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DiIeETRICH BENNER

Uber die Aufgaben der Piadagogik
nach dem Ende der DDR'

Zusammenfassung

Der Beitrag versucht die Aufgaben der Pddagogik nach dem Ende der DDR zu kliren, indem er
zunichst nach den Adressaten dieses Themas fragt und dann UUberlegungen zur piadagogischen
Politikberatung, zur Rekonstruktion erzichungswissenschaftlicher Theorieentwicklung sowie zur
handlungstheoretischen Praxisanleitung und -beratung zur Diskussion stellt. Hierbei wird die
Notwendigkeit herausgearbeitet, zwischen der sogenannten Staatspddagogik der DDR und Péd-
agogiken in der DDR zu unterscheiden, und an einige Theoriekontroversen aus der Péadagogik der
DDR erinnert, die weder in der DDR noch in der alten BRD rezipiert worden sind. Der Beitrag
schlieft mit Uberlegungen zur Erneuerung der kritischen Funktionen erziehungswissenschaftli-
cher Theorie, Empirie und Handlungsorientierung, die dem Konzept einer nicht-affirmativen
Padagogik verpflichtet sind.

1. Vorbemerkung

Wer Geschichte vornehmlich oder gar ausschlie8lich als Geschichte von Klas-
senkdmpfen begreift und dies ideologisch durch das eigene richtige Klassen-
bewuBtsein und das falsche BewuBtsein der anderen zu rechtfertigen sucht, der
definiert auch die Aufgaben der Piddagogik nach dem Ende der DDR gemif
den Kategorien von Sieg und Niederlage.? Eine solche Betrachtungsweise ver-
mag Uberlegungen wie die folgenden einzig danach einzuschiitzen, ob in ihnen
Interessen einer vermeintlich siegreichen oder einer angeblich unterlegenen
Partei vertreten werden.

1 Antrittsvorlesung am Fachbereich Erziehungswissenschaften der Humboldt-Universitéit zu
Berlin vom 23.11.1992. In die hier zur Diskussion gesteliten Uberlegungen sind zahlreiche
Anregungen eingegangen, die ich einem gemeinsam mit BERND-REINER FISCHER, KARL-FRANZ
GOSTEMEYER, STEPHANIE HELLEKAMPS, OLAF K0S, SIEGFRIED PROTZ und HoRrST SLADEK durch-
gefiihrten Forschungskolloguium zur Rekonstruktion von Theoriekonzepten und -kontroversen
in der Pddagogik der DDR verdanke.

2 Vgl. hierzu den ZEIT-Artikel ,,Im Vakuum der Rechtlosigkeit” vom 03.04., 1992, dessen Autor
offenbar zwischen der Unterwerfung anderer Nationen, Volker und Staaten und ihrem gewalt-
samen ,,Anschlu“ an das sogenannte Dritte Reich und dem freiwilligen ,,Beitritt* der DDR
zum Geltungsbereich des Grundgesetzes der BRD nicht zu unterscheiden weiB und gleichzeitig
meint, der 1968 (1) gegriindeten Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft vorwerfen
zu kénnen, diese habe 40 Jahre gebraucht, um sich mit der Pédagogik im Nationalsozialismus
auseinanderzusetzen. Siche auch jene Autoren eines im o.g. Artikel anerkennend erwihnten
Jahrbuchs fiir Erziehungswissenschaft, die nur mit Befremden zur Kenntnis nahmen, daf sich
der Vorstand der im ZEIT-Artikel diffamierten Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissen-
schaft gegen eine Aufnahme von Stasimitarbeitern ausgesprochen hat.

Z.£.Pud.,39.1g. 1993,Nr.6
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Nun ereignet sich die Geschichte iiberall dort, wo sie als Herrschaftsge-
schichte konzipiert wird, in den Formen von Sieg und Niederlage. Und wo sie
sich so ereignet, muf sie auch als Herrschaftsgeschichte rekonstruiert und
geschrieben werden. Ein Fortschritt im Denken und Handeln kann von einer
solchen Geschichte und Geschichtsauffassung jedoch nicht ausgehen.? Je nach
Interessenstandpunkt aus Besiegten wieder Sieger oder aus Siegern wieder
Besiegte machen zu wollen, ist vielmehr die Vision derer, denen die Anstren-
gungen eines kritisch reflektierenden und entwerfenden Denkens und Han-
delns entweder fremd oder zu beschwerlich sind und die deshalb Ideen und
Utopien nicht als Perspektiven eines verniinftigen Nachdenkens und Handelns
entwerfen, sondern nur als Mittel zur Gewinnung, Stabilisierung oder Umkeh-
rung von Machtverh#ltnissen zu gebrauchen wissen.

