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Andreas Hoffmann-Ocon

Zum Verhiltnis von Wissenschaft
und Bildungspolitik
Die Konflikte Heinrich Roths im Deutschen Bildungsrat!

Achim Leschinsky hat durch seinen Aufsatz mit dem Titel ,,Vom Bildungsrat
(nach) zu PISA — Eine zeitgeschichtliche Studie zur deutschen Bildungspoli-
tik* (Leschinsky 2005) eine Kontroverse in dieser Zeitschrift ausgeldst. Zunéchst
hatte Dieter Wunder mit seinen ,,Bemerkungen zur Reflexion der Erziehungs-
wissenschaft iiber ihr Verhiltnis zur Bildungspolitik* (Wunder 2006) der in sei-
nen Augen klaren Aussage Leschinskys widersprochen, dass der Bildungsrat es
falsch gemacht habe. Als strittige Punkte stellten sich Heinrich Roths Rolle im
Bildungsrat sowie u.a. die Position des Bildungsrates zur Gesamtschulfrage he-
raus. Danach erfolgte eine genauere Erlduterung Leschinskys (2007) zu seinen
Betrachtungen zum Verhiltnis von Wissenschaft und Politik. Leschinsky er-
achtete sich von Wunder derart missverstanden, dass er in puncto Bildungsrat
und Ursachen seines Scheiterns sich zu Rlcht:gstellungen veranlasst sah.

Ich mdchte zu dieser Debatte im folgenden Beitrag die Zeit des Deutschen Bll-
dungsrates als eine fiir die Erziehungswissenschaft, Bildungspolitik und Bil-
dungsreform iberaus produktive Epoche beleuchten und hoffe, der weiteren
Diskussion eine Richtung geben zu konnen. Mein Hauptaugenmerk wird sich
institutionell auf die erste Periode (1965 bis 1970) des Deutschen Bildungs-
rats (= DBR I) richten. Dabei wird eine zentrale Frage sein, welche Position
Heinrich Roth zum einen im Feld der Pddagogik als universitdres Fach und
zum anderen im DBR einnahm. Im Zentrum der Argumentation soll der von
Roth unternommene Versuch stehen, die Pddagogik als eine wissenschaftliche
Disziplin zu vertreten, der eine besondere Problemlosekompetenz hinsichtlich
Fragen der Bildungsreform innewohnt. Meinen Rekonstruktionsbefund
mdchte ich danach befragen, ob die Wissenschaft zur Zeit des DBR eine Kon-
zeption zur Anleitung von Politik formulieren konnte.

In der einschlagigen Literatur wird nicht zu Unrecht Heinrich Roths Bedeu-
tung fiir den DBR I mit seiner Tatigkeit als Vorsitzender des groBten Unter-
ausschusses (,,Begabung, Begabungsforderung, Begabungsauslese®) und der
1969 erfolgten Herausgabe des umfangreichen Bandes ,,Begabung und Ler-
nen“ (1969) begriindet (vgl. Herrlitz 2001, Hoffmann 1995). Ich werde jedoch
nach der Skizzierung des Entstehungszusammenhangs, der Charakterisierung
des DBR sowie der Bestimmung von Roths Standort in der Erziehungswis-

1 Verdnderte Fassung eines Vortrags im Rahmen des Habilitationskolloquiums an der
Sozialwissenschaftlichen Fakultat der Georg-August-Universitit Géttingen am 14.

Juni 2006.
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senschaft die Aufmerksamkeit auf ein bisher weniger bekanntes Dokument len-
ken: Kurz nach seiner Berufung in den Bildungsrat legte Heinrich Roth in der
zweiten Sitzung der Bildungskommission des Deutschen Bildungsrates im April
1966 eine ,,Pddagogische Situationsanalyse zum Bildungsnotstand® vor, mit
der er sofort die Meinungsfiihrerschaft gegeniiber anderen Personlichkeiten aus
der Wissenschaft wie Karl Dictrich Erdmann, Hans Maier oder Ralf Dahren-
dorf tibernchmen konnte. In cinem letzten Schritt mochte ich am Beispiel sich
widersprechender Gutachten zu Strukturfragen des Schulsystems im Rahmen
der Gesamtschuldiskussion eine Bruchstelle des DBR I aufzeigen. Am Ende
werde ich herausstreichen, dass die Enttduschung tber die Auflosung des Bil-
dungsrats deshalb so hoch war, weil einigen wissenschaftlichen Vertretern der
Sinn daflir abhanden kam, dass die Expertise von Bildungsforschern weder Er-
satz noch Legitimation der Blldungspolltlk sein kann, sondern sich darauf be-
schrianken sollte, innerhalb einer Bandbreite Konzepte anzubieten.2

1. Entstehungszusammenhang

1.1 Die institutionelle Ebene — Der Deutsche Ausschuss und der
Wissenschaftsrat

Im Vorfeld der Epoche der Bildungsplanung wurde 1953 der ,, Deutsche Aus-
schuss fiir das Erziehungs- und Bildungswesen “ als ,,unabhangiger Kreis von
20 Personlichkeiten® eingerichtet (vgl. Hoffmann 1976, S. 201). Als Impuls-
geber einer lang anhaltenden Diskussion iiber die Institution Schule fungierte
der ,,Rahmenplan zur Umgestaltung und Vereinheitlichung des allgemeinbil-
denden G6ffentlichen Schulwesens®* des Deutschen Ausschusses fur das Erzie-
hungs- und Bildungswesen von 1959, der mit seinen Vorschliagen, wie etwa
die Einrichtung einer Férderstufe fiir die Klassen 5 und 6, den Aufbau der Haupt-
schule, die Einfiihrung einer Studienschule und die Neugestaltung der Ober-
stufe, der Grundannahme gefolgt war, dass das westdeutsche Schulwesen nicht
mehr den Bedingungen der modernen Gesellschaft entspreche. Gass-Bolm
spricht in diesem Zusammenhang von einer ,,Akzeptanz der Moderne* und dem
Wandlungsprozess tradierter Vorstellungen tiber die héhere Schule (vgl. Gass-
Bolm 2005, S. 175). Dennoch wollten die Vertreter des Deutschen Ausschus-
ses amdreigliedrigen Schulsystem festhalten, lediglich die Verteilung der Schii-
ler auf die getrennten Schulformen sollte begriindeter geschehen.3

Inden 12 Jahren seines Bestehens produzierte der Deutsche Ausschuss 19 Gut-
achten und Empfehlungen. Mit Verweis auf den noch einzurichtenden Deut-
schen Bildungsrat wurde er 1965 aufgelost. Der Deutsche Ausschuss blieb ein

2 Meine Materialgrundlage fuBit u.a. auf den umfangreichen und bisher unveréffent-
lichten Protokollen der Sitzungen des Deutschen Bildungsrates und der Bildungs-
kommission, die im Archiv der Bibliothek fiir Bildungsgeschichtliche For-
schung/Berlin (BBF) verwahrt werden.

3 Heinrich Roth hielt 1960 im Ausschuss ,,Forderstufe* des Deutschen Ausschusses als
Experte ein Referat iber psychologische Ansétze fir eine Frderstufenpédagogik (vel.
Roth 1961, S. 280). Der Deutsche Ausschuss machte sich Roths Auffassungen zu ei-
gen, denen zufolge erst durch Erziehung aus Naturanlagen Begabungen werden und
es darum gehe, Begabungen anzuregen, sie bewusst herauszufordern, zu erprobenund
bewahren zu lassen (vgl. Hoffmann 1995, S. 55; Cod. Ms. H. Roth, L 1).
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Honoratiorengremium in Form eines Ein-Kammer-Systems, das ohne institu-
tioncllen Dialogpartner in Politik und Verwaltung auskommen musste (vgl. Le-
schinsky 2003, S. 168; Arbeitsgruppe Bildungsbericht 1994, S, 88). Seine Auf-

- 16sung 1965 erschien auch deshalb folgerichtig, weil er auch weitgehend ohne
pelitische Riickkopplung agierte (vgl. Leschinsky 2005, S. 825).

Vier Jahre nach Einrichtung dcs Deutschen Ausschusses wurde 1957 in Form
cines Bund-Lander-Abkommens die Griindung des Wissenschafisrates be-
schlossen. Thm wurde die Aufgabe tibcrtragen, den Regierungen von Bund und
Landern Vorschlage fur die Fordcrung der Wissenschaft zu unterbreiten. Es
ldsst aufhorchen, dass im Gegensatz zum Deutschen Ausschuss und DBR der
Wissenschaftsrat bis heute existiert.4

1.2 Die Ebene des bildungspolitischen Diskurses — Die Séhriften von
Hellmut Becker, Georg Picht und Ralf Dahrendorf

Vor allem die Skizzierung des Deutschen Ausschusses deutet es bereits an: Die
Schriften von Georg Picht und Ralf Dahrendorf stellten Mitte der 1960er Jahre
nicht den Beginn, sondern eher einen vorlaufigen Hohepunkt der Bildungsre-
formdebatte in Westdeutschland dar. Hatte doch zuvor bereits Hellmut Becker mit
seiner Rede auf der Jahrestagung des Deutschen Werkbundes ([1957] 1975), der
mit Wolfgang Clemen zusammen verfassten Schrift , Elternhaus, Hohere Schule
und Universitdt“ (1957), mit dem Buch,,Probleme einer Schulreform* (1959) und
der Studie ,,Quantitit und Qualitdt: Grundfragen der Bildungspolitik* (1962) die
seinerzeitigen Probleme des deutschen Bildungswesens analysiert und viele Ar-
gumente der erst spiter einsetzenden Bildungsreform vorformuliert.

