichschaltungspolitik vor allem der frühen fünfziger Jahre charakteristische 
Starrheit hervorgehoben werden, mit der Grundzüge und Einzelheiten des sowjeti­
schen Bildungssystems selbst dann nachgeahmt wurden, wenn damit eine Rückent­
wicklung verbunden war; ein markantes Beispiel hierfür sind die verschiedenen 
"Reformen" des tschechoslowakischen Bildungswesens. 

3. Die Frage des Wirtschaftsniveaus und des Bildungsstandes verweist unmittel­
bar auf die "spezifische" Vorgeschichte der einzelnen Bildungssysteme, die sich 
nicht nur auf die vorrevolutionäre bürgerliche Periode bezieht, sondern darüber hin­
aus in frühere Jahrhunderte zurückreicht. Ihre Nachwirkungen sind bis heute in 
der Gestalt nationaler und übernationaler Traditionen erkennbar. Diesen Faktor 
werden wir später wieder aufgreifen, weil er direkt die gegenwärtigen Muster "na� 
tionaler" Identität und ihre Implikationen für Bildungsreformen berührt. Daher 
mag es hier genügen, einige exemplarische Fälle zu umreißen. So hat die habsbur­
gisch-österreichische Schulpolitik, die auf Maria Theresia und J oseph den Zweiten 
zurückzuführen ist und im 19. Jahrhundert bemerkenswerte Beiträge zur Schulre­
form hervorgebracht hat, ihre Spuren nicht nur in den Schulsystemen der Tschecho­
slowakei, Ungarns und des nordwestlichen Teils Jugoslawiens hinterlassen, son­
dern auch - in Konkurrenz mit französischen Einflüssen - die Schulentwicklung 
in Polen und Rumänien mitgeprägt, wobei man die schon erwähnte innere Grenze 
zwischen Transsylvanien und dem "alten" Rumänien nicht vergessen sollte. Das 
Erbe der zaristischen Schule ist im gegenwärtigen sowjetischen Schulsystem noch 
in den "Mittleren Fachschulen" (Technika) am lebendigsten, und in der DDR fand 
- im allgemeinen bildenden und berufsbildenden Bereich - die Auseinanderset­
zung mit der preußisch-deutschen SchuItradition selbst dort statt, wo explizit neue 
Wege beschritten wurden (Anweiler u.a. 1990). Dies gilt auch für die Beibehaltung 
und Weiterentwicklung der "dualen" Berufsausbildung, wenn auch gegenüber der 
"alten" Bundesrepublik Deutschland in eingeschränkter Form, welche durch das 
staatliche Wirtschaftsmonopol bedingt war. 

Zusammenfassend läßt sich sagen, daß sich in der Struktur der einzelnen Bil­
dungssysteme die "Vorgeschichte" besonders klar in der Dauer des Pflichtschulbe­
suchs, in den unterscheidenden Merkmalen der SchuItypen und in der Abgrenzung 
der horizontalen Stufen äußert. Curriculare Eigentümlichkeiten lassen sich im Un­
terricht traditioneller Fächer (insbesondere in der nationalen Literatur) sowie in 
der Anpassung der polytechnischen Bildung an "ererbte" Theorien und Praktiken 
beobachten. So gelang es polnischen und ungarischen Pädagogen, diesen neuen 
Lernbereich in das Netz ihrer traditionellen Lehrpläne einzubeziehen (und hier­
durch zu relativieren). Demgegenüber etablierten sie ihre ostdeutschen Kollegen 
als eine (relativ) unabhängige Komponente, und zwar mit der stärksten Hervorhe­
bung im ganzen "sozialistischen Block" - sogar im Vergleich zum "sowjetischen 
Vorbild". Diese Anpassungsprozesse an das "nationale pädagogische Erbe", das 
auch "bürgerliche" Pädagogen einbezog, wurde im Laufe der siebziger und achtzi­
ger Jahre immer offenkundiger. 
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Die im Westen einschließlich der (alten) Bundesrepublik Deutschland - in 
deI). vergangen Jahrzehnten betriebene Vergleichende Bildungsforschung hat einer­
seits in systemtranszendierender Wirkung den politisch-ideologischen Monismus 
der "sozialistischen Bildungssysteme" grundsätzlich kritisiert. Andererseits hat sie 
auch aus systemimmanenter Interpretation heraus Grundlagen für eine positive Be­
urteilung einiger bildungspolitischer und pädagogischer Errungenschaften in Ost eu­
ropa und der Sowjetunion gelegt. Solche positiven Schlußfolgerungen können in 
Studien über die Entwicklung des Pflichtschulwesens und auch über die Bemühun­
gen um die Berufsbildung, die Hochschulbildung und die postsekundäre technische 
Bildung entdeckt werden. In dieser Feststellung kann nicht unberücksichtigt blei­
ben, daß die Untersuchungen größtenteils durch die Position der "Außenansicht" 
bestimmt waren, was durch den erschwerten, wenn nicht sogar durch den verhin­
derten Zugang zu primären Quellen und Feldforschungen verursacht war. Nach 
den radikalen Wandlungen im östlichen Europa und auch in der Sowjetunion war­
ten daher auf die Vergleichende Bildungsforschung neue Aufgaben einer kritischen 
Neuanalyse und Überprüfung der zur Historie gewordenen "sozialistischen Peri­
ode" aus der Position der "Innenansicht"; diese bietet sich durch die, wenn auch 
noch nicht überall gleiche, Verfügbarkeit von bisher unzugänglichen Quellen und 
Daten an. Dieser neue Ansatz öffnet das Tor zu gemeinsamen Aktivitäten von Hi­
storikern, Soziologen, Politikwissenschaftlern, Ökonomen und Erziehungswissen­
schaf tI ern im Bereich der vergleichenden Forschung (Anweiler 1990, Busch 1991, 
GlowkajNovikov 1990; Krüger-Potratz 1990; Kuebart 1989). 

