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Andreas Gruschka

Die Pädagogik läßt sich nicht abwählen

Das Verhältnis von bürgerlicher und sozialistischer Pädagogik
nach dem Ende der DDR

Die Saat ist aufgegangen. Erstmalig auf deut¬

schem Boden wurde das große Ideal einer

wirklich demokratischen Büdung verwirklicht,
wurde eine Schule, ein Bildungswesen geschaf¬
fen, das allen Kindern des Volkes das Recht

auf eine hohe, wissenschaftlich fundierte Bil¬

dung garantiert, jedem jungen Menschen glei¬
che Bildungschancen sichert ...

Margot Honecker

Zusammenfassung

Das Verschwinden der DDR-Pädagogik hat einen breiten Diskurs provoziert, in dem die Ab¬

grenzung von und die Aufdeckung der fatalen Vergangenheit der DDR-Pädagogik dominiert. In

dem Maße, in dem dabei die Erziehungsdiktatur kenntlich gemacht wird, schwindet die Bereit¬

schaft, das westliche System der Pädagogik selbstkritisch im Spiegel der DDR-Pädagogik zur

Kenntnis zu nehmen. Der Beitrag widmet sich nicht den gravierenden Differenzen zwischen

bürgerlicher und sozialistischer Erziehung, sondern exponiert bewußt Gemeinsamkeiten. Grund¬

legend hierfür ist die These, daß in der DDR nicht eine sozialistische, sondern eine dirigistische
Variante bürgerlicher Erziehung gescheitert ist.

Vorbemerkungen

Worin üegt das Erregende der Diskussion um das Ende der „sozialistischen

Pädagogik" und des Bildungswesens der ehemaügen DDR? Liegt es im Tri¬

umphgefühl der einen über den Bankrott des realen Sozialismus, der Trauer

der anderen über die Abschaffung auch dessen, was zu erhalten würdig wäre,
im Gewahrwerden eines spektakulären Versagens der Pädagogik vor ihrer

ureigenen, uns Westdeutschen geläufigen Aufgabe? Wer in Westdeutschland

etwa die Auflösung der Polytechnischen Oberschule (POS) bedauert oder be¬

grüßt, ist in der Regel weniger an dieser selbst interessiert, sondern an den

Konsequenzen dieses Vorganges für die Weiterentwicklung des Einheitsschul¬

gedankens in der Bundesrepubük. Für die Befürworter des dreigliedrigen
Schulwesens wird das Scheitern des soziaüstischen Experiments in der DDR als

Menetekel für die hiesigen Verfechter der Gesamtschule ausgegeben. Diese

selbst aber sind bemüht, ihr Konzept nicht mit demjenigen der ehemaligen

Z.f.Päd.,38.Jg.l992,Nr.4
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DDR gleichgesetzt zu sehen. Die Tatsache, daß ihre Gegner in der POS das

Pendant zur Gesamtschule sehen, darf nicht nur als politische Instrumentali¬

sierung des Untergangs der DDR für die hiesigen bildungspolitischen Ausein¬

andersetzungen verstanden werden. Sondern unfreiwillig wird deutüch, daß

das Schulwesen in den neuen und den alten Ländern als kommensurabel er¬

scheint. In der Lesart der Konservativen heißt das, in der BRD sei mit der

Gesamtschule letztlich nur die sozialistische Einheitsschule', also etwas Sy¬
stemfremdes propagiert worden. Der Wahrheit kommt man näher, wenn man
sich bewußt macht, daß mit der DDR eine spezifische Variante bürgerlich
begründeter Allgemeinbildung gescheitert ist. Denn das Programm einer ge¬
meinsamen Schule, durch die alle allseitig gebildet werden, gehört zu den

Kernbeständen der „europäischen Bildungstradition" (Blankertz). Die Kon¬

zentration der Aufmerksamkeit auf Unterschiede wird zu leicht zu dem Urteil

verlängert, mit dem Ende derDDR sei die „sozialistische Pädagogik" überholt.

Scheitern kann aber nur etwas, was es in der Realität oder zumindest dem

Anspruch nach als Spezifikum gegeben hat. Ich möchte mit den folgenden
Überlegungen Gründe für meinen Zweifel daran vorlegen, in der DDR habe es

in der Struktur eine Alternative zur bürgerlichen Pädagogik gegeben. Dem¬

gegenüber möchte ich vorschlagen, die Abwicklung der DDR-Pädagogik als

ein Lehrstück für die Schwierigkeiten und systembedingten Widersprüche auf¬

zufassen, die sich für das Projekt der bürgerlichen Pädagogik am Ausgang der

Konkurrenz der Systeme ergeben.
In einem ersten Teil will ich diese These und ihre Relevanz näher erläutern.

Danach sollen die Ähnlichkeiten der DDR-Pädagogik zur BRD-Pädagogik aus

der Nähe der ersteren

- zum traditionellen, historisch überlieferten Begründungspotential
der bürgerlichen Pädagogik,

- zur bildungspoütischen und
- zur bildungstheoretischen und didaktischen Steuerung des Schulwesens

dargestellt werden.

/. Relationierung: bürgerliche und sozialistische Pädagogik

Viele westdeutsche Erziehungswissenschaftler und Lehrer haben sich nach

dem Fall der Mauer aufgemacht, um die sozialistische Pädagogik vor Ort im

Augenblick ihres Sturzes zu besichtigen. Um viele Anekdoten bereichert kehr¬

ten sie zurück (vgl. Rüpel 1990). Der generelle Tenor der subjektiven Evalu¬

ation lautete: Die sozialistische Pädagogik ist am Ende. Das Bildungswesen der

DDR kann es nicht mit dem hiesigen aufnehmen. Keiner der urplötzlich wieder
aktuell werdenden Systemvergleiche fiel zugunsten des östlichen Modells aus.

Auch wo die Besonderheiten der Diktatur und Indoktrination nicht ins Zen¬

trum gerückt wurden, aktualisierten sich oder entstanden westliche Superio-
ritätsgefühle auf allen Ebenen: Skepsis gegenüber der wissenschaftlichen

Qualifikation der Erziehungswissenschaftler und der pädagogisch-praktischen
der Lehrenden, Kopfschütteln über den Zustand der alten und der neuen

Schulbauten, Stolz auf die eigene Vielfalt der Lehrformen, der Lehrwerke
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angesichts der in derDDR wahrgenommenen Uniformität. Die Signifikanz der
Unterschiede förderte nicht gerade relativierende Reflexionen über die Qua-
ütät der westdeutschen Pädagogen, die Asbest-verseuchten Schulgebäude, das

Niveau so mancher Lehrwerke. Die Mehrheit der Gesprächspartner in der

DDR schien es genauso zu sehen. Anders war der frühe Erfolg der Emissäre

des Deutschen Lehrerverbandes, dem der der „Freien Waldorfschulen" folgte,
nicht zu erklären.

Die durch Schulgesetz(entwürfe) gezeigte Bereitschaft, in vier der fünf

neuen Bundesländer ein Schulsystem einzuführen, das sich in einigen der alten

bereits selbst überholt hat, ist nicht so sehr als positive Wahl eines Modells zu

verstehen; sie bedeutet vielmehr in erster Linie die Abwahl des alten Modells.

Ohne diese Haltung (nicht nur auf der Basis der Angst der Lehrer um ihren

Arbeitsplatz) wäre der bildungspolitische Durchmarsch, wie ihn etwa Sachsen

versucht, längst gestoppt worden. Auch die Widerstandslosigkeit im Osten wie

im Westen gegen die radikale Abwicklung der Hochschulpädagogik, die an¬

gekündigte Ersetzung des Personals durch westliche Kollegen (in der Mehrheit
auf der Basis eines westlich angeleiteten Purgatoriums in den alten Häusern),
interpretiere ich nicht so sehr als einen Indikator des östlichen Qualitätsbe¬
wußtseins bezüglich der westlichen Wissenschaft, sondern als Ausdruck eines

fast vollständigen Verlustes an Identität und damit an Kompetenz. Die „so¬

zialistische Pädagogik" ist im Verschwinden begriffen. Wie sinnvoll kann es

dann überhaupt noch sein, die Frage nach dem Scheitern des soziaüstischen

Modells der Pädagogik zu stellen? De mortuis nil nisi male?