Die zentrale Annahme von Pichts Werk mit dem Titel ,, Die deutsche Bildungs-
katastrophe “, das zuerst 1964 in der Zeitschrift ,,Christ und Welt* als Artikel-
serie erschien, verdichtet sich im folgenden Satz: Die Zahl der Abiturienten be-
zeichne das geistige Potential eines Volkes und von dem geistigen Potential hin-
gen 1in der modernen Welt die Konkurrenzfihigkeit der Wirtschaft, die Hohe
des Sozialprodukts und die politische Stellung ab (vgl. Picht 1964, S. 26).5 Leh-

4 Zwar wurde der Wissenschaftsrat formal als Zwei-Kammer-System eingesetzt, das aus
einer Wissenschaftskommission und einer Verwaltungskommission besteht, Be-
schliisse kdnnen aber nur in einer gemeinsamen Vollversammlung gefasst werden. An-
ders als beim Deutschen Ausschuss kommen damit aus administrativer Perspektive
dem Wissenschaftsrat eine hohe Realititsnihe und eine institutionelle Scheu vor grund-
legenden Reformen zu. Achim Leschinsky gelangt deshalb zu der Bewertung, dass der
Wissenschaftsrat wie ein Ein-Kammersystem funktioniere (vgl. Leschinsky 2005, 825).

5 Bildung war Picht zufolge das wichtigste Kriterium volkswirtschaftlicher Entwick-
lung. Ausgangspunkt der Analyse ist die ,,Bedarfsfeststellung 1961 bis 1970* der
Kultusminister der elf Linder vom 14. Mirz 1963. Die Feststellung ergab, dass der
errechnete Mittelwert (und nicht der noch hoher liegende Zielwert) des Lehrerbe-
darfs nur dann hitte erreicht werden kdnnen, wenn etwa 90 Prozent aller Hoch-
schulabsolventen den Lehrberuf wihlten (vgl. Picht 1964, S. 22). Hinsichtlich des
Abiturientenmangels hitten laut Picht die Kultusminister threm Datenmaterial ent-
nehmen kdnnen, ,,dass der Gesamtbedarf an Abiturienten selbst dann nicht gedeckt
werden kann, wenn es gelingen sollte, die Zahl der Abiturienten zu verdoppeln® (vgl.
Picht 1964, S. 23). Im Ergebnis bleibe die Bildungsplanung hinter dem von den Be-
horden errechneten Bedarf zuriick.
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rer- und Abiturientenmangel wiirden den Riickstand Deutschlands im interna-
tionalen Bereich belegen. Besonders das Argument der internationalen Kon-
kurrenz wird in Pichts Darstellungen gestirkt (vgl. Picht 1964, S. 25). Picht be-
klagt die fehlende soziale Gerechtigkeit im Bildungswesen. Ein Fazit Pichts lau-
tet also, dass die Schulen Sozialauslese betrieben. Um die Bildungskatastrophe
noch abzuwenden, fordert Picht eine Abteilung fir Bildungsplanung im
Bundeswissenschaftsministerium und ein ausgebautes Sekretariat der Kultus-
ministerkonferenz. Da die Biirokratie der Bundeslinder mit der Situation iiber-
fordert sei, miisse die Bundesregicrung ein Notstandsprogramm entwerfen und
fiir seine Finanzierung sorgen. Weil im Schulbereich sich die meisten Bega-
bungsreserven auf dem Lande befinden (,,Katholisches Arbeitermadchen vom

Lande®), miissten im weiten Umfang Mittelpunktschulen eingerichtet werden
(vgl Picht 1964, S. 69).

Ralf Dahrendorf beginnt sein Pladoyer fur eine aktive Bildungspolitik des Staa-
tes, das den Titel ,,Bildung ist Birgerrecht™ trigt, mit einer Bezugnahme auf
Pichts ,,Bildungskatastrophe®. Dem Motiv Pichts fur eine aktive Bildungspo-
litik, nimlich die Angst vor der Bildungskatastrophe, mochte er nicht folgen.

Pichts Drohkulisse mittels einer Metapher fiihre zu einer reaktiven Bildungs-
politik, die statt Konzeptionen lediglich Notmafinahmen nach sich ziehen kénne
(vgl. Dahrendorf 1965, S. 14). Nicht um der Wirtschaft und der nationalen
GroBe willen, sondern um neben einer rechtlichen auch eine tatsichliche Chan-
cengleichheit zu verwirklichen, sei eine expansive Bildungspolitik notwendig,
-~Rechtliche Chancengleichheit bleibt ja eine Fiktion, wenn Menschen auf
Grund ihrer sozialen Verflechtungen und Verpflichtungen nicht in der Lage sind,
von ihren Rechten Gebrauch zu machen®, lautet Dahrendorfs stirkstes Argu-
ment (vgl. Dahrendorf 1965, S. 23).6

Hellmut Becker, Georg Picht und Ralf Dahrendorf hatten gemeinsam, dass sie
zugleich eine wissenschaftliche Perspektive einnehmen konnten und als Ak-
teure auf dem Feld der Beratung von Bildungspolitik eine bedeutende Position
innegehabt hatten, wie Picht im Deutschen Ausschuss, oder noch einnehmen
sollten, wie Hellmut Becker und Ralf Dahrendorf (fiir nur eine kurze Zeit) im
DBR. Insgesamt vermochte Picht es durch die Kombination 6konomischer und
sozialer Argumente, das protestantische, das sozialdemokratische sowie unter-
nehmerische Milieu fiir eine Bildungsreform zu bewegen.

Aus heutiger bildungshistorischer Perspektive lisst sich Pichts ,,deutsche Bil-

- dungskatastrophe* auch als inszeniertes Medienereignis betrachten, das teil-
weise irrefilhrende Angaben enthilt (vgl. Oelkers 2003, S. 6), aber als Kri--
senkonstrukt die Funktion erfiillte, bildungspolitische Prozesse zu beschleu-
nigen — wie z.B. die Einrichtung des DBR.

6 Wichtig sei vor allem nach Dahrendorf, die soziale Distanz von Land- und Arbei-
terkindern sowie Katholiken zu den Bildungseinrichtungen und bei Midchen das

- Fortwirken eines traditionellen sozialen Rollenbildes der Frau zu minimieren (vgl.
Dahrendorf 1965, S. 69fY).
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2. Der Deutsche Bildungsrat

2.1 Allgemeine Charakteristika — Die Struktur des Deutschen
Bildungsrates

Dcr Deutsche Bildungsrat (1965 bis 1975) war eine Institution der Bildungs-
politikberatung, die auf dem Abschluss eines Verwaltungsabkommens zwischen
Bund und Lindern basierte. Er bestand aus einer Bildungs- und einer Regie-
rungskommission. Die Regierungskommission setzte sich aus den Kultusmi-
nistern der Bundesldnder, Staatssekretiren der Bundesregierung und Haupt-
geschiftsfithrern der kommunalen Spitzenverbinde zusammen, wihrend in die
Bildungshommission 18 namhafte Wissenschaftler unterschiedlicher Diszipli-
nen und Persdnlichkeiten des 6ffentlichen Lebens berufen wurden. Der Bil-
dungskommission wurde grundsitzlich die iibergeordnete Aufgabe iibertragen,
Bcedarfs- und Entwicklungspline fiir das westdeutsche Bildungswesen zu ent-
werfen. l1hr konkreter Auftrag lag darin, bis zum Jahre 1970 einen Gesamtplan
fiir die Struktur des Bildungswesens vorzulegen. Zusitzlich sollte sie Vorschlige
fir die Struktur des Bildungswesens formulieren und den Finanzbedarf be-
rechnen,

2.2 Die Einrichtung des DBR: Der geringe Anteil der
Erziehungswissenschaftler

Die Erkenntnis von Picht, dass eine umfassende Bildungsplanung notwendig
sei, die nicht allein von den Bundeslindern erbracht werden konne, sondern in
einer steten Wechselwirkung zwischen den Lindern und dem Bund vorstell-
bar wire, setzte sich bei den meisten Kultusministern der Linder durch (vgl.
BBF/DIPF/A, DBR 1, Chronik, S. 43).7 Die Bildungskommission sollte aus
hervorragendcn Personlichkeiten bestehen, deren geistiger Rang entscheidend
sein sollte; die Frage des Fachgebiets sollte demgegeniiber zweitrangig sein
(vgl. BBE/DIPF/A, DBR 1, Chronik, S. 101).