3. Einzelne Reforminitiativen in den achtziger Jahren 

Diese Darstellung wäre inkorrekt, wenn wir die Tatsache übersähen, daß gewisse 
Tendenzen den Anfang einer Abkehr von starren und dogmatischen Positionen an­
kündigten. Am 2. Mai 1985 verabschiedete das Ungarische Parlament ein Bildungs­
gesetz, welches Merkmale einer "Reform" einschloß. Insbesondere bestätigte es 
die ersten Schritte zu einer Dezentralisierung der Verantwortlichkeiten im Bildungs­
system, die bereits in den späten siebziger Jahren eingeleitet worden waren; auch 
betonte das Gesetz die Notwendigkeit "innerer Autonomie", die den einzelnen 
Schulen sowie auch den Lehrern und Schülern zu gewähren sei. Die innovative Aus­
richtung, die diesem Gesetz eigen ist, wird in Ungarn bis zum heutigen Tage positiv 
bewertet. Da indessen die führende Rolle der Vereinigten Arbeiterpartei noch domi­
nierte, ist als Ergebnis der jüngsten Veränderung das Gesetz als Ganzes obsolet ge­
worden (Kozma 1989). Eine vergleichbare Entwicklung läßt sich in Polen beobach­
ten, wo der "Bericht über den Entwicklungsstand und die Entwicklungsrichtungen 
der Volksbildung in der Volksrepublik Polen" vom 2. Expertenkomittee fertigge­
stellt wurde, unmittelbar nachdem der "Runde Tisch" seine ersten Erfolge in der 
AbschüttIung des kommunistischen Regimes errungen hatte (Raport 1989; Kupisie­
wicz 1991). 
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In der Sowjetunion veröffentlichte das Zentralkommittee der Kommunistischen 
Partei der KPdSU unter dem Titel "Hauptrichtungen der Reform der allgemeinbil­
denden und beruflichen Schulen" ein "Projekt" (Mitter 1990a); in dieser Initiative 
engagierte sich der jetzige Präsident der Sowjetunion bereits vor seinem Amtsan­
tritt als Generalsekretär der KPdSU. Dieses Dokument war durch eine deutliche 
Ambivalenz gekennzeichnet. Einerseits zielte es auf eine "Modernisierung" der or­
ganisatorischen und curricularen Komponenten des sowjetischen Bildungswesens, 
während es andererseits die Notwendigkeit ideologischer Erziehung und die Ver­
stärkung der Kontrolle durch die kommunistische Partei betonte. Dieses "Projekt" 
wurde durch mehrere Dekrete in Kraft gesetzt, scheiterte schließlich aber, als es 
sich in die Kontroversen und Turbulenzen der Perestroika verstrickte (Baske 
1990b; GershunskyfPullin 1990; Muckle 1989; Razumovskij 1990). Gewisse Schrit� 
te zu größerer Flexibilität und Offenheit im Hinblick auf eine "vorsichtige" Zusam­
menarbeit mit westlichen Erziehungswissenschaftlern konnten sogar unter den 
"Hardlinern" - Bulgarien, Tschechoslowakei und DDR - wenn auch hauptsäch­
lich nur in theoretischen Diskussionen und kaum in der Bildungspraxis festgestellt 
werden; nur Rumänien verblieb im Stadium seiner "autonomen" Erstarrung (An­
weiler u.a. 1990; Prucha 1989; Vulchev 1990b). Im Ergebnis allerdings wurden die­
se, freilich "vorrevolutionären" Initiativen zur teilweisen Reform von den jüngsten 
Geschehnissen und Veränderungen überrollt. 