Das Unbehagen über die koloniale Kraft mancher westdeutscher „Helfer"
im Osten ist, wenn mein Umgang mit ihnen und den Daheimgebliebenen mich
nicht täuscht, auch im Westen weit verbreitet. Der Neuaufbau im Osten be¬

förderte unabhängig davon bei vielen die Phantasie, hier sei ein Neuanfang
möglich, es könne in den neuen Bundesländern verwirklicht werden, was in

den alten nicht durchgesetzt werden konnte. Dabei wird das Unbehagen über

die Rolle des Entwicklungshelfers (in der Regel ohne Adressaten der Hilfe,
denn diese werden mit der Hilfe allzuoft in das Nichts versetzt) politisch weit¬

gehend neutralisiert durch die allen Klagen zum Trotz wohl sanierende Wir¬

kung, die der Kontakt mit einer untergegangenen Ordnung auf die Befind¬

lichkeit derjenigen ausübt, die unverdienterweise von ihr nicht geschlagen
waren: Seitdem Stendahl in unsere Nähe gerückt ist, fühlt man sich in Wür¬

gassen ungleich sicherer. Das abschreckende Beispiel der Nähe der Hochschul¬

pädagogik zur SED läßt die hiesige relative Unabhängigkeit als Freiheit von

der Nötigung zur Parteilichkeit erscheinen. Durch die Praxis in der DDR er¬

scheint eine politische Pädagogik endgültig als diskreditiert, die die professo¬
rale Darlegung eigener bildungspolitischer Ideale mit Erziehungswissenschaft
verwechselte (so als wäre nicht jede traditionelle Pädagogik im Sinne der

„pragmatischen Wissenschaft" von diesem Problem gezeichnet).
Erst kürzlich war in dieser Zeitschrift das „Ende der sozialistischen Pädago¬

gik" gleichsam als Befreiungsschlag und Heilmittel gegen die Überforderung
durch Utopien begrüßt worden (Oelkers 1991). Die Bindungskraft der Ideale

hier wie in der ehemaligen DDR ist indes keineswegs bloß wie Oelkers nahelegt
notorischer Ausdruck der Verselbständigung der „Reflexion" gegenüber der

„Praxis" (ebd., S. 447). Aus der Erfahrung mit der DDR-Pädagogik folgt nicht
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programmatische Nüchternheit, will man nicht mit dem Verzicht auf die Le¬

gitimation der Bildungsexpansion die der Ausgaben für das Schulsystem
bezweifeln (vgl. die Debatte über das KiENBAUM-Gutachten für den KM

NRW). Es gehört zum Kern der modernen Idee der Pädagogik in Theorie und

Praxis insgesamt, daß „sie sich am Leben erhält, weil der Augenbück ihrer

Verwirküchung versäumt ward"! Das Emanzipationsversprechen ist untrenn¬

bar mit dem Projekt der Pädagogik verbunden. Die Erfahrung des Mißlingens
ist nicht Monopol der DDR-Pädagogik. Dort wie hier im Westen dominiert

entgegen allen privat geäußerten Bedenken die Haltung, die öffentliche Ana¬

lyse des notwendigen Mißüngens zu meiden. Hier wie dort wäre die empirische
Ausmessung der Differenz zwischen Anspruch und Wirklichkeit und die Er¬

klärung ihrer Reproduktionsbedingungen das Zeichen des Ernstnehmens und

der Treue zur aufgegebenen Verpflichtung gewesen.
Auch diese Möglichkeit der Westpädagogik, sich in der sozialistischen Päd¬

agogik spiegeln zu können, verweist auf eine oft abgewehrte Verwandtschaft.

Es entgeht Oelkers zwar nicht, daß er bei seiner Bestimmung der „sozialisti¬
schen Pädagogik" wesentlich von den Ideen und dem Verpflichtungsreservoir
der bürgerlichen Pädagogik spricht, aber er macht daraus keinen reflexiven

Gedankengang.
Wenn eine ganze Gesellschaft untergeht, reißt sie notwendig ihre Pädagogik

mit sich. Denn die Pädagogik ist spätestens seit der Aufklärung Organ für die

Phantasien über die Gesellschaft bzw. ihr Entwicklungsziel. Darin spiegelt sich

noch von jedem negativen geschichtlichen Ausgang einer Gesellschaftsforma¬

tion aus betrachtet - und davon gab es in Deutschland in diesem Jahrhundert

bereits mehrere - die Tendenz der neuen Gesellschaft, sich durch Pädagogik zu
vervollkommnen oder gar erst zu ermöglichen. Die enge Anbindung der Päd¬

agogik an die „sozialistische Gesellschaft" hat in der DDR die Privilegierung
des Erziehungssystems als öffentliche Aufgabe bedingt sowie seine grotesk
gesteigerte Steuerung und Kontrolle. Aber auch das ist bereits in den Wider¬

sprüchen des Projektes der bürgerlichen Pädagogik angelegt: sowohl die

Selbstempfehlung der Reformer gegenüber der Obrigkeit, sie böten die avan¬

cierten Mittel der Vergesellschaftung an, wie auch mit ihrer in Modelliteratur

konzipierten Produktion bürgerlichen Selbstbewußtseins durch eine Technik

der Erziehung und Bildung, die nichts unbeachtet läßt, um zum gewünschten
Ziel zu kommen. Wer den Klassiker der bürgerlichen Soziologie Durkheim

üest, wird weniger mit der „sozialen Tatsache" der immer schon vorgegebenen
Reproduktion der Gesellschaft durch Erziehung be(un)ruhigt. Er stolpert über
Projektionen hinsichtüch der Relevanz öffentlicher Erziehung, die denen der

offizieüen DDR-Pädagogen nicht unähnlich sind: Ohne „socialisation metho-

dique" ist die „penetration", das „incarnieren" der Gesellschaft und ihrer

Normen in die nachwachsende Generation gefährdet. Durkheim phantasiert
Individuierung immer zunächst als Schwächung der Bereitschaft zur Teilhabe

an der gesellschaftlich konstitutiven „division du travail", zur „solidarite" (vgl.
Durkheim 1973/1977). Das liest sich wie die Angst der realen Sozialisten vor

dem bürgerlichen Liberalismus und Individualismus.

Hin- und hergerissen ist das Nachdenken über öffentliche Erziehung zwi¬

schen dem Postulat der Heilung gesellschaftlicher Zustände durch Erziehung
und der Verteidigung und Reproduktion des Status quo, zwischen dem Atte-
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stieren einer bereits vollzogenen Praxis (positive Pädagogik) und dem unauf¬

hörlichen Einklagen der besseren Mögüchkeit dieser Praxis. Das ist typischer
Ausdruck der ambivalenten Haltung der Geseüschaft zu ihrer Pädagogik. Die

bürgerüche Pädagogik befindet sich im Einklang mit der realen Gesellschaft

und weist doch über ihren Zustand notwendig hinaus. Sie läßt mit dem Rekurs

auf den Verfassungstext und damit das Selbstverständnis der Gesellschaft von

der Erziehung und Bildung erwarten, was die konkrete Geseüschaft mit ihren

dominanten Interessen und den Mögüchkeiten der Bewußtseinsindustrie ihr

nicht zubilügen will und kann. Die strukturen gesicherte Aufgabe der Erzie¬

hung, die nachwachsende Generation darüber zu täuschen, scheut sich die

pragmatische Wissenschaft, ins Zentrum ihrer Aufmerksamkeit zu stellen.

Pädagogik und Geseüschaft müßten befürchten, daß mit dem Aufweis der

Unerfüllbarkeit ihrer gleichwohl notwendigen humanitären Ziele die Legiti¬
mation der Ordnung insgesamt in Frage gestellt werden könnte. Die Hoffnung
auf Emanzipation durch Bildung und Erziehung bleibt für diese Legitimation
aber unverzichtbar. Darin unterscheidet sich der mainstream der westdeut¬

schen Pädagogik hier nicht wesentüch von der DDR-Pädagogik. Peinüch für

die DDR-Pädagogik ist aber, daß sie mit ihrem schlechten Ideaüsmus ihr ma¬

terialistisches Wissenschaftsprogramm verraten hat.

Von der Konstruktion der Pädagogik ist ihre Bewährung in der Reaütät zu

unterscheiden. In der alten Bundesrepublik hat sich keine der konkurrierenden

bildungstheoretischen und -politischen Optionen (rein) durchsetzen lassen.

Das hat sich bis heute nicht so kritisch gegen die Pädagogik und die öffentliche

Erziehung ausgewirkt, daß das System selbst problematisiert würde. Der Plu¬

ralismus kompensiert das ubiquitäre Ungenügen nach wie vor mit der Rhetorik
seiner verschiedenen Versprechungen und Konzepte. Der Streit erhebt sich

weitgehend unabhängig davon, daß die Vergesellschaftung des einzelnen mit¬

tels öffentlicher Erziehung faktisch wirkungsvoll vollzogen wird. Diese empi¬
rische Wirkung legitimiert gesellschaftlich den Aufwand. Ob Mündigkeit und

Bildung oder Bindung und Wertebewußtsein wie postulativ beschrieben ent¬

stehen, ist dafür sekundär.

Über die DDR-Pädagogik urteilt man in den alten und den neuen Bundes¬

ländern ungleich strenger als über die westliche. Die soziaüstische Pädagogik
soll mit dem Scheitern des Sozialismus ein für allemal diskreditiert sein, als

Programm erwies sie sich als undurchführbar, als Praxis monströs. Dabei hat

die Pädagogik dort wohl nichts quaütativ anderes als die hiesige bewirkt. Mit

Fackeln in der Hand gratulierten die FDJlerinnen der Führung zum 40. Ge¬

burtstag, und am folgenden Tag bezogen so manche von ihnen Prügel, weil sie

Reformen forderten. Kurz zuvor trugen sich in den westdeutschen Großstäd¬

ten Massendemonstrationen der Oberschüler zu, sie verfolgten ähnliche päd¬
agogische Zielsetzungen. Die jungen Menschen hier wie dort richteten ihre

Hoffnungen weitgehend auf den Staat, der auf sie mit symbolischer Politik

antwortete.

In der DDR ging es vom Beginn an bis zu M. Honeckers Rede von 1989 um

alles oder nichts. Allein weil sich die BRD immer selbstsicher als das bessere

System begriff, richtete sie ihre Reproduktions- und Entwicklungsängste we¬

niger heftig auf das Bildungssystem. Mit jeder realen oder phantasierten
Jugendkrise jedoch brachen in der BRD die gleichen Ängste hervor, die die
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DDR-Proklamationen als Ausdruck eines permanenten Belagerungszustandes
erscheinen lassen.