Wiirden wir uns der Frage nach den gegenwirtigen Aufgaben der Padagogik
unter derartigen Primissen néhern, so bewegten wir uns weiterhin im Bann-
kreis jenes Denkens, das mit der Uberwindung des Gegensatzes zwischen
sozialistischen Staaten und westlichen Demokratien sein Ende gefunden haben
sollte. Fragen wir darum: Wer, wenn nicht Sieger und Besiegte zugleich, kann
iiberhaupt Adressat von Uberlegungen sein, die die Aufgaben der Padagogik
nach dem Ende der DDR zu kléren versuchen? Unter welchen Perspektiven,
wenn nicht unter jenen von Sieg und Niederlage, ist eine solche Klérung iiber-
haupt zuléssig und moglich?

Die folgenden Ausfithrungen skizzieren eine vorldufige Antwort, in der zwi-
schen den Anforderungen erziehungswissenschaftlicher Politikberatung,
Theoriebildung und -rekonstruktion sowie praktischer Péddagogik unterschie-
den wird. Sie beginnen mit einer kleinen Geschichte, die zeigt, dafl die zu
erdrternde Thematik nicht nur eine solche der neuen Bundeslénder ist.

2. Die Adressaten des Themas vor dem Hintergrund einer Anekdote
aus dem Jahre 1973

Als ich 1973 nach Annahme des Rufs auf ein Ordinariat fiir Erziechungswis-
senschaft an der Universitdt Miinster eine mir in Berufungsverhandlungen
zugesagte Mitarbeiterstelle besetzen wollte, bestand die damals von marxisti-
schen Studenten- und Mittelbauvertretern beherrschte Personalkommission
darauf, der von mir vorgeschlagene Nachwuchswissenschaftler miisse sich vor
seiner Einstellung einer Uberpriifung durch die Kommission unterziehen. Der
Kandidat, der wiihrend seines Studiums zusammen mit anderen die Fachschaft
Pidagogik der Universitdt Bonn gegriindet hatte, unterzog sich dieser Proze-
dur. Die Kommission stimmte darauthin seiner Einstellung zu und begriindete
ihre Entscheidung damit, er sei zwar noch kein richtiger Marxist, aus ihm
konne aber noch ein guter Marxist werden.

Damals vertraten in Miinster und anderswo Anhanger des Marxismus-Le-
ninismus die Auffassung, die BRD sei ein Unrechts-, die DDR dagegen ein

3 Vgl. hierzu H.-J. HEYDORNS Arbeit ,Uber den Widerspruch von Bildung und Herrschaft“
(1970), welche die Moglichkeiten einer aufklirenden Praxis von Lehrern und Schiilern zwar
tiberschitzt, die bildungs- und handlungstheoretische Unvereinbarkeit von Bildung und Herr-
schaft gleichwohl eindrucksvoll herausgearbeitet hat.
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Rechtsstaat, der sich in pddagogischer und politischer Hinsicht vor allem durch
zweierlei auszeichne. Zum einen sei dort die faschistische Vergangenheit auf-
grund einer schon friith erfolgten Entfernung der durch Mittiterschaft oder
besondere Nihe zum Nationalsozialismus belasteten Subjekte bewiltigt, zum
anderen ein Einheitsschulsystem verwirklicht, das fiir alle Menschen Chancen-
gleichheit sichere und einlése. Vergleicht man diese Lobreden mit den Erfah-
rungen, die die Biirger in den realsozialistischen Staaten tatsichlich machten,
so zeigt sich das Dilemma, in dem sich heute jene befinden, die damals und
spéter glaubten, von einer bereits gelungenen Einheit von Marxscher Theorie
und sozialistischer Praxis sprechen zu kénnen. Inzwischen tritt nimlich immer
stdrker ins allgemeine BewuBtsein, daB sich die sogenannte ,,Entfernung” be-
lasteter Subjekte damals keineswegs auf eine Entlassung und rechtmiBige
Bestrafung nationalsozialistischer Lehrer, Arzte, Juristen, Politiker und Wis-
senschaftler beschridnkte, sondern auch in der Form einer Beschiidigung oder
gar Vernichtung schuldig gewordener, aber auch unschuldiger Menschen voll-
zog, die nach 1945 in der SBZ und der DDR an den Stitten des nationalso-
zialistischen Grauens und anderswo stattfand.