Nach Auflésung des Bildungsrates 1975 wurden in einer ersten Analyse von
Hellmut Becker in der Zusammensetzung der Bildungskommuission gravierende
Probleme gesehen. Nicht nur in der Kombination von Bildungskommission und

7 Im Zusammenhang mit der Entgegennahme von Berichten iiber die Bildungsplanung
in den Lindern der OECD und iiber die Schulentwicklung und Schulreformen in
Frankreich, GroBbritannien und anderen Industrienationen rief die KMK anlisslich
ihrer 100. Plenarsitzung im Marz 1964 in einer Erkldrung dazu auf, ,neue und ver-
tiefte Formen der Zusammenarbeit zwischen Bund, Lindern und Gemeinden und al-
len selbstverantwortlichen Kriften und Organisationen des Kulturlebens in der
Bundesrepublik Deutschland zu entwickeln* (vgl. BBF/DIPF/A, DBR 1, Chronik,
S.35). Indieser Reformatmosphdre trat am 25. Mai 1965 unter dem Vorsitz des Ham-
burger Biirgermeisters Paul Nevermann eine von den Ministerprasidenten der Lan-
der und der Bundesregierung eingesetzte Vorbereitungskommission fiir die Errich-
tung eines Bildungsrates zu ihrer 1. Sitzung zusammen (vgl. BBE/DIPF/A, DBR 1,
Chronik, S. 93). Im Oktober einigte sich die Ministerprisidentenkonferenz {iber das
Verfahren zur personellen Besetzung der Bildungskommission. Bis zum November
1965 unterbreitete jedes Land dem Vorsitzenden der Ministerprasidentenkonferenz

- einen Dreiervorschlag zur Benennung durch die Ministerprasidentenkonferenz (vgl.
BBEF/DIPF/A, DBR 1, Chronik, S. 101).
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Regierungskommission, sondern auch mit der Bildungskommission an sich sei
die Absicht gehegt worden, Sachverstindige mit Vertretern von Politik, sozia-
ler Bereiche und unterschiedlicher Interessen zusammenzubringen. Werden die
18 Mitglieder der ersten Bildungskommission nach ihrer beruflichen Herkunft
analysiert, ergebe sich folgendes Bild: Lediglich vier von ihnen seien als Sach-
verstandige der Bildungsforschung berufen worden (Hellmut Becker, Ralf Dah-
rendorf, Friedrich Edding, Heinrich Roth); zwei weitere Personen fiir unter-
schiedliche Bildungsbereiche (vgl. Becker 1975, S. 159).

Hellmut Becker streicht in seiner Bewertung heraus, dass im Unterschied zu
dem Sachverstindigenrat zur Begutachtung der gesamtwirtschafilichen Ent-
wicklung (den ,,Wirtschaftsweisen®) die Bildungskommission keine eindeutige
- Expertenlegitimation hatte (vgl. Becker 1975, S. 160). Die Bildungsforscher
konnten im DBR nicht wie die Okonomen im Sachverstiindigenrat einen Al-
leinvertretungsanspruch auf Erhellung der Probleme des Bildungswesens der
Bundesrepublik erheben. Beckers Vergleich weist aber auch Schwierigkeiten
auf, Mag die Vergleichsebene noch stimmen — beide Institutionen waren bzw,
sind uiber einzelne Bundeslinder hinausgehende Gremien der Politikberatung
—, ist es jedoch kaum moglich, eine Vergleichseinheit zu definieren (vgl. Herbst
2004, S. 83). Nationalokonomie ist in ihrer universitiren Form nicht nur ein
Forschungsbereich, sondern auch eine Disziplin mit mehr oder weniger ein-
deutigen Grenzzichungen zu anderen Fichern. Ganz anders verhilt es sich mit
der Bildungsforschung. Sie ist ein inter- und multidisziplinires Unternehmen
(vgl. Tippelt 2002, S. 10). Zwar galt die universitdr noch im Formierungspro-
zess sich befindende Erziehungswissenschaft zur Zeit des DBR als zentrale
Bezugsdisziplin fiir die Bildungsforschung, aber im Zuge der spiten 1970er
Jahre verlor sie bereits diesen Sonderstatus und wurde zu einer an der Bil-
dungsforschung beteiligten Disziplin (vgl. Zedler 2002, S. 23).

Als Grund, dass mit Heinrich Roth lediglich ein Hochschullehrer in der Bil-
dungskommission als Vertreter der Pddagogik im engeren Sinne beriicksich-
tigt wurde, kann angefiihrt werden, dass die Erziehungswissenschaft damals
eine junge, kaum etablierte Disziplin war (vgl. Herrlitz 2005, S. 137). Eine
Bildungsforschung im Sinne einer Tatsachenforschung war innerhalb der Pa-
dagogik erst noch im Aufbau begriffen. Zwar war eine empirische Pddagogik
im Nachkriegsdeutschland nicht ohne Tradition, man denke an die ,,experi-
mentelle Padagogik* von Ernst Meumann und Wilhelm August Lay, deren An-
liegen es war, das Kind, den Schiiler, Erziechung, Schule und Unterricht mit na-
turwissenschaftlichen Instrumentarien zu erforschen. Aber nach dem ersten
Weltkrieg setzte sich die geisteswissenschaftliche Padagogik an den Univer-
sititen durch, der experimentellen Pddagogik war es nicht gelungen, sich an
den Universititen in Form eigener Lehrstithle zu verankern. Die empirische
Forschung wurde hauptsichlich in anderen Disziplinen fortgefiihrt, vor allem
in der Psychologie und Soziologie (vgl. Hopf 2004, S. 283).

Heinrich Roth, der 1933 bei dem Pédagogen und Psychologen Oswald Kroh
promoviert wurde, gehdrte zu den wenigen Erziehungswissenschaftlern, die in
der Nachkriegszeit fiir eine vermittelnde Position zwischen der geisteswis-
senschaftlich und der sich erst (wieder) etablierenden empirisch orientierten
Padagogik eintraten. Wihrend z.B. mit Erich Weniger in den Deutschen Aus-
schuss noch ein ausgewiesener geisteswissenschaftlicher Pidagoge berufen
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wurde, holte man mit Heinrich Roth einen Erziehungswissenschaftler in den
Bildungsrat, der fiir die pidagogische Disziplin die ,,realistische Wendung* an-
mahnte. Durch die Mitarbeit vieler Erziehungswissenschaftler in den Unter-
ausschiissen des DBR gelangte die Erzichungswissenschaft im Sinne einer Tat-
sachenforschung zu sich selbst, und es kam zu einer enormen Ausweitung des
Wissens iiber die Erzichungswirklichkeit. Forschungen wurden angestellt z.B.
iber die Gerechtigkeit der Zensurengebung, iiber Fragen der Benachteiligung
von Unterschichtkindern und iiber bildungsokonomische Fragen.8 Innerhalb
kurzer Zeit gelangte die Erzichungswissenschaft zu einer grolen Komplexi-
titssteigerung einzelner Problem- und Theoricfelder, deren Vielfalt auch Fol-
geprobleme fiir die Erzichungswissenschaft nach sich zog. Da die einzelnen
Forschungsstringe nur noch schwer miteinander koordiniert werden konnten,
war es kaum mdoglich, das Forschungswissen in einem engen Zeitrahmen in
sinnvolle bildungspolitische Entscheidungsorientierungen umzusetzen (vgl.
Zedler 1982, S, 272).