4. Grundlegende Fragen gegenwärtiger Veränderungen und Tendenzen 

Die Beobachtung der gegenwärtigen Situation vermittelt Einblicke in vielfache 
Ansätze zu Innovationen und Reformen im Bildungswesen der osteuropäischen 
Länder. Größtenteils befmden sie sich noch in einem Prozeß der Diskussion und 
Einleitung. Die Vielfalt der Übergangstendenzen kann, als Ganzes genommen, ei­
nerseits auf die verschiedenen nationalen und regionalen Traditionen zurückge­
führt werden, die in den Beratungen der Politiker und Pädagogen zutage treten (sie­
he unten). Andererseits spiegeln sie das Ausmaß der revolutionären Veränderun­
gen wider, welche die politischen, sozialen und ökonomischen Rahmenbedingun­
gen im Bildungssystem ergriffen haben. Allgemein gesagt, muß man zwischen zwei 
unterschiedlichen Typen dieser Rahmenbedingungen unterscheiden. 

Die erste wird durch die Sowjetunion repräsentiert, wo die Veränderungen, die 
bisher gemacht worden sind, auf die "Perestroika" bezogen werden, das heißt auf 
Reformen innerhalb des "sozialistischen" Systems. Dabei müssen die Fälle einer sy­
stemtranszendierenden Abkehr zusätzlich in die Betrachtung einbezogen werden 
(DavydovfNikandrov 1991, Muckle 1990; Razumovskij 1990; Sadrikov 

v 
1990), wie 

dies bereits in der Bewegung der "Pädagogischen Neuerer" in den späten achtziger 
Jahren zum Ausdruck kam. Grundsätzlich kann der gegenwärtige Entwicklungs­
stand in Albanien und Rumänien ebenfalls diesem ersten Typ der Rahmenbedingun­
gen zugeordnet werden. Gegenwärtig ist Albaniens Weg in die Zukunft noch völlig 
offen; man gewinnt einen ähnlichen Eindruck, wenn man die gegenwärtige Situa-

124 



tion in Rumänien betrachtet, in dessen Bildungswesen die bisherigen Veränderun­
gen darauf beschränkt worden sind, alle ausdrücklichen Bezüge auf das frühere Re­
gime auszumerzen und die "revolutionäre" Natur seiner Nachfolger zu unterstrei­
chen (Le Ministere de l'Enseignement 1990). 

Innerhalb des zweiten Typs der Rahmenbedingungen fmden wir die Tschechoslo­
wakei, Ungarn und Polen, wo die "sanfte Revolution" genuine demokratische Ver­
hältnisse hervorgebracht hat (Anweiler 1990; Bathory 1986/1990; Baske 1990; 
Kozma 1990; Kupisiewicz 1991; Mitter 1990a), während Bulgarien eine Anfangs­
phase innerhalb dieser Variante repräsentieren dürfte (Vulchev 1990afb). Darüber 
hinaus besteht das Spektrum aus "Grauzonen" mit bislang ungeklärten Verhältnis­
sen. 

Infolgedessen werden wir eines dritten Typs der Rahmenbedingungen gewahr, 
der vor allem durch Jugoslawien repräsentiert wird (Soljan 

v 
1991), aber auch durch 

regionale Trends innerhalb der Sowjetunion; dies gilt vor allem für die Baltischen 
Republiken, deren politischer Status, was ihre Beziehungen zur Sowjetunion be­
trifft, bis heute umstritten ist (Rajangu 1990). 

Ostdeutschland schließlich ist insofern als einzigartiger und außergewöhnlicher 
Fall zu identifIzieren, als der Abschüttlung seines "sozialistischen" Regimes die Wie­
dervereinigung mit den etablierten liberalen und demokratischen Strukturen seines 
westlichen Partners folgte. Da dieser Prozeß verfassungsmäßig durch den "Bei­
tritt" der früheren DDR zur Bundesrepublik Deutschland legalisiert worden ist, 
spiegeln die Auswirkungen dieser Entscheidung auf das gegenwärtige Bildungswe­
sen und seine künftigen Entwicklungen einen vierten Typ wider; dieser ist im Gegen­
satz zu den anderen durch seine Integration in ein Gesellschaftssystem gekenn­
zeichnet, das völlig andere Strukturen als die bestehenden aufweist (Hörner 1990; 
Mitter 1990b). 