Zugleich tritt das ungeheuere MaB jener Volksbespitzelung und politischen
Indoktrination zutage, durch welche die Partei und ihre Fiihrer eine neue, eine
sozialistische Klassenherrschaft zu sichern suchten. Hieran haben auch dieje-
nigen Lehrer mitgewirkt, die ihren Schiilerinnen und Schiilern zwar herausra-
gende Leistungen bescheinigten, ihnen gleichzeitig jedoch durch negative
politisch-ideologische Leumundszeugnisse die sogenannte ,,Delegierung® ver-
sagten und damit den Zugang zum Studium versperrten. Vor diesem Hinter-
grund ist nicht verwunderlich, daB jene, die in Ost und West sozialistische
Volksrepubliken nach dem Vorbild Moskaus, Ostberlins oder Pekings zum
Gipfel der Fortschrittsgeschichte der Menschheit erhoben, nicht nur die theo-
retische, sondern auch die empirische Basis ihrer ideologisch affirmativen,
parteilichen Wissenschaft und Weltanschauung eingebiifit haben.

Die Miinsteraner Anekdote wurde nicht erz#hlt, um die Struktur- und Be-
rufungskommissionen in den neuen Lindern zu ermuntern, sich bei der
Berufung bzw. Ubernahme von Wissenschaftlern der DDR einer analogen
Argumentation zu bedienen und Kandidaten daraufhin zu iiberpriifen, ob sie
sich schon in der Vergangenheit durch eine antimarxistische Gesinnung aus-
gezeichnet haben, und Ausnahmen hiervon nur im Einzelfall und auch dann
nur mit der Begriindung zuzulassen, der Kandidat sei zwar Sozialist gewesen,
es sei nach seiner Uberpriifung jedoch zu hoffen, daB aus ihm noch ein guter
Antisozialist werde. Die Anekdote aus dem Jahre 1973 habe ich nicht zur
Rechtfertigung eines solchen mancherorts zu beklagenden Vorgehens, sondern
deshalb erzihlt, weil sie dazu anregen kann, die Frage, welches die Aufgaben
der Pddagogik nach dem Ende der DDR seien, nicht als eine DDR-spezifische
auf die neuen Linder zu begrenzen, sondern als eine Frage von allgemeinem
und Offentlichem Interesse anzusehen, die einer grundsitzlichen Priifung und
Bearbeitung bedarf.

Es lassen sich mindestens vier Adressaten unterscheiden, die an einer Kli-
rung dieser Frage mitarbeiten, zumindest aber interessiert sein sollten. An
erster Stelle sind die Biirger, die professionellen Pidagogen und Erziehungs-
wissenschaftler aus der DDR zu nennen. Sie miissen sich mit der zuriicklie-
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genden Erziehung, padagogischen Praxis und erziehungswissenschaftlichen
Theorieentwicklung auseinandersetzen, um nicht der Versuchung zu erliegen,
einfach eine Ideologie gegen eine andere auszutauschen (BENNER 1990,
S. 27).

An zweiter Stelle sind jene zu nennen, die in der alten Bundesrepublik eine
sozialistische Piadagogik vertreten haben oder heute noch vertreten. Auch sie
miissen sich ‘erneut mit ihrer Wissenschaftspraxis auseinandersetzen und kon-
nen nicht so tun, als gebe es eine ungebrochene Kontinuitét sozialistischer
Erziehung und Bildung, an die heute wieder angekniipft werden konne (siche
hierzu Gamm 1992). Aus dem Westen kommende Anregungen an frithere Ge-
nossen nach dem Motto: ,,Ihr habt mit der Gesellschaftsordnung der DDR
zugleich die Ideen des Sozialismus preisgegeben, werdet darum richtige und
aufrichtige Marxisten wie wir!“ kénnen die Transformation von Marxismus in
kritische Theorie nicht ersetzen und iiberzeugen niemanden in den neuen Lan-
dern.