3. Heinrich Roth im Feld der wissenschaftlichen
Bildungspolitikberatung

3.1 Heinrich Roths Position im erzichungswissenschaftlichen Feld

Heinrich Roth hatte vor der Berufung in den Bildungsrat bereits mehrere Kar-
rieren begonnen oder durchlaufen und gelangte daher erst sehr spit in eine Pro-
fessur (vgl. Hoffmann-Ocon 2007). In Géttingen auf dem Lehrstuhl ange-
kommen, licB er sich von den Doktoranden des plétzlich verstorbenen Erich
Weniger mit ihrer reinen geisteswissenschaftlichen Attitiide wenig beeindru-
cken, sondern forderte sie auf, schnell ithre Defizite in Sachen US-amerikani-
scher Literatur iiber empirische Befunde zur Erziehung und Entwicklungs-
psychologie zu beseitigen. Mit seiner Biografie eines im Aufstieg begriffenen
Kleinbiirgers (vgl. Bourdieu 1982, S. 527) unterschied sich Roth sowohl von
seinem Kollegen Hartmut von Hentig als auch von seinen Expertenkollegen
fir Bildungsforschung in der Bildungskommission. Roth war unter dem Na-
men Heinrich Eckardt in einem Dorf auf der schwiébischen Alb unehelich ge-
boren worden und bei Onkel und Tante in kleinen Verhiltnissen aufgewach-
sen. So kam ein Gymnasialbesuch nicht in Frage, und er musste seine Karriere
als seminaristisch ausgebildeter Volksschullehrer in Wiirttemberg beginnen.
Ihm standen in der Bildungskommission u.a. folgende Gelehrte und Bil-
- dungsbiirger aus ,guten Hiusern’ gegeniiber: Hellmut Becker aus Hamburg (be-
kannter Jurist und Sohn des preuBischen Kultusministers Carl Heinrich Be-
cker), Ralf Dahrendorf (ebenfalls aus Hamburg, klassisch-philologisch gebil-

8 Die Uberschitzung von nichtpidagogischen Akteuren der Bildungspolitik in punkto
erzichungswissenschaftlichen Fragen kritisierte Heinrich Roth scharf. Die Erfolglo-
sigkeit der zweiten Amtsperiode der Bildungskommission sah Roth auch darin, dass
in vielen Bundeslandemn (vor allem in SPD-Lindern) Wissenschaftler, wie z.B. Po-
litologen und Psychologen und aus anderen der Erzichungswissenschaft nicht fern.
liegenden Fachern, zu Kultusministern ernannt wurden. Diese glaubten, die pida-
gogischen Fragen nebenbel mit erledigen zu kdnnen, war doch die Padagogik fir sie
immer noch eine Wissenschaftsdisziplin, von der man annehmen durfte, sie allein
mit dem gesunden Menschenverstand betreiben zu kénnen (vgl. Roth 1976, S. 74).
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det, Sohn des Reichstagsabgeordneten Gustav Dahrendorf) und Friedrich Ed-
ding aus Kiel (humanistisch sowie konomisch gebildet, Sohn eines evange-
lischen Pfarrers). Auf Roth traf die im 19, Jahrhundert gebrauchliche Formel
zu, dass er sich durch die Stinde hindurch ,hochgelesen’ hatte und zunichst
weniger auf soziales Kapital zuriickgreifen konnte.

Heinrich Roth hatte, als er sich in der Bildungskommission bcfand, allerlei
wissenschaftliches Kapital ,im Gepick’: Im Jahre 1961 hatte Roth mit seiner
Forderung nach der realistischen Wendung geholfen, eine Neujustierung der
erziehungswissenschaftlichen Disziplin einzuleiten. Durch die vermittelnde
Position, die er in diesem Prozess zwischen den Vertretern der geisteswis-
senschaftlichen Pddagogik und den empirisch orientierten Erziehungswis-
senschaftlern einnahm und auch wissenschaftstheoretisch bewusst einnehmen
wollte, stellte er nicht die Grundlagen der pddagogischen Konzeptionen von
Herman Nohl und Erich Weniger im Sinne eines Paradigmenwechsels voll-
kommen in Frage. Fur Roth stellten empirische Bildungsforschung und geis-
teswissenschaftliche Reflexion nicht zwei von einander sauber getrennte Wel-
ten dar, sondern ihm ging es idealerweise um eine empirische Absicherung
geisteswissenschaftlich gewonnener Theorien. Roths Wissensproduktion
folgte also weniger einem revolutiondren Paradigmenwechsel, sondern eher
einer historisch reflektierenden Weiterentwicklung eines Denkstils im Sinne
von Ludwik Flecks Lehre vom Denkstil und Denkkollektiv (vgl. Fleck {1935]

1980).2

Roth intendierte keine Neuordnung des wissenschaftlichen Feldes, so wie es
Wolfgang Brezinka mit seinen Uberlegungen in den 1950er und 60er Jahren
anstrebte, die zu Beginn der 70er Jahre in seinem Werk",,Von der Padagogik
zur Erziehungswissenschaft* (1971) miindeten. Brezinka plidierte dafir, dass
der harte Kern der Erziehungswissenschaft sich auf Beitrdge zur Losung tech-
nologischer Probleme konzentriert im Sinne von: ,,Wenn es eine Veriinderung
inx gibt, welcher Art wird dann die Verdnderung sein, die sich in y vollzieht?*
(Brezinka 1971, S. 40). Im Dezember 1959 schrieb Roth an Erich Weniger,
dass er jetzt Aufsitze von Brezinka ,,genauer gelesen und dabei gefunden habe,

9 Mit seiner zyklischen Auffassung von realistischen Wendungen in der Pidagogik-
geschichte (vgl. Roth 1963, S. 109) wusste Roth erstens, dass es eine Bindung von
Begriffen an eine Epoche gibt, die im Sinne eines Denkstils auf gegenseitige Be-
einflussung beruhen, und zweitens, dass viele Ansitze und Theorien mindestens zwei
Epochen erleben: zuerst eine klassische, in der alles auffallend stimmig erscheint
und dann eine zweite, in der sich die ersten Ausnahmen melden (vgl. Fleck [1935]
1980, S. 15). Flecks Muster folgend, fasste Roth als groBes Verdienst von Dilthey, -
Nohl und Weniger die Einfiihrung der Erziehungswirklichkeit als tragendes Funda-
ment der Erzichungswissenschaft auf (= 1. Epoche). Nun gehe es jedoch in einem
zweiten Schritt um den Ausbau der erfahrungswissenschaftlichen Methoden zur Ver-

- gewisserung, Kontrolle, Kritik und Steuerung dieser Wirklichkeit (=2. Epoche) durch -
Erfassen und Abkldrung des stindigen Kreislaufs zwischen Ideen, Normen und Tat-
sachen, Utopien und Erfahrungen, Mainahmen und ihren Folgen (vgl. Roth 1963,
S. 113). Ganz im Sinne von Fleck wollte Roth sich nicht schlagartig von der péda-
gogischen Vergangenheit lsen, sondern fand die geisteswissenschaftlichen Tradi-

-tionen nur dann problematisch, wenn die Bindungen mit ihnen unbewusst bleiben
(vgl. Fleck [1935] 1980, S. 31).
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dass Brezinka weder geschickt angreift noch sich geschickt verteidi gt. Ersteht
tatsdchlich auf einem veralteten Standpunkt der empirischen Forschung, auch
vom modernen Amerika aus gesehen® (Cod.Ms. E.Weniger 1,731, Roth, Hein-
rich, S. 5). Brezinkas Absicht war es, mit einer anderen Erzichungswissenschaft
wegzusteuern von einer enzyklopidisch angelegten Super-Wissenschaft, die
in einer uferlosen Ausweitung des Gegenstandes mit einer auch noch emoti-
ven und préskriptiven Sprache vom Werden der Persénlichkeit unter dem Ein-
fluss von Gesellschaft und Kultur berichtet, hin zu rein kausalanalytischen Fra-
gestellungen (vgl. Brezinka 2007, S. 132). Ausdriicklich bewertete Brezinka
Roths Forschungen dabei als Hindernis: ,,Die Gefahr ist groB, dass unter un-
klaren Bezeichnungen wie ,,Pddagogische Anthropologie®. . .Jaus vielen Ein-
zelwissenschaften, aber auch aus Philosophien und Theologien eine in Kiirze
uniibersehbar werdende Menge disparater Aussagen zusammen getragen wird,
die die kritische logisch-systematische Arbeit an der Erzichungswissenschaft
eher behindern als fordern (Brezinka 1971, S. 40).

Anders als Brezinka verfolgte Roth mit seiner Pddagogischen Anthropologie
(1966) das Projekt der Pidagogik als Integrationswissenschaft. Roth zufolge
se1 der Gegenstand einer pddagogischen Anthropologie die Erforschung des
Menschen, wie er unter Erziehungseinwirkungen zu sich selbst kommen und
miindig werden kann (vgl. Roth 1966, S. 19). Entsprechend sind in diesem Gro8-
werk Passagen verschiedener Natur vereinigt, empirische, historische und philo-
sophische.!0 Roth oszillierte somit zwischen einer reinen, von jeder gesell-
schaftlichen Beimengung befreiten, und einer engagierten Erziehungswissen-
schaft. Im Feld der Erziehungswissenschaft war dies Mitte und Ende der 1960er
Jahre eine ,.komfortable* Situation. Das eine tun, ohne das andere zu lassen,
miisste das Motto fiir Roth gelautet haben, um wissenschaftliches Kapital inner-
halb der Pddagogik zu mehren. Hatten bereits geisteswissenschaftliche Pida-
gogen die padagogische Wissenschaft als réflexion engagée aufgefasst, die sinn-
stiftend sich am Standort der Verantwortung (z.B. als Anwalt des Kindes) be-
finden miisse (vgl. Flitner 1950, S. 65), so wurde von den kritisch-emanzipa- -
torisch orientierten Erzichungswissenschaftlern zu Beginn der 1970er Jahre
eine Politisierung des erziehungswissenschaftlichen Feldes nicht als Irritation
von auflen aufgefasst, sondern vielmehr gefordert.