Da im gegenwärtigen Augenblick Unsicherheit ein wesentliches Kriterium ist, 
müssen wir uns vor der Versuchung einer Analyse zurückhalten. Da wir die Szene 
aber ständig beobachten, fühlen wir uns ermutigt, Konturen zu entwerfen, welche 
einige Trends anzeigen. Unter diesem begrenzten Aspekt sollte die folgende Liste 
nur als versuchsweiser Ansatz verstanden werden. Sie erlaubt nicht nur Revisionen 
und Erweiterungen, sondern fordert sie sogar. 

1. Im Kern aller innovativen Ansätze steht die Beseitigung aller indoktrinieren­
den Zwänge, denen die "sozialistischen" Bildungssysteme durch den mit politi­
schem Machtmonopol ausgestatteten ideologischen Totalitarismus unterworfen 
waren. Daß die Öffnung zu einem demokratischen und pluralistischen Selbstver­
ständnis von Bildung und Erziehung von dem erwähnten Grad der politischen Re­
volutionierung abhängt, ist evident. Der Stand des Umwälzungsprozesses äußert 
sich beispielhaft in der Schließung von Hochschulen und Lehrstühlen, die der ein­
seitigen Erforschung und Vermittlung der marxistisch-leninistischen Gesellschafts-
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lehre gewidmet waren (oder, wenn dies für möglich gehalten wird, durch deren Um­
wandl�.mg in Institutionen für soziologische Forschungen u.ä.), in der Streichung 
des ideologisch strukturierten "Staatsbürgerlichen Unterrichts" in den Schulen 
und in der "Entrümpelung" der Lehrpläne im allgemeinen und in den besonders 
"anf'älligen" Fächern - wie Geschichte und nationale Literatur - im besonderen. 
Das Vakuum, mit dem Lehrer in ihrer alltäglichen Unterrichtspraxis fertigwerden 
müssen, zeigt sich dabei nicht nur in der erwähnten Außerkraftsetzung von Lehr­
plänen und der Nichtverwendung (oder zumindest selektiven Verwendung) bisheri­
ger Lehrbücher, sondern auch in der Aussetzung von Zensuren und Prüfungen, wie 
beispielsweise für den Geschichtsunterricht in den letzten beiden Klassen (10 und 
11) in der Sowjetunion (1988) und im gesamten Geschichtsunterricht in der Tsche­
choslowakei (1990) . 

2. Mit der Gewinnung geistiger Freiheit und Pluralität ist die Auseinanderset­
zung mit den Steuerungsmechanismen des Bildungswesens und damit mit der Rolle 
des Staates in der Bildungspolitik verknüpft. Es überrascht nicht, daß die Aufhe­
bung von Zwängen, denen Schüler, Lehrer und Eltern durch das Wirken ideolo­
gisch disziplinierter und administrativ hierarchisierter Bürokratien ausgesetzt wa­
ren, zugleich dem Ruf nach "Autonomie" besonderes Gewicht verleiht. Die Diskus­
sionen darüber, wie dieser Begriff in bezug auf Inhalt und Umfang zu definieren ist 
und in welcher Weise er in die Bildungspolitik und Bildungspraxis umgesetzt wer­
den kann, unterscheiden sich von ähnlichen Ansätzen in Westeuropa durch die Ra­
dikalität der Modelle und Vorschläge. Markante Beispiele hierfür sind Reformen 
und Ansätze zur Wahl von Schulleitern (zum Beispiel in Ungarn, Ostdeutschland 
und auch in der Sowjetunion) oder die Partizipation von Studenten an hochschulpo­
litischen Entscheidungsprozessen (zum Beispiel mit - inzwischen zurückgenom­
mener - Halbparität an tschechoslowakischen Universitäten). Daß das Streben 
nach "Autonomie" mit der im kontinentalen Europa verankerten Verantwortlich­
keit des Staates als Träger des Bildungswesens vereinbart werden muß, wird in sol­
chen Diskussionen häufig vernachlässigt oder sogar mißachtet (Anweiler 1990; Bas­
ke 1990c; Bathory 1990; Busch 1991; DavydovjNikandrov 1991; Vulchev 1990b). 