An dritter Stelle ist jene Teildisziplin der Erzichungswissenschaft zu nennen,
die sich vergleichend mit den pédagogischen Systemen und Wissensformen
anderer Liander und Kulturen befafit (siche hierzu ANWEILER 1990). Sie hat in
den zuriickliegenden Jahrzehnten quasi stellvertretend fiir andere Sektionen
und Kommissionen den Wissenschaftskontakt zwischen den beiden deutschen
Nachkriegsstaaten aufrechterhalten. Mit dem Ende der alten BRD und der
DDR hat sie ihren bisher dem Ausland zuzurechnenden Forschungsgegen-
stand gleichsam verloren. Sie muf sich nun fragen und fragen lassen, welche
Bedeutung ihren fritheren Erkenntnissen beizumessen und wie ihre bisherigen
Darstellungen und Analysen heute zu interpretieren sind. Untersuchungen der
Ordnung des jeweils anderen Erzichungssystems, die dessen Selbsteinschit-
zung entweder nur im Sinne der in ihm herrschenden Ideologie beschreiben
oder gemiB einer an es von auBen angelegten Ideologie lediglich kommentie-
ren, kénnen den Anspriichen eines theoriegeleiteten Vergleichs jedenfalls
nicht lédnger geniigen.

An vierter Stelle sind schlieBlich jene Erziehungswissenschaftler der DDR
und der alten BRD zu nennen, die heute an Hochschulenin den neuen Landern
- und bald hoffentlich auch an Hochschulen der alten Lénder — zusammenar-
beiten. Sie miissen sich mit den Aufgaben der Pdadagogik nach dem Ende der
DDR nicht nur unter theoretischen, sondern zugleich unter ausbildungsprak-
tischen Fragestellungen so auseinandersetzen, daf} hierbei die Reflexionsauf-
gaben der drei anderen Gruppen nicht ausgeblendet, sondern im Auge
behalten werden.

3. Uber die Aufgaben pddagogischer Politikberatung

Ein nicht zu unterschitzender Aspekt der Frage, welches die Aufgaben der
Pidagogik nach dem Ende der DDR sind, bezieht sich auf den Bereich der
Politikberatung. Eine von der Politik 6ffentlich zugelassene und akzeptierte
padagogische Politikberatung hat es in der DDR in einem expliziten Sinne wohl
nur wihrend der Zeit der SBZ gegeben, als die sowjetische Besatzungsmacht
den Aufbau eines demokratischen Schulwesens noch nicht bevormundete und
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der jegliche Pluralitdt und Individualitit von Bildungsgéngen nivellierende
Parteistaat noch nicht errichtet war.* In den vom II. Pddagogischen Kongref3
am 10. September 1947 verabschiedeten ,,Grundsétzen der Erziehung in der
deutschen demokratischen Schule* findet sich die folgende fiir erziehungswis-
senschaftliche Politikberatung bis heute grundlegende Aussage:

»-- - in der Vergangenheit (wurde) die Jugend fiir die (jeweils, D.B.) beste-
hende Gesellschaftsform erzogen, die — so lehrte man - gottgewollt, gut oder
verniinftig war, eben weil sie war und wie sie war. Heute stehen wir vor der
Aufgabe, die Jugend fiir eine sich erst entwickelnde und von ihr (mit-, D.B.) zu
gestaltende Gesellschaft zu erziehen. Diese Gesellschaft wird nach den Erfah-
rungen der Hitlerdiktatur und nach den Lehren der Weimarer Republik eine.
wirkliche Demokratie sein, d. h. eine Demokratie, in der die Rechte der Biirger
nicht nur in Gesetzesparagraphen festgelegt sind, sondern durch eine grund-
legende soziale Umgestaltung auch die notwendige Realitdt erhalten.*
(Grundsitze 1947)

Der theoretisch hochst bedeutsame Kern dieser Aussage liegt darin, daf sie
jede Ableitung piddagogischer Aussagen und Mafnahmen aus politischen
Uberzeugungen und Parteiprogrammen verbietet und das traditionelle Modell
einer Subordination der Pddagogik unter die Politik durch ein nicht-hierarchi-
sches Modell abzul6sen sucht. In diesem wiire, wie HEiNnz-JoacHiM HEYDORN
ausgefiihrt hat, Bildung nicht mehr linger , Exekutive* des Politischen, son-
dern selbst ein treibendes ,,Agens“ zur Weiterentwicklung der vorgegebenen
Gesellschaft (HEYDORN 1969, S. 9f.; BEnNER 19914, S. 731f.).