Vertreter der kritischen Erziehungswissenschaft kritisierten am Denken ihrer.
geisteswissenschaftlich orientierten Doktorviter, dass diese ihre Konzeptio-
nen nicht kritisch genug gegen gesellschaftliche Bedingungen, Interessen und -
Herrschafisanspriiche gerichtet haben (vgl. Kénig/Zedler 2002, S. 127). Er-
zichungsprozesse mit dem Begriff des ,,Pddagogischen Bezugs“ analysieren
zu wollen, wurde nun vorgeworfen, unreflektiert Erziehung in einem vorge-
sellschaftlichen, herrschafisfreien, unpolitischen Raum anzusiedeln, in dem das
Kind zu seinem Wohle kommen konnte, wenn nur der Erzieher sich entschidsse,
das ,,Wesen des erzieherischen Verhaltens“ zu realisieren (vel. Mollenhauer

10 Dies brachte ihm Anerkennung sowohl im Lager der geisteswissenschaftlichenund
auch philosophisch orientierten Pidagogik — man denke an die 21-seitige Rezen-
sion von Otto Friedrich Bollnow 1967 in der Zeitschrift fir Pidagogik (Bollnow
1967) — als auch bei den Emnirikemn
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1970, S. 9).,.Empirische Forschung muss wie jede pddagogische Forschung,
von einer fur die Mindigkeit und Freiheit des jungen Menschen sich mitver-
antwortlich fithlenden Erziehungswissenschaft betriecben werden®, lautete
Roths Credo aus den 1960er Jahren, das er bis in die 70¢r Jahre auch aufrecht-

erhielt (Roth 1963, S. 118).

3.2 Heinrich Roths ,,Pddagogische Situatio.rrsanalyse zum Bildungs-
notstand (1966) -

Die konstituierende erste Sitzung der Bildungskommission dicnte dazu, Ar-
beitsfihigkeit herzustellen. Zum Vorsitzenden wurde der Historiker Karl Diet-
rich Erdmann aus Kiel und zu seinem Stellvertreter der Miinchener Politik-
wissenschaftler Hans Maier gewihlt. Uberdies wurde ein siebenkdpfiger Aus-
schuss u.a. mit Hellmut Becker, Karl Dietrich Erdmann, Hans Maier und Hein-
rich Roth gewihlt, der ein Arbeitsprogramm fiir die Bildungskommission um-
reilen sollte (vgl. BBF/DIPF/A, DBR 6, 1. BK, 1. Sitzung BK, S. 2). Bereits
hier wird deutlich, dass sich innerhalb der Bildungskommission ein ,,inner cir-
cle* herausbildete, der, folgt man Bourdieus Ansatz, als Kapitalsorte der sozi-
alen Beziehungen und Mitgliedschaften in wichtigen Gremien fiir Heinrich
Roth nicht hoch genug zu veranschlagen ist. Der Sonderausschuss tagte zwi-
schen der ersten und zweiten Sitzung der Bildungskommission in Hamburg
und schlug im Ergebnis vor, die Aufgaben der Bildungskommission in drei lei-
tende — aus der Retrospektive etwas trivial wirkende — Fragen zusammenzu-
fassen:

(1.) Was kann getan werden, um das deutsche Bildungswesen funktionsfahig
zu erhalten?

(2.) Was kann getan werden, um es weiterzuentwickeln? |
(3.) Wie soll das deutsche Bildungswesen in Zukunft aussehen?
(BBF/DIPF/A, DBR 6, 1. BK, 1. Sitzung BK, S. 4).

Obwohl Roth selbst in Hamburg bei der Formulierung des Ergebnisses betei-
ligt war, dringte er gleich zu Beginn der zweiten Sitzung der Bildungskom-
mission darauf, dass man in Zukunft sich nicht auf den in Hamburg gefassten
Fragenkatalog beschriinken solle. ,,Wenn Notstinde abgeschafft werden soll-
ten, misste man erst liber diese diskutieren®, lautete sein Appell und der wei-
tere Verlauf der Sitzung wurde dadurch bestimmt, dass Roth seine Thesen vor-
stellte und dariiber eine Diskussion entbrannte (BBF/DIPF/A, DBR 6, 1. BK,
2. Sitzung BK, S. 12). Roth leitete den Vortrag seiner zu Thesen zugespitzten
Auwfzéhlung der 10 bildungspolitisch gravierendsten Notstinde mit dem Hin-
weis ein, dass unter Pddagogen iiber deren offenen Notstandscharakter ver-
mutlich eine Einigung zu erzielen wire (vgl. BBF/DIPF/A, DBR 6, 1. BK, 2.
Sitzung BK [Anl. III], S. 27). Damit erhob sich Roth unter den Vertretern an-
derer Fachdisziplinen in der Bildungskommission zum Reprisentanten der Pi-
dagogik, die fahig wire, mit einer Stimme eine bildungspolitische Bewertung
zu erstellen. Zwei Notstinde mochte ich herausgreifen, wobei ich den ersten,
der lediglich einen einfiilhrenden Charakter aufweist, und den zweiten zu ei-
nem Punkt zusammenfasse:

(1.) Zu wenige Jugendliche gelingen bis zur mittleren Reife und bis zum Abi-
tur. Die ,,Volksjugend” besuche die Schule zu kurz, und die Akademiker stu-
dierten zu lang. Da die akademische Praxis wissenschaftliche Fortbildung er-
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fordere, sei der ,fertige" Akademiker illusorisch. Spitestens ab dem 24. Le-
bensjahr mussten Akademiker in die Praxis oder Forschung gelangen kdnnen
(vgl. BBF/DIPF/A, DBR 6, 1. BK, 2. Sitzung BK [Anl. 11}, S. 27). Korres-
pondierend hierzu hatte Roth in spéteren Punkten neu zu bedenken gegeben,
was Studierfdhigkeit (Abitur) heute sei. Es bedeute eine neue Bestimmung des
Verhdltnisses von Allgemeinbildung und Spezialisierung, Allgemeinbildung
und Berufsbildung, Fakultitsreife und Hochschulreife. Die Gymnasiallehrer-
schaft habe eine Verdopplung der Abiturientenzahlen fiir utopisch gehalten,
diese aber tatsachlich von 1953 bis 1966 etwa verdoppelt. Wer hauptsichlich
in der Schule alte Sprachen lerne, verfiige heute der modernen Welt gegeniiber
auch schon nur iiber eine Fakultitsreife. Da die Praxis der Berufe selbst eine
wissenschaftliche Einstellung und lebenslange wissenschafiliche Weiterbildung
erfordere, seicn Bildung und Ausbildung keine Gegensitze mehr (vgl.
BBF/DIPF/A, DBR 6, 1. BK, 2. Sitzung BK [Anl. I11], S. 29).

(2.) Die Schultypen seien nicht mehr zeitgemdf3. Keine Schule solite eine Sack-
gasse darstellen, jede zum Abitur offen sein. Das erfordere die Zusammen-
legung von Mittelpunktschulen und Realschulen, erfordere Schulmodellver-
suche mit differenzierten Gesamtschulen. Die Zeiten, fiir jede Schulart eine
eigene Bildungsideologie zu entwickeln, seien vorbei. Eine volkstiimliche
Bildung fiir die Volksschule sei kein ausreichendes Bildungsprogramm
mehr. Die Wissenschaftsorientierung jeder Schule sei unvermeidbar. Es seien
Stufen der Elementarisierung notwendig, die nach obenunabgeschlossen kon-
zipiert sein miissen (vgl. BBF/DIPF/A, DBR 6, 1. BK, 2. Sitzung BK [Anl.
111}, S. 31).

Werden die von Heinrich Roth 1966 referierten Notstinde verglichen mit den
Empfehlungen des am 13. Februar 1970 verabschiedeten Strukturplans fiir das
Bildungswesen, fillt auf, dass Roths Position im Feld der Bildungspolitikbe-
ratung sehr einflussreich gewesen sein musste. Wiahrend er hinsichtlich des ers-
ten Punktes mit der Forderung nach mehr Abiturienten lediglich die Uberle-
gungen von Picht und Dahrendorf zu einer staatlich gesteuerten expansiven
Bildungspolitik aufnahm, wurde der Gedanke der Icbenslangen Fort- und
Weiterbildung bereits in den Katalog der ,,Allgemeinen Ziele“ des Struktur-
plans aufgenommen (vgl. DBR Strukturplan 1970, S. 33). Im Rahmen der Neu-
gestaltung der Abschliisse im Sekundarschulwesen konnte sich Roth mit der
strittig behandelten Idee des Abiturs I und Abiturs Il identifizieren. Absolven-
ten der Sekundarstufe I sollten demnach die Méglichkeit erhalten, ein profi-
liertes Bildungszertifikat zu erlangen, das sich aus der Bewertung der Leis-
tungen in Wahl- und Pflichtfachern der beiden letzten Jahre nach einem Gut-
schrifisystem und aus der Abschlusspriifung in einzelnen Fichern ergibt (vgl.
DBR Strukturplan 1970, S. 156). Bildungsginge in der Sekundarstufe II soli-
ten mit dem Abitur II abgeschlossen werden. Dieser neue Abschluss soilte den
Zugang zu einem Fachstudium im Hochschulbereich ebnen, jedoch keinen An-
spruch zur Aufnahme jedes beliebigen Studienganges gewihren. Abitur I und
Abitur I sollten ebenfalls in beruflichen Schulen erreicht werden kénnen (vgl.
DBR Strukturplan 1970, S. 196). In der Beratung der Empfehlung der Bil-
dungskommission zur Neugestaltung der Abschliisse im Sekundarschulwesen
verteidigte Roth die revolutiondren Begriffe (Abitur I, Abitur If) und verdeut-
lichte, dass hiermit,,Punkte angesprochen [seien], die zeigten, wohin die Reise
geht’. Das Abitur I nach 10 Jahren miisse als Ziel-Definition verstanden wer-
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den, auf die alle Schularten einzurichten seien” (BBF/DIPF/A, DBR 4, 1. BR,
S. Sitzung BR, S. 117).11 |