3. Tamas Kozmas These von der "Bildungs-Überflußgesellschaft" verdeutlicht 
eine der wesentlichen Ursachen, welche die Unbeweglichkeit und Starrheit des Bil­
dungswesens in den Staaten des bisherigen Osteuropas erklärt. Im Zusammenhang 
mit dem angestrebten Übergang vom Abbau des staatlichen Planungsdirigismus 
zur (Wieder-)Etablierung des Marktes und zur (Wieder-)ErmögIichung von Privatei­
gentum sind andere Modelle und Argumentationen zu sehen, welche unter dem 
Aspekt einer "EntkoppeIung" von Bildungs- und Beschäftigungssystemen die Dis­
kussion prägen. Vor aIlem gilt es, die Verknüpfung von Schulabschluß und Arbeits­
platzgarantie aufzuheben; dieses Desiderat muß umso mehr erwähnt werden, als 
die Arbeitsplatzgarantien sogar bestimmten Stufen der Beschäftigungshierarchie 
("Kaderstruktur") zugeordnet waren (Halaszj Lukacs 1990). 
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Die Konsequenzen, die sich aus dieser Veränderung ergeben, haben freilich gro­
ße Auswirkungen auf die Zulassungspolitik im oberen Sekundar- und Hochschulbe­
reich, und sie konfrontieren Politiker im Wirtschafts- und Bildungssystem mit Auf­
gaben, die ihnen neu sind (Kuebart 1990). Dies gilt insofern auch für die "subjekti­
ve" Seite dieser Konsequenzen, als sich junge Menschen mit Zeugnissen techni­
scher Schulen oder Hochschulen selbst um Arbeitsplätze bemühen und dabei akzep­
tieren müssen, daß in der konkreten Situation der verfügbare Arbeitsplatz der eige­
nen formalen Qualifikation nicht entsprechen mag. Das Problem der "Entkoppe­
lung" wurde besonders während der vergangenen zwanzig Jahre auch in westlichen 
Ländern intensiv diskutiert, wobei man seine Wechselbeziehungen zu den traditio­
nellen "prästabilisierten" Harmonien zwischen Qualifikation und Beschäftigung 
mitberücksichtigen muß, zum Beispiel zwischen Lehrerdiplom und Zuweisung ei­
ner Stelle (Mitter 1978). Derartige Verbindungen umfassen freilich nur einzelne 
Sektoren des Beschäftigungssystems; auch hat man dort von ihnen längst Abschied 
genommen, wie beispielsweise in der (alten) Bundesrepublik Deutschland. Demge­
genüber erklären die plötzlichen Veränderungen, weswegen in einigen früheren "so­
zialistischen" Ländern, vor allem in Ungarn, das Pendel in die "andere Richtung" 
ausgeschlagen ist und sich Arbeitsplatzregulierungen strikten marktbeherrschten 
Normen öffnen (HalaszjLukacs 1990; Kozma 1990). 

4. Wenn man das Monopol der "sozialistischen Einheitsschulen" während der 
vergangenen Jahrzehnte in Betracht zieht, dürften die harten Debatten über ihre 
Zukunft keine Überraschung auslösen. Im Mittelpunkt der öffentlichen Diskussio­
nen stehen drei zentrale Fragen. Zum ersten geht es um die Dauer des Pflichtschul­
besuches und dessen Abgrenzung zu den allgemeinen und berufsbildenden Einrich­
tungen auf der oberen Sekundarstufe. In den meisten osteuropäischen Staaten wur­
de die "Einheitsschule" als Acht jahres-Schule etabliert, während der Pflichtschul­
besuch in der Regel zehn Jahre betrug und daher mit zwei Jahrgangsklassen in den 
oberen Sekundarbereich hineinreichte. In der Tschechoslowakei wurde die 1976 ein­
geleitete Achtjährigkeit der dortigen "Grundschule" 1989 um ein Jahr erweitert 
und damit der Stand erreicht, der vor 1976 bereits vorhanden war. Darüber hinaus 
stand zwar in den sechziger und siebziger Jahren die Zehnjährigkeit der "Einheits­
schule" zur Diskussion; verwirklicht wurde sie freilich nur in der DDR. Dagegen 
wurde die analoge Konzeption in Polen (aus dem Jahr 1973) zu Beginn der achtzi­
ger Jahre wieder aufgegeben. 