In der SBZ und der DDR hat sich ein solch nicht-hierarchisches Verhiltnis
von Pédagogik und Politik nicht einrichten lassen. Wurde auf dem II. Piadago-
gischen Kongref die Pddagogik noch als eine individuelle und gesellschaftliche
Aufgabe verstanden, deren Moglichkeiten und Spielriume gerade nicht durch
genetisch-angeborene Anlagen und feststehende Umwelteinfliisse determi-
niert sind, so kehrte das Verhéltnis von Bildung und Politik schon sehr bald zu
jenem Subordinationsmodell zuriick, das durch eine neue demokratische Er-
zichung und Bildung eigentlich iiberwunden werden sollte. Bereits in den
Kommentaren und Begriindungstexten, mit denen 1946 die Zeitschrift ,,Pid-
agogik“ das ,,Gesetz zur Demokratisierung der deutschen Schule* erlduterte

4 Vgl. hierzu die Arbeit von G. UnLIG (1965), in der iiberzeugend nachgewiesen wird, daB das
Gesetz zur Demokrat1s1erung der deutschen Schule von 1946 auf keinerlei Russ1ﬁzxerung des
Bildungswesens in der SBZ zuruckgeht sondern einen Kompromif3 formuliert, in den unter-
schiedliche Reformkonzepte eingingen. UnLIG wertet freilich diesen Kompromif im Jargon des
spiteren Parteistaates. Dabei verkennt er, daB dem Gesetz ein genetischer Begabungsbegriff
zugrunde lag, dem zufolge die Menschen in der SBZ mit Hilfe des einheitlichen Schulwesens in
der Gesellschaft die ihnen von ihren Naturanlagen her zukommende Bestimmung erlangen
sollten. Trotz ihrer Selbstetikettierung war das 1946 in der SBZ entstehende Schulwesen zu
keinem Zeitpunkt eine Einheitsschule. Es gliederte sich zwar nicht in auf die Grundschule
folgende Volks-, Real- und Gymnasialschulen, sondern nach Abschluf einer gemeinsamen
achtjdhrigen Grundstufe in Berufs-, Fach- und Gymnasialschulen. Wie der anonyme Kommen-
tar ,,Die Demokratisierung der deutschen Schule* in der Zeitschrift ,P#dagogik® und die
theoretische Legitimation durch R. ALt (1946) beweisen, interpretierten die Kommunisten die
Oberstufe von Anfang an als eine Oberstufe zur Heranbildung einer neuen Kaderklasse, in der
die kiinftige Parteielite auf biologisch-genetischer Begabungsgrundlage frei von allen burgerh-
chen Klassenverzerrungen geschult werden sollte.
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(Anonymer Kommentar: 1946; ALt 1946), kiindigte sich an, daf die Bildungs-
politik der DDR von Anfang an von den Prémissen einer wissenschaftlich
suBerst fragwiirdigen und bildungstheoretisch nicht zu akzeptierenden Koin-
zidenz und Harmonie zwischen den genetischen Begabungen der einzelnen und
ihrer kiinftigen gesellschaftlichen Bestimmung ausging. In thnen wird die dif-
ferenzierte Oberstufe der neuen deutschen Schule ausdriicklich als ein Mittel
zur Heranbildung einer fithrenden Kaderklasse gewiirdigt, der die von Natur
aus zur Fithrung des Volkes bestimmten Subjekte angehoren sollen.?

Im Unterschied zur DDR ist die erziehungswissenschaftliche Politikbera-
tung in der alten Bundesrepublik zu keinem Zeitpunkt einer einzigen Partei
horig gewesen. Dort besaBen Wissenschaftler und Theoretiker die Freiheit,
sich mit unterschiedlichen bildungspolitischen Konzepten auseinanderzuset-
zen und zu diesen unter erziehungs-, bildungs- und institutionstheoretischen
Aspekten Stellung zu nehmen. Von dieser Freiheit machten freilich diejenigen
keinen Gebrauch, die ihre Theorieproduktion und Forschung einseitig in den
Dienst einer bestimmten Partei stellten. Ein groBer Teil des bildungspolitischen
Schulstreits in der BRD ist darauf zuriickzufithren, daf3 die streitenden Wis-
senschaftler den Parteienstreit oft nur verschirften, statt ihn zu versachli-
chen. :

In der gegenwirtigen Situation wirken sich die Veridnderungen der Erzie-
hungswissenschaft in beiden deutschen Nachkriegsstaaten vielerorts neuerlich
nachteilig fiir die Entwicklung des Erziehungs- und Bildungssystems und der
Erzichungswissenschaft aus. Wissenschaftspolitik und Schulreform stehen
nimlich gegenwirtig in der Gefahr, Erfahrungen, die in den zuriickliegenden
vier Jahrzehnten in der DDR gemacht werden konnten, einfach ad acta zu
legen, und Erfahrungen aus der alten Bundesrepublik unreflektiert auf die
neuen Linder zu iibertragen. So wird der alte bundesdeutsche Streit um die
fliichendeckende Einfiihrung der Gesamtschule oder die Wiedereinrichtung
eines flichendeckenden Systems von Haupt-, Real- und Gymnasialschulen auf
die neuen Linder iibertragen, ohne daf} die aus der DDR stammenden Erfah-
rungen mit einem einheitlichen, gleichwohl zu differenzierten Abschliissen
hinfithrenden Schulsystem zuvor einer genaueren Analyse und Beurteilung
unterzogen wurden.