Die Formulicrung des zweiten Punktes, dass beziiglich der Schultypen kein Bil-
dungsgang in der Sackgasse enden diirfe, wurde sogar wortlich aus Roths Not-
standspapier in den Strukturplan iibernommen (vgl. DBR Strukturplan 1970,
S. 38). Ebenfalls schldgt sich die Idee der Schulmodellversuche mit differen-
zierten Gesamtschulen im Strukturplan nieder. Insgesamt strebte der Struktur-
plan eine moglichst grofie Durchlissigkeit zwischen Hauptschule, Realschule
und Gymnasium an, liel aber ein eindeutiges Pladoyer fiir die Einfiihrung der
Gesamtschule vermissen. Ganz so wie Roths Notstandsplan von 1966 es vor-
sah, empfahl die Bildungskommission fiir die besondere Form der Gesamtschule
ein Experimentalprogramm mit der Begriindung, dass noch zu wenig dariiber
bekannt sei, ob und unter welchen Bedingungen der aus der Integration erwar-
tete Gewinn realisiert werden konne (vgl. DBR Strukturplan 1970, S. 152).

Welche Position nahm Roth innerhalb des DBR in Sachen Gesamtschule ein?
War er bildungspolitisch ein Verfechter der Gesamtschule? Die Beratung einer
Empfehlung der Bildungskommission zur Einrichtung von Schulversuchen mit
Gesamtschulen am 29. November 1968 in Berlin gehorte zu den strittigsten Sit-
zungen des DBR. Hellmut Becker, der die Aussprache leitete, wandte sich glei-
chermaBlen gegen die These, dass Versuche mit integrierten Gesamtschulen die
Einfuhrung der Gesamtschule als Regelschule prijudizieren kénnten, wie ge-
gen die These, dass die politische Entscheidung fiir die Gesamtschule gefillt
werden konne und miisse und Versuche iiberfliissig seien. Versuche mit Ge-
samischulen seien notwendig, um einen Prototyp der Gesamtschule {iberhaupt
erst zu entwickeln (vgl. BBF/DIPF/A, DBR 4, 1. BR, 5. Sitzung BR, S. 110).
Beckers Position wurde vehement von Ernst Schiitte — von 1959 bis 1969 Kul-
tusminister des Landes Hessen, ehemaliger promovierter Studienrat, Studien-
direktor, Professor sowie Leiter der Pidagogischen Akademie Kettwig — und
Carl-Heinz Evers — Schulsenator der Stadt Berlin — angegriffen. Beide waren
Mitglied in der Regierungskommission. Evers bezeichnete die Empfehlung als
konventionell und konservativ. Sie betone zu sehr den Versuchscharakter, ob-
wohl man sich doch auf zahlreiche internationale Erfahrungen stiitzen konne.
Die Versuche konnten so einen Alibi-Charakter erhalten. Die Forderung nach
einer wissenschaftlichen Kontrolle diirfe nicht verschleiern, dass es um gesell-
schaftspolitische Grundentscheidungen gehe (vgl. BBF/DIPF/A, DBR 4, 1. BR,
5. Sitzung BR, S. 111). Ahnlich argumentierte Schiitte. Fiir die Entscheidung

11 Durch diese Reorganisation sah Roth ein ithm seit seinem USA-Aufenthalt wichti-
ges Anliegen verwirklicht: Eine Trennung zwischen Hochschulreife und Abitur,
. Dieser Gedanke wurde von Heinrich Roth ausfiihrlich in seinem Oberseminar Win-
tersemester 1967/68 entfaltet. Im Protokoll der Sitzung mit dem Thema ,.Zur Pa-
thologie einer Leistungsgesellschaft und Ansétze zu ihrer Uberwindung* ist zu le-
sen, dass in einer zukiinftigen Bildungsgesellschaft moglichst viele an der Gym-
nasialbildung teilnehmen sollten, ohne dass alle danach eine Studienaspiration ent-
wickeln miissten. Als Vergleich nannte Roth Russland, Amerika und Israel. Auf-
~ gabe der Schule in einer derartigen Gesellschaft wire es dann, ein Bildungsabitur
anzubieten, das nicht mehr mit dem Berechtigungsschein fiir die Universitit ge-
koppelt ist, sondern gliickliche Individuen hervorbringe. Fiir ihn wire ein Zustand
denkbar, in dem der Einzelne mehr Qualifikation besife, als ihm abverlangt wiirde
(vgl. Protokoll vom 22.01.1968, S. 2).
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fur die kooperative Gesamtschule benétige man keine Experimente mehr, ko-

“opcrative Gesamtschulen wiirden gegenwirtig in groBer Zah! in den verschie-
densten Gebieten eingefiihrt. 40 integrierte Gesamtschulen als Versuchsschu-
len diirften eher zu wenig sein. Die Politisierung der Gesamtschulfrage sei von
der Sache her notwendig und legitim (vgl. BBF/DIPF/A, DBR 4, 1. BR, 5. Sit-
zung BR, S. 111). Gegen diese Politisierung wandte sich Rozh:

~Die Gesamtschule darf nicht dezisionistisch eingefiihrt werden. Die Verkniipfung von wis-
senschiaftlicher Analyse und politischer Entscheidung in der Bildungskommission ist not-
wendig, sie schiiigt sich in Empfehlungen nicder, Die Empfehlung konstituiert cin Experiment
auf einen optimalen Typ der Gesamtschule hin, auf die die padagogische Entwicklung nahezu
tiberall in der Welt zielt“ (BBF/DIPF/A, DBR 4, 1. BR, 5. Sitzung BR, S. 112).

Roth sprach sich ausdriicklich erst einmal fir die wissenschafiliche Erprobung
der Gesamtschule aus und nicht fiir die kurzfristige Umgestaltung des jetzigen
‘Schulsystems zu einem Einheitsschulsystem. Damit stiitzte er in der Ausei-
nandersetzung die Position Hellmut Beckers aus einer Perspektive der wissen-
schaftlichen Skepsis. Das Ergebnis, ein Experimentalprogramm vor der etwai-
gen Einfuhrung der Gesamtschule als Regelschule, entsprach auch den Vor-
stellungen des dem konscrvativen Lager zugerechneten Vorsitzenden des DBR
und seiner Kommissioncn Karl Dietrich Erdmann und des Stellvertreters Hans
Maier. In diese anhand von Archivalien rekonstruierte Position Heinrich Roths
zur Gesamtschulfrage im DBR fuigt sich die Feststellung von Dietrich Hoffmann
ein, dass Roth in scinen {iberraschenderweise duBerst spérlichen AuBerungen
zur Gesamtschuldiskussion weniger Interesse an der Organisations- und Sys-
temfrage zeigte, sondern es ihm auf die Anderung der Qualitit der Lernpro-
zesse angekommen sei (vgl. Hoffmann 1995, S. 80). Fiir ihn standen eher Fra-
gen im Mittelpunkt, wie Schule den Prozess der Begabung fiir unterschiedliche
Individuen fortsetzt, ohne ihn abzuschlieBen (vgl. Hoffmann 1995, S. 81).

Die Auseinandersetzung mit Roths frilhem Notstandspapier im DBR I verweist
auf Roths besondere Position im Feld der wissenschaftlichen Bildungspolitik-
beratung. Seine Stellung basierte auf der Kunst, wissenschafiliches Kapital zu
akkumulieren, indem er ,in der Luft liegende* bildungspolitische Uberzeu-
gungen, an denen kaum jemand mehr zweifelte — wie die Erhohung der Abitu-
rientenquote und die Erprobung von Gesamtschulen — in einem hochselektiven
Kreis in einfachen Worten aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive wie in
einem Brennspiegel zu konzentrieren wusste. Untersucht man Roths bildungs-
politischen Standort eingehender, fallt auf, dass er iiber die beiden oben ge-
nannten Konsenspositionen hinaus vorsichtig fiir Reformschritte eintrat, die bei
den konservativen Vertretern im DBR eher auf Ablehnung stieBen. So forderte
Roth die Neuorganisation der Abschliisse mit den Bildungspatenten Abitur I
und Abitur II, die Authebung der allgemeinen Hochschulreife und die Mog-
lichkeit, auf dem berufsbildenden Weg einen Hochschulzugang zu erreichen.