Zum zweiten diskutiert man Formen und Stufen der Differenzierung im unteren 
Sekundarbereich nach den Grundsätzen sowohl der Leistungsstufung als auch der 
Interessenorientierung. Beispielhaft zu erwähnen ist ein in Estland durchgeführter 
großräumiger Schulversuch, der 50% aller (einheitlichen) allgemeinbildenden Se­
kundarschulen umfaßte und 30-40% des in den Lehrplänen festgelegten Unter­
richtsinhalts dem Wahlbereich zuordnete (Prucha 1989). Dieses Beispiel gehört der 
"gemäßigten" Variante an, die auf dem Festhalten an einer Schule beruht, welche 
alle Kindern und Jugendlichen vom 6. bis zum 14. (bzw. 15. oder 16.) Lebensjahr be­
suchen. Demgegenüber zielt die "radikale" Variante auf eine - historisch zu verste-
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hende Rückkehr zu gegliederten Systemen, die insbesondere in der Wiederbele­
bung achtjähriger Gymnasien zum Ausdruck kommt, am stärksten verfochten in 
Ungarn und der Tschechoslowakei. In Ostdeutschland ist ihre Wiederherstellung 
als "reguläre Schulen" bereits für den Beginn des Schuljahrs 1991/92 vorgesehen 
(Hörner 1990; Mitter 1990b); hier muß der radikale Wandel im Zusammenhang mit 
dem erwähnten besonderen Status der früheren DDR im wiedervereinigten 
Deutschland gesehen werden. 

Die dritte Diskussionsebene hat bereits zu verschiedenartigen Schulversuchen 
geführt. Sie ist durch den Abbau der den Lehrplänen bisher eigenen "Überfrach­
tung" sowie dadurch charakterisiert, daß die konventionellen Formen rezeptiven 
Lernens und autoritären Lehrens durch "offene" Formen ersetzt werden, die sich 
auf Dialog und Kommunikation gründen. Es muß hinzugefügt werden, daß diese 
Diskussion bereits in den siebziger und achtziger Jahren in den osteuropäischen 
Ländern in einem stärkeren oder schwächeren Ausmaß begonnen wurde, das heißt 
vor der Perestro�a und den "sanften Revolutionen" (Kozma 1987; Prucha 1990; Ra­
zumovskij 1990; Sadrikov 1990). 

5. Auch die Berufsbildung muß in die kritischen Diskussionen einbezogen wer­
den: hier gelten die Kontroversen freilich weniger dem Leistungsstand, der in be­
zug auf einige der bisherigen osteuropäischen Staaten auch im internationalen Ver­
gleich eine relativ hohe Reputation genießt; diese bezieht sich sowohl auf die Fach­
schulen (vor allem in Ungarn, der Tschechoslowakei und im westlichen Jugosla­
wien) als auch auf das "duale" Ausbildungssystem, das in der DDR vorhanden war 
und weiterentwickelt worden ist. Spezielle Aufmerksamkeit erregt auch der varian­
tenreiche Sektor der "Fachmittelschulen", welche die berufliche Qualifizierung mit 
der Vermittlung einer (fachgebundenen) Hochschulreife verbinden und sich vor al­
lem bei der heranwachsenden männlichen Jugend großer Beliebtheit erfreuen. Kri­
tische Kommentare entzünden sich vielmehr an im Vergleich zu westlichen Län­
dern - technologischen Modernitätsrückständen. Schließlich wird die übermäßige 
Spezialisierung der Ausbildungsgänge kritisiert, welche den Anforderungen der 
Wrrtschaftsdynamik nicht gerecht werden können (Baske 1990a; Hörner 1990). 

6. Der Kritik am Modernitätsrückstand sehen sich auch die Universitäten und 
Fachhochschulen mit ihren Lehrangeboten und Forschungspotenzen ausgesetzt. 
Das erwähnte Prinzip der "Autonomie" erlangte Bedeutung nicht nur für den Auf­
bau von Selbstverwaltungen an den Hochschulen und die Schaffung von Körper­
schaftsrechten, sondern auch für die Wiederherstellung der traditionellen Bindun­
gen, die zwischen Lehre und Forschung bestanden hatten. Diese Politik war von 
den Anforderungen diktiert, die auf eine Anpassung der Forschungskapazitäten 
und -konzeptionen an die Erfordernisse der Wirtschaftsplanung zielten und zu ei­
nem guten Teil zu einem Qualitätsverfall an vielen Universitäten beitrugen (Kue­
bart 1990). 
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7. Das Wiedererwachen des Nationalismus in ganz Osteuropa übt einen großen 
Einfluß auf die Organisationsstrukturen und die Lehrpläne aus. Dies ist deutlich ge­
worden von den gesetzlichen und administrativen Vorkehrungen bis hin zur Praxis 
der einzelnen Schulen und Klassen. Dieses Problem ist zu komplex, als daß es in die­
sem Zusammenhang erörtert werden könnte. Es mag genügen, daß der mutter­
sprachliehe Unterricht und die zwei- und mehrsprachige Erziehung (wieder) große 
Bedeutung in der Bildungspolitik gewonnen haben. "Patriotische Erziehung" ist ein 
anderes wesentliches Feld, das den neuen Trend wiederspiegelt (Jarrna�enko 1990; 
Rajangu 1990; Soljan 