Die schon jetzt absehbaren Folgen dieser Entwicklung werden sein, daB die
Bevolkerung der DDR jene Bildungsexpansion, fiir welche die alte BRD fast
drei Jahrzehnte bendtigte, mit allen Zugewinnen und nachteiligen Folgewir-
kungen in wenigen Jahren nachholen wird. Schon in Kiirze wird sich zeigen,

5 W. KrLarki hat diese Gemeinsamkeit in seinem Beitrag ,, Restaurative Schulpolitik 1945-1950 in
Westdeutschland: Das Beispiel Bayern® (1971) iibersehen. Seine durchaus treffende Gegen-
tiberstellung der Bildungspolitik in Bayern und in der SBZ interpretiert den Einheitsschulge-
danken vornehmlich aus der Perspektive der westdeutschen Gesamtschulkonzepte, die den
starren Begabungsbegriff zugunsten eines dynamischen Begabungsverstindnisses aufgegeben
haben, und vernachléssigt von hierher die begabungs-, kader- und beschiftigungspolitischen
Implikationen der differenzierten Oberstufe des in der SBZ entstehenden Schulwesens. Eine
erzichungs- und bildungstheoretische Rekonstruktion der Anfinge der Bildungspolitik nach
1945 wird dagegen zu dem Ergebnis kommen, daB beide deutschen Nachkriegsstaaten nicht nur
die Irrtiimer eines genetisch-starren Begabungsbegriffes, sondern auch die Annahmen eines
harmonischen, gutartigen Verhiltnisses zwischen Bildungs-, Beschiiftigungs- und Politiksystem
teilten. Vgl. hierzu H.-E. TeNorTH 1975, S. 611f.
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daB die Aufgaben der beruflichen Bildung und Qualifizierung von Facharbei-
tern auch in den neuen Landern vernachléssigt, die allgemeine Hochschulreife
einschlieBlich der mit ihr verbundenen Berechtigungen problematisch gewor-
den und die Bildungsgéinge der gymnasialen Oberstufe durch Einfiihrung einer
bildungstheoretisch ohnedies obsoleten Notenarithmetik in p#dagogisch
hochst fragwiirdiger Weise belastet sein werden. Vielleicht werden dann auch
in den neuen Landern die Universitéiten jene Uberlast tragen, die in den alten
Léndern eine Politik verursachte, die als Abstimmungsinstanzen zwischen Bil-
dungs- und Beschiftigungssystem entweder die Einfithrung eines vorbeugen-
den Numerus clausus oder einen erst spit, beim Ubergang ins Berufsleben
einsetzenden Verdringungskampf zugelassen hat, in den Arbeitslosigkeit
gleichsam immer schon einkalkuliert ist.

Eine pddagogische Politikberatung, deren Expertisen die bildungspoliti-
schen Vorstellungen der Parteien nur bekréftigen und sich lesen, als seien sie
aus Parteiprogrammen abgeschrieben, verdient ihren Namen nicht. Sie berat
die Politik weder in den Fragen, die von ihr zu entscheiden sind, noch in jenen,
iber die Politik aus eigener Machtbefugnis allein nicht entscheiden kann.

Zu den nicht in das Belieben politischer Mehrheitsentscheidungen gestellten
Zusammenhingen gehért u. a, daBl wir ein modernen Bedingungen und Erfor-
dernissen angemessenes Bildungssystem benotigen, welches anerkennt,

— daB eine unmittelbare Einheit von Leben und Lernen heute weder méglich
noch erstrebenswert ist,

— daB die kiinftige Bestimmung und gesellschaftliche Allokation der einzelnen
nicht nur diesen selbst, sondern auch ihren erwachsenen Bezugspersonen
unbekannt ist,

— daB alle Heranwachsenden in allgemeinen Bildungsgéingen grundlegende
Einsichten und Handlungskompetenzen erlernen miissen, die wegen der
Unbestimmtheit der kiinftigen Bestimmung der Heranwachsenden zunzchst
frei von dem Erfordernis einer beruflichen Spezialisierung zu erwerben
sind,