Werden die von Roth vertretenen bildungspolitischen Punkte im Spiegel sei-
nes Bildungs- und beruflichen Werdeganges gesehen, ist zu erkennen, dass er
als sozialer Aufsteiger, der zunichst nicht tiber geerbtes, sondern nur iiber (teil-
weise sogar autodidaktisch) erworbenes kulturelles und soziales Kapital ver-
fiigte, einen leichteren Bildungsgang gehabt hitte, wenn das Schulsystem be-
reits nach seinen Forderungen organisiert gewesen wire. In dieser Hinsicht
kénnte eine Spur verfolgt werden, die Roth als eine Kristallisationsfigur eines
Emporkommlings durch Bildung rekonstruiert.
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3.3 Der Kampf der Avantgarden in der zweiten Reihe — Die Gutach-
ten von Hans Scheuerl und Saul Robinsohn/Helga Thomas iiber

die Strukturfragen des Schulwesens (1968)

In Bourdieus Feldtheorie lautet ein Grundsatz: Je autonomer wissenschaftli-
che Felder sind, desto eher entwinden sie sich externen Gesetzen; je hetero-
nomcr ein Feld, desto leichter fillt es den Akteuren, duBere Michte in das wis-
senschaftliche Feld einzuschleusen (vgl. Bourdieu 1998, S. 27). Demnach war
die Bildungskommission mit seinem Vorsitzenden Karl Dietrich Erdmann und
scinen wissenschaftlichen und politischen Kommissionen (Bildungskommis-
sion, Regierungskommission) ein relativ heteronomes Feld. Bemerkenswer-
terweise zeigte sich unter den Vertretern der Bildungskommission ein Kampf
zwischen Orthodoxie und Haresie nicht offen. Demgegeniiber wurden die wirk-
lichen Auseinandersetzungen um die Bewahrung oder Veriinderung der Sicht
der sozialen Welt durch die Bewahrung oder Verinderung der Wahrneh-
mungskategorien auf der Ebene der wissenschaftlichen Gutachten ausgetra-
gen. Heinrich Roth bewertete in seinem Notstandspapier die Schultypen als
nicht mehr zeitgemdf und forderte Schulmodellversuche mit differenzierten
Gesamtschulen. An welchem Ort wurde ausfihrlich iiber diese Problematik
gerungen? Zu den Strukturfragen des Schulwesens sind in dem von Hans Maier
geleiteten Unterausschuss ,,Schuleintritt, Schulende, Dauer der Ausbildungs-
ginge, Zeit der Differenzierung” von Saul B. Robinsohn/Helga Thomas
(1968) und Hans Scheuerl (1968) zwei Gutachten verfasst worden. Beide Gut-
achten hatten die Differenzierung bzw. Gliederung des deutschen Schulwesens
hinsichtlich einer Zukunftsperspektive zum Gegenstand.

Robinsohn/Thomas gelangten zu dem Schluss, dass das westdeutsche dreiglied-
rige Schulsystem zur Gesamtschule reorganisiert gehére. Konkret schlugen sie
angesichts des zweifelhaften diagnostischen Wertes, der sozialdiskriminieren-
den Wirkung anderer Selektionsformen nach dem vierten Schuljahr und der lan-
gen Entwicklung von Begabung eine 10-jahrige gesamtschulartige Pflichtschule
vor, die sich in Grund- und Mittelstufe unterteilt, nach dem vierten Schuljahr
zwet Jahre der besonderen Forderung sowie Orientierung kennt und ein variab-
les System von Kursangeboten und Wahlméglichkeiten vorhilt (vgl. Robin-
sohn/Thomas 1968, S. 79). Die Implemetierung ciner Forderstufe, wie es noch
der Deutsche Ausschuss empfohlen hatte, lehnten sie ab, weil diese in der Pra-
xis ihrer eigentlichen Funktion entfremdet werde und lediglich als Eingangs-
phase eines selektiven Sekundarschulsystems diente (vgl. Robinsohn/Thomas
1968, S. 78). In ihrem Gutachten gingen Robinsohn/Thomas mit der Methode
des internationalen Vergleichs vor und bemiihten sich um eine Reduzierung von
Komplexitit durch die Konstruktion von Typologien des Schulwesens. Nach ei-
ner strukturellen Analyse der Entwicklungen im Sekundarschulwesen der In-
dustrielander Schweden, England/Wales, Frankreich, UdSSR, DDR und USA
sowie einer funktionalen Analyse verschiedener Differenzierungsformen emp-
fahlen sie fiir Westdeutschland die Ubernahme des jiingst in Schweden einge-
richteten Reformschulsystems (vgl. Robinsohn/Thomas 1968, S. 78).

Hans Scheuerl empfahl demgegeniiber in seinem Gutachten zur Gliederung des
westdeutschen Schulwesens perspektivisch fiir das Gros der Schiilerschaft
weiterhin das dreigliedrige Schulsystem, allerdings mit vermehrten Ubergangs-
méglichkeiten und der Gesamtschule nur als Ausnahme (vgl. Scheuerl 1968,
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S. 145). Methodisch orientierte sich Scheuer] an einer historischen Beschreibung
der Schulentwicklung in der Bundesrepublik. Er konstatierte vielfaltige Tradi-
tionen der Beschulung und bewertete die Erhaltung der realen Komplexitiit des
foderalistischen Schulsystems als Zugewinn. Die Suche nach der bildungspoli-
tisch einen Losung als einzige Ldsung fiir alle hielt er fur fatal und hielt sie fiir
das Ergebnis von Fetischisierungen vertikaler oder horizontaler Organisations-
schemata (vgl. Scheuerl 1968, S. 145). Uberfithrungen von bestehenden Schu-
len in andere Organisationsformen gegen den Wunsch der Eltern und Lehrer hielt
er fir undenkbar. Er forderte eine Art Ehrenkodex, der es untersagt, dass irgend
jemand einem anderen oder dessen Kindern etwas aufzwingen will, was gar nicht
den Bediirfnissen dieses anderen oder seiner Kinder entspricht (vgl. Scheuerl
1968, S. 146). Durchaus mit polemischer Wortwah! sah Scheuerl das zentrale
Defizit des Schulwesens der elf Bundesldnder nicht ,,in einem Mangel an ein-
heitlichen Reiflbrettkonstruktionen® oder ,utopischen Einheitsvorstellungen®,
sondern vielmehr darin, dass die Vielfalt des Bildungsangebots fiir Kinder vom
Lande geographisch schwerer erreichbar ist (vgl. Scheuerl 1968, S. 148 ff),

Wihrend Robinsohn/Thomas Bildungsgeschichte fiir machbar hielten und schul-
politische Entscheidungen auf der Basis funktionaler Erwigungen vorschlugen,
war Scheuerls Ausgangspunkt die historische Einmaligkeit des vielgestaltigen
deutschen Schulwesens, welches lediglich einer vorsichtigen Weiterentwicklung
bediirfe. Uber die Problematik der beiden Gutachten im Klaren nutzten Karl
Dietrich Erdmann und Hans Maier in einer Vorbemerkung zum Band von Ro-
binsohn/Thomas die Formel, dass die Vorstellungen der beiden Auftragsarbei-
ten ,zwar nicht gegensitzlich, aber unterschiedlich sind und damit die Mag-
lichkeit [ero6ffnen], alternative Wege fiir die Weiterentwicklung des Bildungs-
wesens zur Entscheidung zu stellen” (Robinsohn/Thomas 1968, S. 5). '

Aus meiner Sicht liegt der bemerkenswerte Befund darin, dass die angekiin-
digte Entscheidung, also die bildungspolitische Auseinandersetzung um die Be-
wahrung oder Verdnderung des westdeutschen Schulwesens durch die Bewah-
rung oder Veranderung der Wahrnehmungskategorien — internationale Ver-
gleichsperspektive vs. historische Analyse im Rahmen eines problematischen
Nationalstaats - in den darauf folgenden Jahren im DBR I nicht getroffen wurde.
Eigentiimlicherweise blieben die unterschiedlichen Grundsatzpositionen un-
aufgeldst, sie sind in dieser Form auch in den Strukturplan eingeflossen.