Wer sich mit der Formel vom Ende der sozialistischen Pädagogik nicht zu¬

frieden geben wül, wird genauer fragen müssen, wer oder was mit der Päd¬

agogik gescheitert ist, weil und während der Sozialismus in der DDRunterging:
eine spezifisch bestimmte Praxis der Erziehung, ein besonderes Modell der

Didaktik, ein Konzept der Bildung, der Institutionaüsierung und Strukturie¬

rung von Schulen; die dazu entworfene pädagogische Theorie und Bildungs¬
politik, das Paradigma historisch-materialistischer Forschung? Wenn sich aber

zeigen ließe, daß vieles von dem, was nun abgeschafft werden soll, sich in der

Struktur auch in der alten Bundesrepublik finden läßt und insofern gar nicht

abgeschafft werden kann, welche Rückschlüsse und welche Prognosen für die

weitere Entwicklung würden daraus folgen?
In der DDR und mit der DDR ist letztlich nicht - so lautet meine These - eine

sozialistische, sondern eine dirigistisch durchgesetzte Variante bürgerlicher
Pädagogik gescheitert, wenn die dramatische Charakterisierung als Scheitern

überhaupt sinnvoll sein sollte. Am Bildungssystem der DDR ist zu studieren,
welche Chance insgesamt eine Bildungspolitik haben kann, die Allgemeinbil¬
dung expansiv und Abschlüsse aber bedarfspolitisch eng nach Planzahlen

steuert. Das entspricht zwar nicht der bildungspoütischen Praxis der alten

Bundesländer, aber in einigen von ihnen der Entwicklungsoption. In der DDR

ist der Widerspruch zwischen der Erfüllung einer allen gemeinsamen Bildung
und der Ausrichtung auf eine staatlich bestimmte Nützlichkeit des einzelnen

auf die Spitze getrieben worden. Ein Widerspruch, wie er im Kern auch in der

bürgerlichen Gesellschaft virulent ist, deren Legitimation davon zehrt, daß sie

allen Kindern die gleichen Chancen zu einer möglichst hohen Bildung eröffnen

soll, und die zugleich die faktische Beschneidung der Bildungsmöglichkeiten
durch Selektion über Qualifikation und geeignete Schullaufbahnen und Inhalte

legitimieren muß. Trotz aller Anstrengungen steht die Pädagogik der DDR

dem bürgerlichen Widerspruch von „Bildung und Herrschaft" näher als der

Erfüllung des sozialistischen Traumes einer sozial gleich verteilten, allseitigen
Entwicklung der Person, die unabhängigvom späteren Arbeitsplatz und befreit

vom Kampf um das Privileg durch Bildung zur Verwirklichung der Humanität

befähigt worden ist, in der nicht das Diktat der schlechten Zwecke regierte.
Das diktatorische Regime über die Pädagogik darf den Blick nicht dafür trü¬

ben, daß die Mittel, die Ziele und die Probleme, die in der DDR insbesondere

für die Schule ersonnen wurden, den in der Bundesrepublik vorfindüchen

(un)heimüch ähnlich gewesen sind. Was sich die DDR mit ihrem Schulwesen

vorgenommen hatte, war neben der Indoktrination, der politisch-diktatori¬
schen Kontrolle, eben auch die Verwirklichung der zentralen Versprechungen
der bürgerlichen Vorstellung von Erziehung und Bildung, sozial wie inhaltlich.

Nicht auf das Trennende, sondern auf das Gemeinsame möchte ich im folgen¬
den näher eingehen.
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2. Der Umgang mit dem bürgerlichen Erbe

in der sozialistischen Pädagogik

Keine andere als die bürgerliche Gesellschaft gebar die Idee der „sozialisti¬
schen" Pädagogik, sie entzündete sich am deutlich werdenden Widerspruch
zwischen dem Anspruch der Gesellschaft auf Gleichheit der Chancen aller und

der Durchsetzung des partikularen Interesses der Herrschenden. Marx dehnte

die aufklärerisch bürgerliche Emanzipationsidee theoretisch auf das Proleta¬

riat und damit auf die gesamte Gesellschaft aus. Dieses Ziel läßt sich nach

Marx im Kapitalismus nicht einlösen. Das Emanzipationsprogramm selbst

mag nur der als unvereinbar mit der bürgerlichen Gesellschaft ansehen, der

gewillt ist, die Gewerkschaften und die Sozialdemokratie aus dieser Gesell¬

schaft auszugrenzen. Marx steht in der Tradition Hegels, wenn er seine

geschichtsphilosophische Antizipation einer über die bürgerliche hinausgehen¬
den Gesellschaftsstufe der „freie(n) Individualität", „gegründet auf die uni¬

verselle Entwicklung der Individuen und die Unterordnung ihrer gemein¬
schaftlichen, gesellschaftlichen Produktivität als ihres gesellschaftlichen
Vermögens" formuliert (Marx 1983, S. 91). Diese Gesellschaftsstufe kann

nach Marx nicht das Resultat des Wirkens einer „voluntaristischen Politiker¬

clique" sein, sondern es entsteht aus der Entfaltung der Widersprüche univer¬

seller Tauschverhältnisse persönlich unabhängiger Individuen in der bürgerli¬
chen Gesellschaft. Dieser 1858 skizzierte Gedanke findet sich in politisch¬
programmatischer Form bereits im 1847 erschienenen Kommunistischen Ma¬

nifest: „An die Stelle der alten bürgerlichen Geseüschaft mit ihren Klassen und

Klassengegensätzen tritt eine Assoziation, worin die freie Entwicklung eines

jeden die Bedingung für die freie Entwicklung aller ist" (Marx 1982, S. 482).
Das ist sehr bürgerlich gedacht. Die mittelbar daraus abgeleiteten Vorstellun¬

gen von Bildung, Allgemeinbildung und polytechnischer Bildung bei Marx

und in der DDR stehen nicht im Gegensatz zu den Quellen der Aufklärungs¬
pädagogik des 18. Jahrhunderts und auch nicht notwendig zu denen des

Neuhumanismus, auf denen die Entwicklung unserer pädagogischen Grundfi¬

guren basiert. Das schließt die inneren Widersprüche zwischen den Konzepti¬
onen und die sich daraus ableitenden Kontroversen mit ein. Sie lassen sich in

der westdeutschen Diskussion deutlich ablesen, sind aber auch in den Zentral¬

schriften der DDR-Pädagogik (in der „Geschichte der Erziehung", in der

NEUNERschen „Allgemeinbildung" und in Reden der Ministerien für Volksbil¬

dung) leicht aufzufinden1.

So sehr Marx und Engels die Möglichkeit der Emanzipation von den öko¬

nomischen Bedingungen abhängig machten, so sehr waren sie doch darum

bemüht, die pädagogische Beförderung dieses Prozesses in der alten Gesell¬

schaft zu fordern. Die offizielle Zusammenfassung der „pädagogischen Klas¬

siker" Marx und Engels enthält insofern wenig Überraschendes, wenn es um

Gedanken zur öffentlichen Erziehung geht. Sie werden als Realisten darge¬
stellt, wenn sie alle Anstrengungen einfordern, in der Übergangsgesellschaft
Demokratisierung durch Bildung zu befördern. Polytechnik und „gymnasti¬
sche Übungen" fügen sich bruchlos in die bürgerliche Programmatik. Ein

Mangel an pädagogischer Phantasie wäre indes bei Marx und Engels nur zu
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beklagen, wären sie (wie in der DDR) als pädagogische Autoren zu verstehen.

Wichtiger für die Pädagogik ist die mit ihnen mögliche Fundierung der Kritik

an der bürgerlichen Gesellschaft geworden.
Ein zentrales Tabu des „real existierenden Sozialismus" lag darin, daß die

gesellschaftstheoretische Grundfigur des MARXschen Denkens nicht kritisch

auf die eigene Gesellschaft bezogen werden durfte, sondern daß sie allein als

Kampfinstrument auf den bürgerlichen Konkurrenten im Westen gerichtet
wurde. So wurde rfiit dem emphatischen Anspruch der Bildungskonzeption
nicht das systematische Ungenügen der eigenen Praxis analysiert. Statt dessen

kam es durchgängig zur „Legitimationswissenschaft" (Negt). Für eine wissen¬

schaftliche Pädagogik, die sich materialistisch verstehen wollte, war dies eine

fatale Kapitulation vor der Obrigkeit, das Paradigma für die Entlarvung der

bürgerlichen Gesellschaft im Grundsatz zu nutzen, die eigene vor ihm aber zu

schützen. Aber besteht hierin ein qualitativer Unterschied zwischen den beiden
Teilen Deutschlands? Dient das „bürgerliche Erbe" in den alten Bundeslän¬

dern allgemein zu mehr als einem erinnernden Zitat an einen einmal gültig
formulierten Anspruch? Wird es als unbedingter Maßstab für die Praxis und

entsprechend als Kriterium für eine ausgeführte Kritik an der pädagogischen
Praxis genutzt? Hat die BRD eine andere Prosa beim Schreiben über Bildung,
Allgemeinbildung oder Berufsbildung entwickelt, haben die Zentralkatego¬
rien eine andere semantische Funktion2?

Als es die DDR noch gab, haben Pädagogen im Westen immer wieder mit

Groll oder Süffisanz darauf reagiert, daß und wie in ihr das bürgerüche Erbe als

das eigene reklamiert wurde und darin den nicht ernst zu nehmenden Höhe¬

punkt der Legitimationswissenschaft gesehen. Verwirklicht und vollendet wer¬

den sollte das Projekt der Pädagogik im Sozialismus. Nach anfänglicher
Koalition kam es schnell zum Bruch mit der „bürgerlichen Wissenschaft" und

zum Exodus ihrer prominenten Vertreter. Es folgte die Sprengung von öffent¬

lichen Bauten, die an das alte Regime erinnerten. In der letzten Phase jedoch
schlug das Pendel wieder um. Die Vereinnahmung kulminierte wohl darin, daß
Rauchs Friedrich-Reiterstandbild, nunmehr dem sozialistischen Palast der

Republik gleichsam entgegentrabend, wieder die Allee unter den Linden

schmückte3.