v 
1991). In den meisten Fällen wird die Suche nach Lösungen 

durch die Tatsache kompliziert, daß ethnische und sprachliche Abgrenzungen sel­
ten mit nationalen (oder internationalen) Grenzen übereinstimmen. 

Alle die innovativen Ansätze, die bisher beschrieben worden sind, beruhen auf 
der Idee des Erhalts des staatlichen Schulmonopols in bezug auf die Verantwortlich­
keit für das Bildungswesen. Demgegenüber zeigt die Entwicklung, wenn auch nur 
an den "Rändern" des Reformspektrums, Bemühungen, die auf die Errichtung pri­
vater Schulen gerichtet sind. Wir können ein weites Feld solch alternativer Neue­
rungen beobachten. Einerseits betreffen sie die Wiederherstellung oder Errichtung 
von Schulen, die von den großen Religionsgemeinschaften unterhalten werden. In 
Polen und Ungarn ist trotz bemerkenswerter Restriktionen dieser Sektor niemals 
geschwunden, während im übrigen Osteuropa völlig neue Initiativen auf diesem 
Felde bekanntgeworden sind. Symptomatisch für diesen Trend ist die Wiedererrich­
tung des Lutherischen Gymnasiums in Budapest, das 1989 sein einstiges Gebäude 
wieder in Besitz nehmen konnte - unter Verdrängung des dort inzwischen etablier­
ten Ungarischen Zentralinstituts für Pädagogik; dieses Gymnasium hat eine ruhm­
reiche Vergangenheit aufzuweisen, die durch den Besuch von späteren Nobelpreis­
trägern und anderen hoch angesehenen Wissenschaftlern belegt ist. Als anderes Bei­
spiel haben in Ungarn, der Tschechoslowakei und Ostdeutschland unter anderen 
"alternativen" Angeboten die Freien Waldorfschulen auffallende Anziehungskraft 
erlangt. Zum gegenwärtigen Zeitpunkt muß offenbleiben, ob diese Anziehungs­
kraft nur das Symptom einer radikalen Reaktion auf das frühere starre Staatsmono­
pol oder eher vielleicht eine "Mode" darstellt und ob sich dieser Trend fortsetzt und 
dem gewachsenen Interesse folgt, das solche Schulen auch in westlichen Ländern 
auf sich gezogen haben (Mitter 1990a). 

5. Orientierungs ziele zwischen Vergangenheit und Zukunft 

Die gegenwärtigen Diskussionen, welche das Bildungswesen in Osteuropa und 
vor allem in der Sowjetunion ergriffen haben, sind eng mit rückwärts- und vorwärts­
gerichteten Betrachtungen verknüpft. Es fällt nicht schwer, die zukunftsgerichte­
ten Orientierungen zu identifizieren, weil sie auf das Erreichen der "modernen" 
Standards gerichtet sind, die in westlichen Ländern entdeckt werden - oder natür­
lich, wie man meint, dort existieren! In beiden Fällen hält man sie für nachahmens­
wert (Horvath/Mihäly 1990). Als besonders relevanter Bereich zeigt sich dabei die 
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Einführung der Informationstechnologie in die Lehrpläne. Im allgemeinen verbin­
det sich die Suche nach "EffIZienz" und "Modernität" gewöhnlich mit einem Blick 
auf Beispiele "im Westen". Dabei erscheinen überaschenderweise unter den Orien­
tierungszielen, auf die Politiker, Pädagogen, Eltern und die Öffentlichkeit ihre Auf­
merksamkeit richten, sowohl das "progressive" Schweden als auch "traditionelle" 
Bildungssysteme, wie die (West-)Deutschlands und Österreichs. Die "West"-Orien­
tierung wird durch den kürzlichen Wandel in der Fremdsprachenpriorität verstärkt, 
nämlich vom Russischen zu westlichen Sprachen, das heißt Englisch an erster Stel­
le und danach Deutsch und Französisch. In diesem Zusammenhang sollten die ver­
nünftigen Argumente nicht übersehen werden, die besagen, daß das Russische bei 
den Nachbarn der Sowjetunion nicht vernachlässigt werden sollte; gegenwärtig er­
halten sie freilich kaum die Aufmerksamkeit, die ihnen in dieser Region zukommen 
sollte. 