4. AbschlieSende Bemerkungen

Mit dem Strukturplan fir das Bildungswesen gelangte die Bildungskommis-
sion an die Spitze ihrer Wirksamkeit.!2 Eine allgemeine organisatorische Ver-
fallstendenz des DBR deutete sich schon im Sammer 1970 — alca 7u Zeiten dec

12 Viele Elemente des Strukturplans und von Ausschussergebnissen, die als Vorarbei-
ten fiir den Strukturplan betrachtet werden miissen, flossen in den ,,Bildungsbericht
"70* der Bundesregierung ein. Das Abkommen iiber den DBR wurde mit Wirkung
vom 15. Juli 1970 verlingert. Der Strukturplan war zugleich Hohe- und Endpunkt
des Jahrzehnts der grofien Pline, Er beruht auf politischem Konsens, sah im Kern das
Konzept der Stufenschule vor und strebte zwischen den dennoch fortbestehenden
Schultypen Hauptschule, Realschule, Gymnasium eine groBe Durchlissigkeit an, gab
allerdings in letzter Konsequenz kein eindeutiges Plidoyer fiir die Gesamtschule ab.
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Hohepunktes — an. Bereits am 25. Juni 1970 schlossen Bund und Linder ein
Verwaltungsabkommen iiber die Errichtung einer gemeinsamen Kommission -
Siir Bildungsplanung ab und leiteten damit die Einrichtung einer Parallelstruktur
der Politikberatung im Bildungssektor ein.!3

Auf der Suche nach Griinden hinsichtlich des Bedeutungsverfalls des DBR in
der ersten Hilfte der 1970er Jahre kann die Frage gestellt werden, ob die da-
malige zentrale Bezugsdisziplin der Bildungsforschung, die sichin rascher Ex-
pansion befundene Erziehungswissenschaft, zu stark auf Bildungsplanung kon-
zentriert war. Moglicherweise wurde eine Steuerung der Bildungspolitik durch
Wissenschaft nicht ausgeschlossen. Wurde in der Planungseuphorie vergessen,
dass Erziehungswissenschaft nicht den notwendigen Entscheidungsspielraum
der Bildungspolitik bestimmen darf? Wissenschaft und Politik hatten noch nicht
das notwendige Nihe-Distanz-Verhiltnis bekommen. Dadurch waren die Er-
wartungen vieler Bildungspolitiker ebenso enttduscht worden wie die Hoff-
nungen von Erziechungswissenschaftlern, wie z.B. Heinrich Roth, die einen kon-
struktiven Einfluss auf die Bildungspolitik nehmen wollten, Das kénnte fiir die
allegorisch ausgedriickte Erkenntnis von Peter Zedler sprechen, nach der er-
zichungswissenschaftliche Bildungsforschung gegeniiber der Praxis im Status
eines Heiratsversprechens bleiben miisse, das nie eingeldst werden diirfe, wenn
die Liaison von Erkenntnis und Handeln gelingen solle (vgl. Zedler 2002, S.
35). Aber kann erziehungswissenschaftliche Erkenntnis mehr leisten, als dass
bildungspolitische Entscheidungen, die gefallt werden miissen, in einem ho-
heren Grad von Aufgeklirtheit erfolgen?

Die Ausleuchtung des Verhdltnisses von Wissenschaft und Bildungspolitik 1dsst
deutlich werden, dass man mit der Vermehrung von erzichungswissenschaft-
lichem Wissen durch Bildungsforschung nicht der ,Lésung’ im Sinne einer end-
lichen Zahl von Problemen niher kam. Vielmehr wurden neue Probleme in Ge-
stalt von Risikowahrnehmungen — z.B. mit der Frage nach der Gesamtschule
als Experiment — und Wissen iiber Nichtwissen (vgl. Weingart 2001, S. 21) ge-
schaffen. Aus Sicht der Bildungspolitik fiihrte der starke Riickgriff auf wis-
senschaftliche Experten ansatzweise zur Inflationierung wissenschaftlicher Ex-
pertise. Insbesondere die gutachterliche Auseinandersetzung zwischen Hans
Scheuerl und Saul Robinsohn sowie Helga Thomas demonstriert, dass der Ver-
such, bildungspolitische Weichenstellungen wissenschaftlich zu legitimicren,
die Wissenschaft selbst in verschiedene politische Lager fiihren kann und sie
in deren Konflikte involviert. Die Rekonstruktion der Arbeit im DBR berech-
tigt zur Frage, ob nicht auch die Wahl der Gutachter eine Vorentscheidung iiber
maogliche wissenschaftliche Antworten auf bildungspolitische Probleme mit-

13 Dabei lautet Artikel 1.: ,,Die Bundesregierung und die Regierungen der Lénder er-
richten eine gemeinsame Kommission flir Bildungsplanung (Kommission). Sie ist
das stindige Gesprachsforum fiir alle Bund und Léander gemeinsam beriihrenden
Fragen des Bildungswesens und der Forschungsforderung® (BLK-Abkommen
1970). Besonders bedeutsam war die Protokolinotiz zu Artikel 1 Satz 2:,,Die Kom-
mission wird auch Uberlegungen zu Organisation und Zusammenwirken der ver-
schiedenen von Bund und Landern beauftragten Institutionen der Bildungsplanung
anstellen* (BLK-Abkommen 1970). Diese Protokollnotiz verdeutlichte, dass Ver-
treter der Bundesregierung und der Landesregierungen den DBR schon 1970 als
revisionsbediirftig bewerteten.
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bedingt. Die Untersuchungen des Soziologen Peter Weingart (2001) zur Ver-
wissenschaftlichung der Politik und der Politisierung der Wissenschaft schei-
nen sich auch auf dem Feld der Bildungspolitik zu bewahrheiten. Die inten-
dierte Verwissenschaftlichung der Politik durch die Ausschiisse und Unter-
ausschiisse des DBR hatte nicht zur Folge, dass bildungspolitische Entschei-
dungen rattonaler und eindeutiger getroffen werden konnten. Vielmehr wur-
den dic Kontroversen um sie intensiver (vgl. Weingart 2001, 132), Nicht ver-
gessen werden darf der positive Nebeneffekt der in den Unterausschiissen des
DBR geleisteten Arbeit fur die Erziechungswissenschaft. Die Erziehungswis-
senschaft ist als Disziplin durch die erstellten Gutachten und Empfehlungen
»zu sich selbst” gekommen. Die Padagogik in der geisteswissenschaftlichen
Traditionslinie, aber auch die Ansétze einer frithen pddagogischen Tatsachen-
forschung an der HIPF/Frankfurt a. M., hatten das Kind, den Schiiler, den Leh-
rer, die Klasse, den Lehrplan oder die Schule zum Gegenstand - also den Mikro-
bereich einer spéteren Bildungsforschung. Das besondere Verdienst der Er-
zichungswissenschaftler in den Unterausschiissen des DBR lag darin, dass sie
- den Makrobereich mit Themen, wie z.B. organisatorische Rahmenbedingun-
gen von Bildungsprozessen bezogen auf ein ganzes Schulsystem, entfaltete.

Heinrich Roth geht in dem Interview von Dagmar Friedrich zu seinem 70. Ge-
burtstag auf die Zusammenarbeit mit Hellmut Becker wihrend des DBR ein:
Becker war es, der den Vorschlag machte, dass Roth mit einem Kreis von Ex-
perten die Aufsitze, Uberlegungen und Forschungsberichte, die er bereits ge-
schricben hatte, wissenschaftlich umfassender begriinden sollte. Nach Roths
Einschitzung war dies seine fruchtbarste Phase im DBR (vgl. Roth 1976, S.
70). Nach Auflosung des DBR &duflerte sich Becker wiederum zur Leistung
Heinrich Roths sowie zum Verhaltnis von Wissenschaft und Politik. Roths Ta-
tigkeit in der ersten Phase des DBR sei ein Beispiel dafiir, dass wissenschaft-
liche Vorarbeiten fiir die Bildungsratsarbeit einen allgemeinen Forschungs-
hintergrund aktualisiert haben (vgl. Becker 1975, S. 162). Mit Bezug auf Wis-
senschaftler wie Heinrich Roth und zur ndheren Bestimmung des Verhdltnis-
ses von Wissenschaft und Bildungspolitik reflektierte Hellmut Becker aus der
Retrospektive die Situation und Motivation der Bildungsforscher in der Bil-
dungskommission: Da viele Wissenschaftler thre Sache aus politischer Moti-
vierung betrieben, ohne diese politische Motivierung in der einzelnen For-
schungsarbeit anbringen zu kdnnen, begriiBten sie gelegentlich den Ausflug in
die Politikberatung. Soviel zur Motivlage. Die kritische Reflexion endet mit
einer itberraschenden Schlussfolgerung: ,,Im ganzen muss man aber sagen, dass
die Politikberatung mit ihren Mischformen von wissenschaftlicher Betrachtung
und dann doch wieder politischer Entscheidung, von ungepriiften Hypothesen
und hinzugefiigten Erkenntnisstiicken fiir den Wissenschaftler ein zweifelhaf-
tes Unternehmen bleibt, freilich ein Unternehmen, dem man sich trotz dieser
Zweifel meiner Ansicht nicht versagen kann* (vgl. Becker 1975, S. 170).
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