Mit dem Wegfall der Konkurrenz der Systeme um ihre jeweilige Legitimation
kann dieser Vorgang neu interpretiert werden, es gibt keinen Streit um das

Testament mehr. Hierfür muß man nur akzeptieren, daß auch der Sozialismus

die Probleme zu lösen suchte, die von bürgerlichen Theoretikern für die Päd¬

agogik formuliert worden sind. So erscheint es im nachhinein bereits als Beleg
für die Kontinuität bürgerlicher Pädagogik im Sozialismus, wenn durchweg in

der Form historischer Rechtfertigung die „Aufhebung" des gesamten „pro¬

gressiven" Erbes der bürgerlichen Pädagogik für die DDR bewiesen werden

sollte. Jenseits der praktischen Umdeutungen und der fatalen Instrumentali¬

sierung der Jugend ließ sich die Pädagogik der DDR wohl auch auf nichts

anderes als auf die aufklärerisch-emanzipatorischen Grundthesen der bürger-
üchen Pädagogik zurückführen. Die Pädagogik der DDR kam dabei über das

pädagogische Denken des 19. Jahrhunderts genauso wenig hinaus wie die in der

BRD. Die an den gesellschaftlichen Realitäten weit vorbeigehenden Vorstel¬

lungen über die Aufgaben der Schule wurden im Osten (nicht undurchsichtig
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föderalistisch wie im Westen) mittels eines zentralisierten poütischen Macht¬

apparates „im Namen der Arbeiterklasse" bürokratisch autoritär organisiert
und in der pädagogischen Praxis der DDR per Weisung „massenhaft
reaüsiert".

Als Beleg für die Nähe der Traditionspflege in der DDR zu derjenigen in der

BRD sei auf die Schriften von Karl-Heinz Günther verwiesen, der zuletzt als

Vizepräsident der APW und als Historiker maßgebüch am offiziellen Bild und

Selbstverständnis der DDR-Pädagogik mitgewirkt hat, etwa als Mitautor der

„Thesen zur Schulgeschichte der DDR" (Günther 1989), als Herausgeber der

„Geschichte der Erziehung" und der „Monumenta Paedagogica". In seinem

1988 erschienenen Buch „Über pädagogische Traditionen" faßt er in kleineren

monographischen Studien die wichtigen Bezüge zu Komensky, Basedow,
Salzmann, Pestalozzi, W.v. Humboldt und Fröbel zusammen. Um von

seiner „Aneignung" einen Eindruck zu vermitteln:
- Das von Komensky begründete Klassenunterrichtssystem ist für Günther

„eine der bedeutendsten Erfindungen in der Pädagogik" (Günther 1988,
S. 421), die auch international Verbreitung gefunden hat. Als Autorität gilt in

dieser Frage Robert Alt, auf den er sich unkritisch bezieht: „In dem Klas¬

senunterrichtssystem Komenskys werden zweifellos gewisse Erfahrungen aus

der Sphäre der Produktion in sinnvoller Weise, unter Berücksichtigung der

besonderen Eigenart der unterrichtlichen Aufgaben, für den Ablauf der Arbeit

in der Schule nutzbar gemacht. So wie der produzierende Betrieb immer mehr

dazu übergeht, seine Erzeugungen nach rationellen Gesichtspunkten zu re¬

geln, genaue Kosten und Ausgaben festzustellen, Zeit und Kraft für die

Herstellung einer Ware genauestens zu berechnen, für bestimmte Arbeiten

gleiche Zeiten und gleichen Kraftaufwand einzusetzen und einzuplanen, so

wird jetzt der gesamte Schulbetrieb und mit ihm der Unterricht in der Klasse

einer solchen rationellen Regelung unterworfen, indem bestimmte Unter¬

richtsstoffe als Beschäftigung für eine bestimmte Zeit geplant werden und

indem festgelegt wird, welche Zeit für die Erreichung dieses oder jenes Un¬

terrichtszieles aufgewandt werden soll... Komensky stellt also zum erstenmal

die Schule als eine nach genauem Plan ihre Arbeit ausführende, in genau

festgelegter und geordneter Weise vorgehende Institution dar; eine Institution,
die zu diesem Zwecke der Einteilung in Klassen bedarf" (Robert Alt 1953,
S. 65 f). Die Klarheit der funktionalen Interpretation steht in wohltuendem

Gegensatz zur weitverbreiteten Verleugnung der Funktionalität von Schule in

der Bundesrepublik. Die Funktionalität selbst ist aber keine Erfindung des

Sozialismus.
- An Basedow wird der Hauptzweck der Erziehung hervorgehoben, „die Kin¬

der zu einem gemeinnützigen, patriotischen und glückseügen Leben vorzu¬

bereiten" (Günther 1988, S. 25). Grundlagen dafür bilden Sachkenntnis in

den Realien, die Verbindung von Unterricht und Arbeit, Sport und militä¬

rischen Übungen zur Gesunderhaltung. Das alles soll sich selbstverständlich

in einer systematisch geordneten und pädagogisch straff geführten allseitigen
und harmonischen Ausbildung der Kinder und Jugendüchen vollziehen.

- Salzmann zählt K.-H. Günther zu den Vertretern „radikalaufklärerischer
Positionen", dessen Erziehungsauffassungen von praktischer Wirksamkeit

auf die Emanzipation des Bürgertums gewesen seien: „Erziehung des mün-
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digen, seinen Verstand gebrauchenden, vernünftigen und nützlichen Bürgers
und des gescheit wirtschaftenden Bauern" (ebd., S. 30) läßt sich als Motiv

auch in der DDR-Pädagogik wiederfinden.
- Besondere Bewunderung verdient Pestalozzi für seine soziale Grundhal¬

tung, seine Hinwendung zum Volk und der Arbeit mit Armenkindern.

Neben seiner gesellschaftskritischen Haltung wird vor allem seine Elemen¬

tarmethode und sein Konzept einer allseitigen Persönlichkeitsentwicklung
zur Rezeption empfohlen, das sich auf die harmonische Ausbildung von

Kopf, Herz und Hand richtet (ebd., S. 51ff.).
- Auch der von W.v. Humboldt 1809 vorgelegte „Schulplan" wird als histo¬

rischer Vorläufer sozialistischer Pädagogik und Schulpolitik eingeführt, sind

in ihm doch wesentliche schulpolitische Prämissen der DDR bereits ange¬

legt: allgemeine Menschenbildung, allseitige und harmonische Persönlich¬

keitsentwicklung und „die Herausbildung reicher Individualitäten" (ebd.,
S. 76ff.). Günther lobt die „epochalen pädagogischen und bildungspoliti¬
schen Grundsätze der preußischen Reform": „Im Schulplan ging es Hum¬

boldt um alle Staatsbürger, um einen stufenweisen Aufbau des Bildungswe¬
sens im Sinne eines einheitlichen, alle Bildungseinrichtungen organisch
verbindenden Systems, um eine lebensbezogene, auf Selbständigkeit gerich¬
tete allgemeine Menschenbildung als Fundament nachfolgender Berufs¬

oder Standesbildung" (ebd., S. 77).
- Auf Friedrich Fröbel schließlich führt Günther die Entdeckung der auch

zu DDR-Zeiten vielstrapazierten „Dialektik von Führung und Selbsttätig¬
keit" zurück. „Alle Erziehung und Lehre... muß in jedem Augenblicke, in

allen seinen Forderungen und Bestimmungen also zugleich doppelendig,
doppelseitig sein: gebend und nehmend, vereinend und zerteilend, handelnd

und duldend, bestimmend und freisetzend, fest und beweglich..." (ebd.,
S. 103). „An die Pflege des Beschäftigungsbetriebes... muß sich darum alles

anknüpfen und aus derselben alles hervorgehen, was zur wahrhaft mensch¬

lichen Entwicklung des Kindes, zu dessen allseitig gesunder Erziehung
geschehen soll..." (ebd., S. 104).

Die Beispiele zeigen Günthers Bemühen, das pädagogische Erbe als ein

durchweg positives zu kennzeichnen, kritische Anklänge machen weit vor der

„Schwarzen Pädagogik" halt. Es gibt selbstverständlich auch andere histori¬

sche Quellen für die sozialistische Pädagogik4. Die sozialutopischen Entwürfe

von Owen werden wohlwollend einbezogen. Die zu pädagogischen Positionen

uminterpretierten gesellschaftstheoretischen bzw. (partei-)politischen Aussa¬

gen der „Klassiker" Marx und Lenin ergänzen nicht nur das schon Zitierte, sie

liefern das eigentümliche normative Fundament. Auf Lenin geht etwa die

These vom Hineintragen der sozialistischen Ideologie in das Proletariat zurück,
das aus eigener Kraft nur zu „tradeunionistischem" und nicht zu „wissenschaft¬
lichem" Klassenbewußtsein kommen könne. Dies war bis in die letzten Tage
der DDR die theoretische Legitimationsfigur für die ideologische Erziehung
der Jugend. Die Aufnahme der kommunistischen Pädagogen war, wie man an

Krupskaja und Makarenko deutlich machen kann (an dem zum Grundprinzip
der Kollektiverziehung verabsolutierten Erfahrungen Makarenkos aus der

Arbeit mit verwahrlosten und kriminellen Jugendlichen in den 20er und 30er

Jahren), bereits ambivalent, positiv im Sinne der „Ideologie", eher distanziert
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aber bei der Frage, was davon das öffentliche Schulwesen prägen soüte. Be¬

sonders deutlich wurde dies indirekt, in der eher abwehrenden Haltung

gegenüber den schulkritischen Motiven der „entschiedenen Schulreform" und

reformpädagogischen Alternativen. Die in ihnen sinnstiftend gewordene Di¬

stanz zur öffentlichen Erziehung und das Ziel der Individuaüsierung der

Lernprozesse war der zentralistisch und etatistisch fixierten Bildungspolitik
immer mindestens als Förderung des „bürgerlichen Individualismus" verdäch¬

tig. Pikant wurde diese Haltung, seit mit der Perestroika im Mutterland der

Kollektiverziehung gerade „reformpädagogische" Motive im „ideologischen
Klassenkampf" an der pädagogischen Front reaktiviert wurden, und die DDR

das zu ignorieren sich bemühte.