— daB es didaktische und praktische Uberginge zwischen alltiglichen Lebens-
und schulischen Lernsituationen und umgekehrt zu entwickeln gilt, in denen
die gesellschaftliche Bedeutung des in der Schule Gelernten erfahren wird
und auBerschulische Erfahrungen einer unterrichtlichen Erweiterung und
Aufklarung zugefiihrt werden. -

Die hinsichtlich ihrer Implikationen empirisch durchaus zu erforschenden,
gleichwohl vorrangig politisch zu entscheidenden Fragen beziehen sich u. a.
darauf,

— ob die gemeinsame Schulzeit aller Kinder die einer vier- oder sechsjihrigen
Grundschule sein oder zugleich eine einheitliche Sekundarstufe I umfassen
soll,

— wie die im Widerstreit miteinander stehenden Erfordernisse der Einheitlich-
keit, Individualisierung und Differenzierung von Bildungsgéingen institutio-
nell miteinander abzustimmen sind,

~ welche Ficher und Lehr-Lern-Inhalte obligatorisch und welche dem Wahl-
pflicht- oder Wahlbereich zuzuordnen sind.
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Eine erziehungswissenschaftliche Politikberatung, die sich weder als Exekutive
noch als vorrangiges oder gar ausschlieBliches Agens des Politischen mifiver-
steht, muB daran arbeiten, die von den anderen Gesellschaftssystemen am
Erziehungs- und Bildungssystem geiibte Kritik stets von neuem um eine pad-
agogische Kritik der Gesellschaft zu erginzen. Diese deckt die individuell-
interaktiven und die gesellschaftlich-institutionellen Bedingungen und Voraus-
setzungen gelingender Erziehungs- und Bildungsprozesse auf, klart handlungs-
theoretische Grundlagen und Grundfragen der padagogischen Praxis, er-
forscht pidagogisch bedeutsame Wirkungen und Nebenwirkungen gesell-
schaftlicher Prozesse und fiihrt diese so einer offentlichen Diskussion zu.

Der Fachbereich Erziehungswissenschaften der Humboldt-Universitdt zu
Berlin wird seine Leistungen auf diesem Gebiet daraufhin priifen miissen, ob es
den hier titigen Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern gelingt, an der
Entwicklung einer pidagogischen Politikberatung mitzuwirken, die sich von
den Fehlformen, Exekutive des Politischen oder ein die Politik bevormunden-
des Agens zu sein, gleich weit entfernt hlt.

4. Uber die Aufgabe einer kritischen Rekonstruktion
der erziehungswissenschaftlichen Theorieentwicklung

Soweit sich die handlungs-, geistes- und sozialwissenschaftliche Theoriediskus-
sion in den Staaten des Realsozialismus auf die tibergeschichtliche Annahme
einer sogenannten geschichtsrationalistischen GesetzmiBigkeit berief, konnte
sie zu sich selbst in kein wirklich reflexives Verhiltnis treten. Gemd8 ihrem
staatlichen Auftrag, stets an der Spitze des von der Einheitspartei definierten
geschichtlichen Fortschritts zu marschieren, war es ihr nicht nur methodisch,
sondern auch politisch versagt, ihre eigenen Leistungen historisierend und
handlungstheoretisch zu analysieren und zu priifen. Innerhalb der Erziehungs-
wissenschaft der DDR erweist sich dies daran, daB sie — wie die von KARrL-
HeiNz GUNTHER, FrRaNz HorMaNN, GERD HOHENDORF, HELMUT KONIG und
HEnz SCHUFFENHAUER herausgegebene ,,Geschichte der Erziehung“ und Lo-
tHAR KLINGBERGS Studien zur Didaktik eindrucksvoll beweisen ~ zwar bedeu-
tende, keineswegs nur ideologisch argumentierende Abhandlungen zu friihe-
ren Epochen® und grundlegende Studien zur Anleitung und Orientierung
didaktischen Handelns hervorbrachte, zu sich selbst jedoch noch nicht in ein
sich &ffentlich dokumentierendes, historisch-kritisches Verhiltnis zu treten
vermochte. Die Freiheit zu historisch-systematischer Selbstreflexion erwéchst
der Padagogik der DDR erst vom Ende jenes Staates her, dem sie als Staats-
pidagogik gedient hat (siehe hierzu CLOER 1986; GEISSLER 1992).