Es ist evident, daß die Anstrengungen zur Überwindung der "sozialistischen Ver­
gangenheit" in bemerkenswerter Weise durch Rückblicke unterstützt werden, da 
Pädagogen aktiv an dem weit verbreiteten Wunsch nach einer (Wieder-)Bestim­
mung soziokultureller und politischer Identitäten beteiligt sind. Diese Prozesse sind 
komplexer Natur und insofern oftmals verwirrend, als sie auf die Fixierung einer 
"demokratischen" Vergangenheit zielen, die niemals existiert hat, zumindest nicht 
in dem Sinn, wie sie wahrgenommen wird - mit Ausnahme der Tschechoslowakei, 
welche die einzige genuine Demokratie in Ost-Mitteleuropa während der ganzen 
Zwischenkriegsperiode (1918-38) besaß. Auch Patriotismus kommt ins Spiel, oft­
mals vermengt mit Nationalismus, Intoleranz und sogar Gewalt. Er hat von allen 
Ländern, die hier diskutiert werden, Besitz ergriffen, wenn auch jeweils in einem hö­
heren oder niedrigeren Grad; die Sowjetunion und Jugoslawien sind in dieser Hin­
sicht zur niedripsten Stufe der Leiter hinabgestiegen (Anweiler 1990; DavidovjNi­
kandrov 1990; Soljan 1991). Wiederum verdient auch hier die Sowjetunion besonde­
re Aufmerksamkeit im Hinblick auf die Beobachtung, daß eine große Zahl sowjeti­
scher Erziehungswissenschaftler auf das zurückblicken kann, was sie als ihre "gro­
ße" Vergangenheit ansehen, die in den "goldenen Zwanzigern" zu entdecken sei 
(Razumovskij 1990); in zunehmendem Maße überschreiten aber Untersuchungen 
und Reflexionen den Rubikon der Oktoberrevolution und schließen Rußlands Bil­
dungsgeschichte des 19. und des beginnenden 20. Jahrhunderts ein, die in der Tat 
an "Vorbildern" reich ist. Schließlich muß man sich die Lage in Ostdeutschland ver­
gegenwärtigen, wo der erwähnte "Beitritt" zur (alten) Bundesrepublik die frühere 
DDR insofern in eine besondere Position gebracht hat, als im Gegensatz zu den Ver­
hältnissen in ihren unabhängigen Nachbarnationen Veränderungen im Bildungswe­
sen gewöhnlich durch den Entwicklungsstand in den westdeutschen Ländern domi­
niert und auf ihn bezogen werden. 
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6. Schlußbemerkungen 

Die gegenwärtigen Entwicklungstendenzen im Bildungswesen der bislang "sozia­
listischen Länder" mit allen ihren Ansätzen zu Reformen und Innovationen erlau­
ben noch keine klaren Vorhersagen. Zum gegenwärtigen Zeitpunkt befmdet sich 
die ganze Region in Übergangsprozessen, wobei das Bildungswesen in enger Bezie­
hung zu den übergreifenden sozioökonornischen, kulturellen und politischen Verän­
derungen gesehen werden muß. Im besonderen pluralisiert und kompliziert die "Fö­
deralisierung" und "Regionalisierung" der multinationalen und multikulturellen 
Staaten, vor allem der Sowjetunion und Jugoslawiens, die Aufgabe des internationa­
len und interkulturellen Vergleichs. Die Orientierung an den "Zentren", die bisher 
mehr oder weniger ausschließlich die Reichweite der Studien bestimmt hat, muß 
auf die "Peripherien" ausgedehnt werden; einige von ihnen sind ihrerseits dabei, 
sich zu "neuen Zentren" zu entwickeln. Daher bleiben für vergleichende Bildungs­
forscher in jedem Fall Osteuropa und die Sowjetunion in ihrer Gesamtheit nicht 
nur Bildungsregionen, die der Untersuchung wert sind, sondern sie haben sogar 
neue und weitreichende Forschungsdimensionen gewonnen. 
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