Es galt nachzuweisen, daß reformpädagogische Ansätze gegen die Lei¬

stungsfähigkeit der Schule und damit gegen das Herrschaftsinteresse der

Arbeiterklasse gerichtet waren. Zugleich wurden sie als bürgerliche Angriffe
auf die sozialistischen Errungenschaften verdächtigt. Konkret wurde unter¬

stellt, die Autonomie der Schulen würde sich gegen die antifaschistisch¬

demokratische Erziehung der jungen Generation auswirken, der damals pro¬

pagierte Kern- und Kursunterricht würde den Aufbau der Einheitsschule mit

einem hohen Niveau der Allgemeinbildung unterlaufen. Sogar die „Arbeits¬

schulbewegung" mußte nun abgewehrt werden, weil sie sich gegen den Primat

systematischen Lernens richtete. Es drohte die Aufhebung der Vermittlung
systematischen Wissens im Fachunterrichtssystem durch „Komplexmethode",
die Zersetzung der äußeren Struktur der Schule und Organisation des Unter¬

richts durch Auflösung des Klassenverbands in Arbeitsgemeinschaften, die

Einführung der Schülerselbstverwaltung und der kollegialen Schulverwaltung
(Günther/Uhlig 1988, S. 722f.). Wer z.B. die Einwendungen studiert, die im

Westen von seiten der organisierten Philologen gegen Konzepte zur „Öffnung
der Schule" vorgebracht werden, kann leicht feststellen, daß die neokonser¬

vative bürgerliche Rechte in Westdeutschland fast mit identischen Argumenten
und Befürchtungen operiert wie die Partei der Arbeiterklasse (vgl. Gruschka

1988).
Der allgemeine und im Kern unbestrittene Rekurs auf die Versprechungen

der Klassiker der bürgerlichen Erziehung stand in der DDR wie in der BRD in

ähnlicher Spannung zum Bedürfnis, die dadurch gerufenen Geister überall dort

wieder zu domestizieren, wo Beherrschungsansprüche der Pädagogen und

Steuerungsansprüche des Staates durch zuviel Freilassung von Individualität

gefährdet werden konnten. „Der humanistische Charakter unserer Schule,...,
realisiert sich in erster Linie durch hohe Anforderungen an die Persönlich¬

keitsentfaltung, an Leistungsbereitschaft, klassenmäßige Haltungen und

schöpferische Arbeit, durch systematische und solide Aneignung von Wissen

und Können, durch hohe Allgemeinbildung für alle Kinder und durch die enge

Verbindung der Schule mit dem Leben und der produktiven Arbeit" (Gün¬
ther/Uhlig 1988, S. 794). Dem entsprach ein strenges Regiment in den

Schulen, eine rigide Planung von oben nach unten durch diejenigen, die glaub¬
ten, die Macht zu haben, das in ihren Augen Gute durchzusetzen.

In der Bundesrepublik hat keineswegs nur Kultusbürokraten eine entspre¬
chende Phantasie bewegt. Der Unterschied besteht eher im Mangel an Mitteln

zur Durchsetzung und in der zugelassenen kontrastiven Begleitmusik der Nor-
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malpädagogik durch die Alternativpädagogik. Modellbildende Aussagen für

die Pädagogik und theoretische Konstrukte dienten in der DDR stärker und

eindeutiger der direkten politischen Rechtfertigung als in der BRD. Die legi-
timatorische Funktion des historischen Arguments, des Bezuges auf die Klas¬

siker, unterschied sich jedoch nicht qualitativ von der dominanten Praxis in der

BRD.

3. Margot Honeckers abschließende Rede

Mit M. Honeckers Rede zum neunten pädagogischen Kongreß im Juni 1989

üegt ein einzigartiges Dokument zur „sozialistischen" Pädagogik im Augen¬
bück ihres Sturzes vor. Reden der Kultusminister in den alten Bundesländern

sind bedeutend kürzer und ihrem geringeren Stellenwert entsprechend deutlich

weniger intensiv vorbereitet. Honecker läßt in ihrem 90 gedruckte Seiten be¬

anspruchenden Text fast nichts aus, was zu den Problemen der öffentlichen

Bildung und Erziehung gehört (vgl. dazu auch Roeder 1990): Schulstruktur¬

fragen (zur Form der Einheitsschule und den Differenzierungsproblemen in

der Sekundarstufe II) werden ebenso erörtert wie Probleme der einzelnen

Fachdidaktiken. Allen Erziehungsinstitutionen und Schulformen widmet sie

mindestens eine kurze Überlegung. Die Ministerin bemüht sich um eine Ab¬

wägung zwischen der politisch gewünschten Integration aller Kinder in eine

gemeinsame Schule und der pädagogisch notwendigen Differenzierung. Sie

stellt Überlegungen zum richtigen Zensurensystem und zur rechten Zuwen¬

dung des Lehrers zu den Schülern an. Sie spricht über einen großen Teil der im

Westen bekannten Schlüsselprobleme (Nord - Süd, Mann - Frau, Ökologie -
Produktion, Computer usf.) und tut dies in einer Form, die der unsrigen nicht

unähnlich ist: Sie entspricht der traditionellen Postulatpädagogik. Kein gesell¬
schaftliches Problem ist zu groß für die Delegation an das Bildungssystem und
die Bearbeitung in ihm. Für den Westdeutschen ist auffällig, was wohl auch in

umgekehrter Wahrnehmung (von Ost nach West) gelten dürfte: die Blindheit

der Ministerin für die Realität des eigenen Systems („... haben die Imperia¬
listen jemals danach gefragt, ob sie der Umwelt Schaden zufügen, wenn es um

ihre Profite geht?" (Honecker 1989, S. 25)).
Lehrer werden ganz so wie im Westen gelobt und zugleich ermahnt, ihre

Aufgaben noch ernster zu nehmen, ihren Unterricht schülerorientierter abzu¬

halten, den didaktischen Schematismen zu entgehen, den Lehrplan selbstver¬

antwortlich umzusetzen usf. („... im Lernenden das Subjekt der Erziehung zu

sehen, von der Entwicklungsfähigkeit des Kindes auszugehen, Aktivität der

Schüler herauszufordern" (ebd., S. 17), „...
wächst doch die Rolle des sub¬

jektiven Faktors, setzt doch die Gestaltung der sozialistischen Gesellschaft die

Herausbildung der Individualität der Gesellschaftsmitglieder zwingend auf die

Tagesordnung..." (ebd., S. 23)5. Gleichzeitig wird ein hohes Niveau der All¬

gemeinbildung gefordert, das die einheitlich zu vermittelnden umfangreichen
Stoffkataloge rechtfertigen soll. Freiräume für die Förderung der Individualität
werden nicht eingeplant. Widersprüche zwischen den Zielen behandelt die
Rede nicht.

Die Zusammenarbeit der Schule mit den Menschen in der Produktion und
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den Eltern ist - so Honecker - verbesserungswürdig (wohl doch als „Öffnung
der Schule"). Direkt wird das Verhältnis von Schule und Arbeitswelt ange¬

sprochen: „daß die sich vollziehenden Prozesse in der Geseüschaft, nicht

zuletzt in der modernen Produktion, höhere Ansprüche an die Erziehung zur

Aktivität, zum Verantwortungsbewußtsein, zur Kreativität, an Diszipün, Zu¬

verlässigkeit, Schöpfertum und Pflichtbewußtsein stellen..." (ebd., S. 23).
(Dieser Katalog üeße sich leicht in die Qualifikationen der neugeordneten
Berufe in der BRD übersetzen.)

Natürlich geht es in der Rede auch um die Rolle des Marxismus-Leninismus,
um die der Partei und der FDJ, um die geseUschaftüchen Ziele der Erziehung
insgesamt: „...

ein Erziehungswesen zu schaffen, das die Jugend darauf vor¬

bereitet, für eine Gesellschaft zu arbeiten, zu leben und zu kämpfen, in der der

Mensch frei, selbstbewußt, gut, hilfsbereit, ehrlich sein kann, solidarisch mit

dem Kampf der Völker für Frieden, Freiheit und Brüderüchkeit..." (ebd.,
S. 9). (Was wäre gegen diesen Gedankengang einzuwenden, wenn man ihn in

die bundesdeutsche Werteerziehung mit FDGO und Engagement statt Kampf
übersetzen würde? Begreift man sich als „Ironiker" wie Richard Rorty (1989),
so widerspricht die Figur nicht dem neuesten Konzept für den Pluralismus und

Liberalismus.)
Grundsätzlich und freudig im Detail legt die Ministerin mit den „Erfahrun¬

gen mit der Bildungsreform" die Leitlinien für die nächste Phase bis zum (nicht
mehr) folgenden Kongreß fest. Die Rede soll den Höhepunkt eines großen
Diskurses darstellen. Ihre Ausführungen gibt die Ministerin als das Resultat

unzähliger „Beratungen" und „Konsultationen", als Produkt aus Tausenden

von Diskussionen und Zutragungen aus. Während in den alten Bundesländern

nur heftig über die Notwendigkeit eines Bildungsgesamtplans, die Erneuerung
des Bildungsrates etc. geschrieben wird, weil insbesondere die Spezialisten
innerhalb der Zunft der Bildungsplaner eine koordinierte und verbindliche

Bildungsplanung sowohl in quantitativer wie qualitativer Hinsicht zur Bedin¬

gung des weiteren Fortschritts erklären und deswegen für unverzichtbar halten,

gab es so etwas in „vorbildlicher Form" in der DDR. Die Vorstellung also, daß

die zuständige Ministerin vor der versammelten Pädagogenschaft extensiv das

Bildungsprogramm für die „nächste Phase des Kampfes" vorträgt, ist nur auf

den ersten Blick dem Westdeutschen fremd. Er mag sich daran stören, daß der

Plan nicht beteiligungsdemokratisch in seinem Sinne zustande gekommen ist.

Aber welchen Einfluß bietet das System der parlamentarischen Anhörung oder

das der Personalräte im Westen den Pädagogen? Unabhängig davon dürfte das

Bedürfnis nach und die Vorstellung der Machbarkeit von Groß- und Kleinpla¬
nung kein Privileg der Planwirtschaften des Ostens sein.

Die Rede Honeckers spiegelt sodann bedrückend die Implikationen eines

auch in Westdeutschland gehegten Wunsches, die Trennung von Wissenschaft,
Praxis und Politik zu überwinden. Die Erziehungswissenschaft hat als Junior¬

partner der Politik - so die Ministerin - die wissenschaftliche Dignität des

ganzen Ansatzes zu verbürgen gewußt. Wer darin als Westdeutscher einen

durchgängigen und qualitativen Unterschied zur eigenen Praxis sieht, der muß

sich fragen lassen, wie es angesichts der Breite der wissenschaftlichen Bera¬

tungspraxis hier mit der Unabhängigkeit der Wissenschaft von der Politik

bestellt ist. In Westdeutschland muß der einzelne Erziehungswissenschaftler
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keine Bildungspolitik unterstützen, bzw. er kann hier zwischen verschiedenen

Programmen wählen. Auch die Spielregeln der Beratungspraxis eröffnen deut¬

liche Chancen der Distanzierung der Wissenschaft von der Politik. Funktional

betrachtet schrumpft die Distanz hier zur strategischen Notwendigkeit, weil die

„Kommunikationsmedien" der beiden Bereiche „Macht" und „Wahrheit"

(Luhmann) getrennt erscheinen müssen, damit Wissenschaft politisch wirksam
werden kann. Die verordnete Parteiüchkeit der DDR-Pädagogik findet ihr

radikales Gegenbild nicht in der wissenschaftlichen Politikberatung westlicher

Prägung. Das Fundament liefert eine Vorstellung von Pädagogik, nach der -

wie behutsam oder heftig auch immer - wissenschaftliche Pädagogik gestaltend
auf die Praxis einwirken will und die Praktiker von der Wissenschaft selbst

solches verlangen.
Die sich dem westlichen Leser bei der unbefangenen Lektüre des Textes

einstellende sehr weitgehende Vertrautheit mit dem dargelegten Problemka¬

leidoskop hängt nicht nur oberflächlich mit der Ähnlichkeit der Themen,
sondern auch mit dem Umstand zusammen, daß sie sich strukturell auf das

Allgemeine der Widersprüche der bürgerlichen Pädagogik beziehen, vor al¬

lem:
- politisch auf den Widerspruch von Bildung und Herrschaft,
- bildungstheoretisch auf den von Bildung und Ausbildung,
- bildungssoziologisch und schulorganisatorisch auf den von

Chancengleichheit und Selektion,
- erziehungstheoretisch auf den von „Führen und Wachsenlassen"
- und didaktisch auf den Widerspruch von Individualisierung und

Verallgemeinerung des Lernens.

Wären da nicht die immer wiederkehrenden Beschimpfungen und Drohungen
gegen die Aufweicher und Abweichler von der richtigen sozialistischen Linie,
und hätte die Ministerin auf das übersteigerte Pathos des im Bildungswesen
siegreichen Proletariats und seiner Avantgarde, der Partei („... die Saat ist

aufgegangen...") sowie auf die zum Ritual erstarrte Feier der gemeinsamen
Errungenschaften verzichtet, und hätte sie sich schließlich offener zu den Pro¬

blemen und Widersprüchen im Bildungswesen verhalten, denen die Adressa¬

ten bedrängend ausgesetzt waren, dann ließe sich der Text auch als einer aus

dem Westen verstehen. Die politische Rhetorik steht neben dem pädagogi¬
schen Gehalt. Fast exotisch für einen Westdeutschen das tönend tönerne

Selbstbewußtsein der Ministerin, die für den Real-Sozialismus typische Be¬

schwörung der Macht in der Ahnung des Drucks im Kessel. Dem internatio¬

nalen Klassenfeind wird entgegengeschleudert, daß die sozialistische Entwick¬

lung „unumkehrbar" sein werde und „unbeirrbar" an der vorbildlichen Linie

der Partei festgehalten werde. Aber das hat nicht viel mit Pädagogik zu tun,
man ist eher an die Freudsche Verneinung erinnert. In einem Gedankengang
wird die Offenheit der Diskussion, die Bereitschaft betont, alle fortschrittli¬

chen Kräfte in „vertrauensvoller Zusammenarbeit" zu versammeln, und

gleichzeitig wird unverblümt gedroht: Für einen „pluralistischen, humanen,
modernen Sozialismus" sei kein Platz. Wer dies fordere, produziere „Ge¬
schwätz", wolle die Rückkehr zu „bürgerlichen Verhältnissen" in der Pädago¬
gik und habe nur das Ziel, den „Kommunismus einzudämmen". Die Fixierung
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auf die Macht der Partei hat die Ministerin übersehen lassen, daß die „Ver¬
hältnisse" den bürgerüchen ähnlicher waren, als es ihr lieb sein konnte.

4. Folgen für die Organisation des Bildungswesens

Die DDR hat die Instrumentalisierung von Erziehung und Bildung für Herr¬

schaftsansprüche auf die Spitze getrieben. Sie hat konsequenter als im Westen

zugleich versucht, vor allem durch die Verlängerung einer gemeinsamen All¬

gemeinbildung bis zur Klasse 10 die soziale und individuelle Entwicklung durch

Bildung zu fördern. Sie mußte aber am Ende feststellen, daß die daraus sich

ableitenden Widersprüche nicht aufzulösen waren: Weder verschwand der all¬

gemeine Zwang zur Ausübung von Herrschaft und Kontroüe durch die gelun¬

gene Inkorporation der Normen, noch gelang mit spezifischen pädagogischen
Mitteln die individuelle Emanzipation zur sozialistischen Persönüchkeit durch

Bildung. Bezeichnend für die Revanche der unaufgelösten Widersprüche ist,
daß in den erzieherischen Konzepten das „Individuelle" unter dem blauen

Hemd der FDJ - „kontrolliert und geführt" - wachsen sollte, die Jugend dann

doch massenhaft durch die Löcher der Grenzzäune Ungarns in den Westen

verschwand. Viele hatten sich schon vorher in ihren subkulturellen Kietz ver¬

zogen (vgl. Stock 1990/1991). Charakteristisch für die Halbheit und politische
Valenz der Einheitsschulkonzeption ist sodann, daß die Errungenschaft der

10jährigen POS unglaubwürdig wurde durch den Mangel an zugestandener
individuell fördernder Pädagogik, die die Unterschiede der Kinder akzeptiert
und berücksichtigt hätte, ohne sie in fachliche Leistungsnormen einzufügen,
die den selektiven Schulen entliehen sind, in der DDR aber nicht selektiv

wirken sollten. So kam es, daß Abbrecher als Drop-outs gleichsam inoffiziell

vor der 10. Klasse in die Produktion verschwinden konnten bzw. daß es im

egalitären System der DDR 24 unterschiedliche Wege zum Abitur gab (vgl.
Hoffmann et al. 1987). Eine neue Ausnahme von der Regel tat sich sofort auf,
wenn damit die Hoffnung verbunden wurde, dies würde dem ideologischen
Kampf und der Entwicklung der Produktivkräfte nützen. Das durch Bildung in

der bürgerlichen Gesellschaft stabilisierte Privilegiensystem sollte abgeschafft
werden, gleichwohl wurde die Infrastruktur des soziaüstischen Privilegiensy¬
stems wieder wesentlich aufgerichtet durch die Produktion neuer Eliten und

vielfältiger, wenn auch nicht so „feiner Unterschiede" wie im Westen.

Es gab beides: Wo der Zwang zur Vereinheitüchung zu nicht mehr zu leug¬
nenden Problemen in der Praxis führte, öffnete das Bildungswesen ein Ventil,
in der Einheitsschulfrage wurde am Ende sogar die (Neigungs-)Differenzie-
rung diskutiert. Im Bewußtsein um die Möglichkeit zentralistischer Durchset¬

zung und die Abwesenheit einer politischen Konkurrenz formulierte die Politik

der Partei zugleich auch gegen den Druck dessen, was hier pädagogische Basis

genannt wird, Ziele und setzte sie um, so etwa die späte Verkürzung der Er¬

weiterten Oberschule (EOS) auf zwei Schuljahre, um die zehnjährigen POS zu

stützen. Solche Politikverläufe sind wohl in Westdeutschland - zum Bedauern

so mancher Politiker und Beamter - undenkbar, weil das Gymnasium als

Langformschule und nicht die Gesamtschule - auch in den Augen der Sozial¬

demokratie - die zentrale Gelenkstelle des schon bestehenden Privilegiensy-
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stems darstellt. Die Entwicklungsmuster und damit die Konfliktlinien in der

Entwicklung des Bildungswesens sind indes weitgehend die gleichen. In beiden

Systemen ging es um die Bestimmung des konkreten Verhältnisses zwischen

allgemeiner und status-differenzierender Bildung. An keinem Entwicklungs¬
punkt läßt sich das Fortleben der bürgerüchen Widerspruchsmomente viel¬

leicht so sinnfälüg machen wie am DDR-Spezifikum einer Berufsbildung mit

Abitur. Nicht, was man sich mit der Selbstverpflichtung auf polytechnische
Bildung hätte vorstellen können, wurde reaüsiert: eine neue integrierte Qua-
ütät des Lernens. Statt dessen wachten zwei Zuständige, ein schwacher Staats¬

sekretär für Berufsbildung und eine starke Volksbildungsministerin, über ihre

Anteile an einer fein getrennten beruflichen und allgemeinen Bildung. Trotz

der ansonsten praktizierten Benachteiligung der EOS wurde die wissenschafts-

propädeutische Bildung doch als etwas behandelt, was sich nicht in berufliche

Bildung integrieren üeß.

Die Sorge der Ministerin galt auch in der Sekundarstufe I der „wissenschaft¬
lich fundierten Allgemeinbildung". Sie sollte den (im Westen wie im Osten

vollzogenen) Fortschritt gegenüber der „elementaren volkstümlichen Bildung
der bürgerlichen Volksschule" (Honecker 1989, S. 10) markieren und zugleich
- letztlich wie im Westen -, einen pädagogisch weltanschauüch geprägten Bil¬

dungsgang ausschließen, wie ihn so manche Reformpädagogik propagiert. In

diesem Sinne hält die sozialistische Pädagogik an der wissenschaftlichen Mo¬

derne als der Inhalte vorgebenden Quelle fest. Daran ändern weder die Weihe

der soziaüstischen Politik als pragmatischer Wissenschaft, die Beschwörung
der Überlegenheit der eigenen Geschichts- und Naturbetrachtung, wie sie im

Histomat und Diamat zum Ausdruck kommen sollen, noch schließlich die

Sonderlichkeiten der Wehrkunde oder des „Stabi-Unterrichts" Entscheiden¬

des, denn sie sind nicht geeignet, strukturell das Allgemeine des DDR-

Schulwesens zu kennzeichnen. Die Zulassung der Waldorf-Schulen et al. mußte

-jenseits der eigenen weltanschaulichen Befangenheit -in erster Linie als eine

Sünde gegen die wissenschafthche Bildung und in zweiter Linie als ein Auf¬

geben eines Stücks der Macht erscheinen (wozu die DDR indes grundsätzlich
bereit war, wie die kirchüchen Schulen beweisen).

Konsultiert man zur näheren Beschreibung der Wirksamkeit der offiziellen

Bildungspolitik in der wissenschaftlichen Schulpädagogik die einschlägigen of¬

fiziellen Bücher der Kollektive und ihrer Vorsitzenden, etwa Neuners Buch

über Allgemeinbildung (1988) oder Klingbergs Arbeiten zur Didaktik (1986),
so findet man jenseits der notorischen ML- und HoNECKER-Zitate sowie der

typisch östlichen Themenstellungen insbesondere in den „Ideologiefächern"
die gleichen Problemlösungsmuster für die Auswahl, Komposition und metho¬

dische Bearbeitung der Inhalte, d.h. wesentlich auch die gleichen Trivialisie-

rungen und Problemverschiebungen wie im Westen: Neuner spricht etwa

sinnig von der „Linienführung" innerhalb der „Spirale" in der Staatsbürger¬
kunde, nach der in der Klasse 7 „Die Arbeiterklasse und ihre Partei", in der

Klasse 8 „Die sozialistische DDR und die imperialistische BRD", in der Klasse

9 „Die historische Mission der Arbeiterklasse" und schließlich in der Klasse 10

„Der Marxismus-Leninismus, unsere Weltanschauung" behandelt werden.

Das Ganze wird dann mit „Taxonomie und Systematik" und nicht näher dar¬

gelegten „pädagogisch-prozessualen Gesichtspunkten" begründet und soll
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Abbildung: Varianten des konzentrischen Lehrgangsmodells
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Quelle: Neuner 1988, S. 395

durch eine Fülle von ästhetisch, nicht aber didaktisch befriedigenden-Zeich¬
nungen sinnfällig werden. Ohne Häme sei etwas davon reproduziert (siehe
Abbildung).
Klingberg, der in der Didaktik lange Zeit die Rolle spielte, die Neuner in der

Allgemeinbildung6 zukam, schematisiert Didaktik als Wissenschaft etwa durch

die wenig überraschenden und heuristischen „didaktischen Grundrelationen"

„Lehren und Lernen oder Inhalt und Methode". Um der Triviaütät eine ver¬

wirrende Überhöhung beizugesellen, werden Relationen zwischen den Rela¬

tionen, also etwa Inhalt und Lernen oder Methode und Lehren hinzugenom¬
men. Aber auch hier liegt nur in reiner Form der Unsinn didaktischer

Beschreibungen vor (vgl. Türcke 1986), den im Westen so mancher konstruk¬

tive und in der Lehrplanarbeit einflußreiche Text zu didaktischen Spiralen,
Romben, Sternen etc. auszeichnet. Wagenschein ist in der BRD nie Standard

für die real existierende Didaktik geworden. Bestimmend für die DDR-Lite¬

ratur war trotz der Zitation der „Tätigkeitskonzepte" der Mangel an materi¬

alistischer, wissenschaftüch erklärungs-wirksamer Fundierung der Didaktik.

Statt dessen Ideologie pur: als wäre der Dreisatz wirküch bloß eine Methode,
ein Instrument ohne Inhalt, und als wäre schon deswegen die zu berechnende

Anzahl junger Pioniere beim Brückenbau notwendig, um die Bewußtseinsbil¬

dung richtig anzuleiten. Die thematischen Versuche zur Indoktrination sollten

gleichwohl nicht als Pointe der DDR-Didaktik und Allgemeinbildungsvorstel¬
lungen mißverstanden werden. Ihr wissenschaftüch prekärer Status und die

Funktionalität der Modelle ist durchaus vergleichbar mit vielen westlichen

Modellen.

Der Mangel an Didaktik soll durch die Moralisierung der Inhalte kompen¬
siert werden. Das galt nicht nur in der DDR. Noch kurz vor der Wende wurde in
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der Bundesrepublik die vorläufig letzte vordergründige und schulpädagogisch
naive Debatte um die poütische Normierung der Allgemeinbildung geführt.
Besonders auffällig wurde dies im Umfeld der Reform der gymnasialen Ober¬

stufe. Der politisch inspirierten Allgemeinbildung der Frankfurter Allgemei¬
nen Zeitung (vgl. Bracht/Zimmer 1989) und der CDU-geführten Länder

setzten so manche Pädagogen ihre fortschrittliche Allgemeinbildung entgegen.
Es ging zwar nicht um die Pioniere, aber doch darum, die das richtige Be¬

wußtsein bildenden Inhalte durchzusetzen. Gestritten wurde in der BRD, und

diskutiert wurde in der DDR unter teils bewußter Absehung von den struk¬

turellen Implikationen der Allgemeinbildung für das Berechtigungswesen (daß
z.B. eine bestimmte Allgemeinbildung sich besonders als diskriminierende

Kategorie gegenüber der Berufsbildung eigne). Schulpädagogische Einsichten

zur bloß relativen, ja zur kontraintentionalen Wirksamkeit von Unterricht ver¬

mochten die Konstrukteure hier wie dort wenig zu irritieren. Diese Haltung
findet sich auch in der didaktischen Literatur der DDR, wo die literarische

Substitution des real Bewirkten durch die Beschreibung des Gewollten ähnlich

notorisch ist wie in großen Teilen der bundesrepublikanischen Literatur (vgl.
dazu etwa Diederich 1988). Wer in den „Ratschlägen für Lehrer", den „Grü¬
nen Heften" der APW liest, bekommt mit der Angst der Autoren, nur ja nichts

ggf. Strittiges, sei es kritisch Empirisches oder konstruktiv Exponiertes, zu

schreiben, eine Leerformeldidaktik geboten, die nur wegen ihrer Reinheit den

irreführenden Eindruck vermittelt, sie sei darin meilenweit vom westlichen

Standard entfernt (vgl. etwa pars pro toto Rausch 1986).
An den Besonderheiten des Bildungswesens der DDR wurde oft die Cha¬

rakterisierung der sozialistischen Pädagogik und damit deren Abwertung
festgemacht; ein sehr bequemes Verfahren, denn es erlaubt, leicht zu überse¬

hen, daß in unseren Schulen das gleiche System der realen Didaktik bestim¬

mend ist: Abbilddidaktik ohne Berücksichtigung der individuellen Aneig¬
nungslogik, die Behandlung des Individuellen, der Bildungsleistung, nach

allgemeinen Normen, die das Besondere ignorieren muß, um die Funktion der

sozialen Stratifikation erfüllen zu können, Frontalunterricht, Einübung in den

Zeittakt und Segmentieren durch Stundentafeln, ein Lehrplan und ein Lehr¬

buch für alle und noch in der Berufsbildung mit Abitur die strenge Scheidung
der allgemeinen von den beruflichen Inhalten. Die Freisetzung kritischer In¬

dividualität durfte auch in der DDR die Erwerbsarbeit nicht erreichen. Auch

im Sozialismus konnte die Distanzierung von ihr für wenige im Literaturkurs

und Musikkurs betrieben werden. Die avancierte Rationalisierung der Steue¬

rungsprozeduren, wie sie durch Zentralabitur und Normenbücher in West¬

deutschland Praxis geworden ist, findet ihr Pendant in der als bonmot

gehandelten Gewißheit des DDR-Lehrers, der in Rügen den Schüler etwas

fragen konnte, und wußte, daß im selben Augenblick auch in Suhl ein Schüler

auf ihn reagieren würde.

Behauptet werden sollte keineswegs, die Unterschiede zwischen der DDR-

Schule und der BRD-Schule seien unerheblich. Ich wollte vielmehr darauf

verweisen, daß sich die strukturellen Muster sehr ähneln, und dies muß auch so

sein, weil beide eine gemeinsame Wurzel haben.
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5. Fazit

Trotz der innerpädagogischen Aufregung um die Unterschiede zwischen den

Systemen und der daraus sich ableitenden Debatten über die fälüge Anpassung
der ostdeutschen an die westliche Schulstruktur und pädagogische Wissen¬

schaft haben die Verhandelnden des Einigungsvertrages, wie Oelkers zu

Recht feststellt (Oelkers 1991, S. 438), keine unüberwindbaren Hürden ent¬

deckt, die die Anerkennung und Überführung der Strukturen hindern würden.

Im Vertrag ist die sozialistische Pädagogik anders als etwa die Eigentumsord¬

nung kein Gegenstand geworden. Nachgeholt wird in den neuen Bundeslän¬

dern, was bisher fehlte, die Schulgesetze zeigen es: der meritokratische liberale

Schein der Wahlfreiheit (innerhalb der Schule oder zwischen Schulformen)
sowie die Entrümpelung der Curricula von ihrer bisherigen poütischen Auf¬

dringlichkeit. Gleichzeitig zeigt die Abschaffung der 10jährigen gemeinsamen
POS sowie der Berufsausbildung mit Abitur, daß man die zum Teil konse¬

quenter als im Westen erprobte Alternative einer „demokratischen Leistungs¬
schule" (Rolff) nicht weiterentwickeln will. Wer das indes als Niederlage der

sozialistischen und als Sieg der bürgerlichen Pädagogik ausgeben möchte,

greift aus den genannten Gründen zu kurz. Das Projekt der bürgerlichen Päd¬

agogik bricht sich trotz der beschworenen Allgemeinheit ihrer Zielsetzung
einmal mehr an der Schwerkraft der dominierend partikular und konservativ

verstandenen Interessen, nach denen die Konkurrenzbedingungen zugunsten
der schon Privilegierten zu gestalten sind.

Bildungspolitisch wird die Vereinigung erleichtert durch viele gemeinsame
Annahmen. Beide Systeme waren geprägt durch (a) sozialtechnologische Ge¬

staltungsphantasien, die Unterschätzung der Reproduktionskraft der Schule,

(b) durch die Angst vor der nicht gewünschten und die Überschätzung der

intendierten gesellschaftsverändernden Wirkungen der Schule, (c) durch die

durch Empirie nicht zu erschütternde Berufung auf den höheren Auftrag der

Schule, (d) durch die Symbiose humanistischer Rhetorik mit der Bestimmung
von Bildung als der Ausschöpfung von Begabungen und der Mobilisierung von

Begabungsreserven, (e) durch die Symbiose des Unmittelbarkeitspathos der

pädagogischen Beziehungen mit der Verwaltung der Schule und der Schließung
von regelungsfreien Zonen, (f) durch die Berufung auf die schier unerschöpf-
üche pädagogische Naturressource Moral und Ethos bei gleichzeitiger Verklä¬

rung der wirklichen Lebensbedingungen der Zielgruppen pädagogischer
Betreuung und schließlich (g) durch die ungehemmte Delegation gesellschaft¬
licher Probleme an die Schule.

In der pädagogischen Wissenschaft erscheint der Wille zur hektischen und

umfassenden Abwicklung des Personals von daher als Panikmache. Der Aus¬

tausch des Personals folgt anderen Bestimmungen als bloß denen der Erhö¬

hung der Qualität (vgl. Lepenies 1991). In der DDR ist eine breit fundierte

materialistische Erziehungswissenschaft als anhaltender Konkurrent westli¬

cher Varianten der Wissenschaft nicht entstanden. Die Hochschulpädagogik
war ihrem westlichen Pendant ähnücher, als sie und wir im Westen es wahr¬

haben woüten. Das macht verständlich, warum in vielen Bereichen ohne

„Paradigmenwechsel" die westliche Begriffsapparatur sich schnell mit ein we¬

nig Mut und Fortbildung in den Köpfen der östlichen Kollegen einrichten ließe
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(vgl. Lepenies 1991, der in der ehemaligen DDR die Initiation als Übernahme

des „Jargons der Systemtheorie" beobachtet hat). Das bezeichnet den Raum

für eine materialistische Alternative in der Erziehungswissenschaft und ver¬

weist zugleich auf ihre Notwendigkeit, soll mit dem Ende der DDR nicht auch

in der Wissenschaft die an das Emanzipationsversprechen gebundene Selbst¬

reflexion über die Widersprüche der bürgerlichen Pädagogik fast völlig zum
Verschwinden gebracht werden.

Anmerkungen

1 Es wird einer Aufarbeitung der Archive überlassen bleiben, das Maß an monoliti-

scher Verdichtung oder interner pluralistischer Diskussion zu objektivieren, das in

den Phasen der DDR existiert hat. Mein Eindruck nach vielen Gesprächen mit

Betroffenen besteht darin, daß sich die teils erbitterten Auseinandersetzungen in¬

nerhalb der Hochschulpädagogik weniger auf gravierende Differenzen in der Sache,
mehr dafür auf die in einer Diktatur merkwürdig gesteigerten Machtkämpfe zwischen

Einzelinteressen zurückführen lassen. Wer machtvoll genug die „bürgerliche Abwei¬

chung" gegen den Kollegen ins Feld führen konnte, saß am längeren Hebel.

Entscheidend für meine Argumentation sind aber nicht solche Differenzen zwischen

den Personen sondern die immanenten Widersprüche in den als Einheitspädagogik
ausgegebenen Schriften.

2 Mir ist bewußt, daß ich im folgenden in der Regel die Erziehungswissenschaft mit den

nach wie vor dominanten geisteswissenschaftlichen Traditionslinien identifiziere.

Meine kritischen Vergleiche beziehen sich dabei auf diejenigen Kollegen, die wie ich

selbst sich angesprochen fühlen wollen, und die als Wissenschaftler Einfluß nehmen

wollen auf die Entwicklung des Bildungswesens und ihr Verständnis daher beziehen,
ein Kontinuum von Theorie und Praxis herbeizuführen.

3 Insbesondere in dieser Phase taten sich Konflikte innerhalb der östlichen Erziehungs¬
wissenschaft über die Frage auf, wie weit das bürgerliche Erbe auch die Realität der

sozialistischen Schule bestimmen dürfe. Während Günther und Uhlig sich für die

Reformpädagogik stark machten, sah Neuner darin die Gefahr der Verbürgerli¬
chung. Der Scharfmacher war aber wohl Opfer seiner Machtpolitik nicht konkur¬

rierender Pädagogen (s. Fußnote 1).
4 Das betrifft selbstverständlich auch die wertvollen bildungshistorischen Studien vie¬

ler DDR-Kollegen. Die materialistische Anlage etwa der die Halle-Wittenbergschen
Neueditionen über die Aufklärungspädagogen begleitenden Texte machen diese

nach wie vor lesenswert. Der eigenständige Beitrag der historischen Bildungsfor¬
schung der DDR ist nicht mein Thema.

5 Warum wäre das nicht ernst zu nehmen? Jede „kritische Individualität" im Westen,
die keine für die herrschende Allgemeinheit nützlichen Effekte erzielt, wird mehr

oder weniger unsanft ausgegrenzt. Wenn in der Neuordnung der industriellen Berufe

von der Individualität der Arbeiter die Rede ist, ist das gleiche Immanenzdenken

vorzufinden wie in der Rede M. Honeckers. Ernst zu nehmen wären also beide

Konzepte oder keines.

6 Auch hier wieder seien ostdeutsche Leser um Nachsicht gebeten. Mit ist bekannt, daß

Klingberg in den letzten DDR-Jahren wiederholt versucht hatte, die Didaktik aus

ihren eingefahrenen zweck-rational auf Lernpsychologie verkürzten Bahnen zu be¬

freien. Was aber unter den Bedingungen der Diktatur wie eine pädagogische
Perestroika wahrgenommen werden mußte, ist für den Außenstehenden und an

Strukturmomenten Interessierten eher ein Rahmenthema.
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Abstract

The disappearance of a specifically East German pedagogics has provoked an extensive discourse

in which the delimitation from and the disclosure of the fatal past of East German pedagogics
dominates. The willingness to undertake a self-critical analysis of the Western System of pedagogics
as mirrored by East German pedagogics is dwindling to the degree to which the educational

dictatorship is revealed. The study is not concerned with the considerable differences between

bourgeois and socialist education but, instead, consciously exposes common factors. This approach
is essentially based on the thesis that what failed in the GDR was not a socialist but, rather, a

state-controlled variant of bourgeois education.
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