Zu den Aufgaben der Pidagogik nach dem Ende der DDR gehort es darum
nicht nur, das Verhiltnis von Pidagogik und Politik zu kldren, sondern auch,

6 Vgl. hierzu die von K.-H. GUNrHErR/F. HOEMANN/G. Honexnpore/H. K6N1G/H. SCHUFFEN-
HAUER edierte ,,Geschichte der Erzichung® (1€1988), welche zwar der geschichtsrationalistischen
Gesamtkonstruktion einer ideologischen Staatspidagogik verpflichtet ist, gleichwohl auch kunf-
tig Beachtung verdient, weil inihr Epochen beriicksichtigt werden, die ansonsten in Geschichten
der Erziehung ausgeklammert blicben. Stellvertretend fiir weitere Beispiele fruchtbarer histo-
rischer Forschung innerhalb der Pidagogik der DDR: F. HOFMANN (1976).
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jene erziehungswissenschaftlichen Theorien einschlieBlich ihrer Beziige zu den
philosophischen, historischen und sozialwissenschaftlichen Diskursen zu re-
konstruieren, die in den zuriickliegenden Jahrzehnten fiir sich den Anspruch
erhoben, eine besondere sozialistische Wissenschaft begriindet zu haben. Auch
fiir die Bearbeitung dieser Aufgabe kommt dem Ende der DDR eine gleichsam
gegenstandsbegriindende Bedeutung zu. Stellt dieses Ende im Hinblick auf
eine Kldrung der Funktionen, welche die Erzichungswissenschaft im Bereich
der Politikberatung erfiillte, so etwas wie eine unabdingbare gesellschaftliche
Voraussetzung dafiir dar, dal die dem Politischen nicht unterzuordnenden
anderen Handlungsbereiche und -wissenschaften aus dem Bannkreis staatli-
cher Normierung und Lenkung heraustreten kénnen, so fithrt das Ende der
DDR im Bereich der péddagogischen Theorieanalyse keineswegs zwangsliufig
zu einem Ende der DDR-Pidagogik. Vielmehr erdffnet es die Chance fiir den
Beginn ihrer reflexiven Neuaneignung und -interpretation.

Daf dies nicht nur moglich, sondern zugleich dringend geboten und in vie-
lerlei Hinsicht lohnend ist, soll im folgenden exemplarisch mit Verweis auf zwei
Theoriekontroversen und -debatten angedeutet werden, die bis heute weder
von der Erziehungswissenschaft der DDR noch innerhalb der Erziehungswis-
senschaft der alten BRD aufgearbeitet worden sind.

Als erstes sei an die Diskussion iiber Methode, Aufbau und Erkenntniswert
»padagogischer Experimente“ erinnert, die 1954 und 1955 und dann noch ein-
mal — vor dem Bau der Mauer ~ in den Jahren 1960 und 1961 zwischen WERNER
Dorst, KARL SCHRADER, WALTER RADZzIOCH, WALTER WOLE, FRIEDRICH Do-
NATH und KrAus GUNTHER gefiihrt worden ist. In ihr haben Erziehungswis-
senschaftler der DDR Einsichten des spiter in der Bundesrepublik gefiihrten
Positivismusstreites vorweggenommen. Verlauf, Systematik und Ertrag dieser
Diskussion sind riickblickend deshalb sowohl in historischer als auch in syste-
matischer Hinsicht hochst bedeutsam, weil es in ihr damals gelang, die beiden
Irrwege einer mit dem Anspruch auf vermeintliche Werturteilsfreiheit auftre-
tenden Empirie bzw. einer parteilichen Verkniipfung von Ideologie und Em-
pirie zu vermeiden. Von seiner ersten bis zu seiner letzten Studie zur
Besonderheit des padagogischen Experiments unterschied Dorst zwischen
dem Entwurfs- und Experimentalcharakter der padagogischen Praxis und der
Grundfragestellung eines erziehungswissenschaftlichen Forschungsexperi-
ments, welches die Bedingungen gelingender wie mifllingender péidagogischer
Praxis kldrt, indem es diese iiber in ihr wirksame oder von auBlen auf sie
e1nw1rkende Mechanismen aufkldrt und hierbei ausdriicklich nicht bean-
sprucht, das Handeln der padagogischen Akteure ideologisch zu normieren
oder instrumentell zu reglementieren.

Fiir die weitere Diskussion lassen sich zahlreiche Ankniipfungspunkte und
Verbindungslinien zwischen dem in der DDR bereits Anfang der sechziger
Jahre erreichten Diskussionsstand und den von der westdeutschen Erziehungs-
wissenschaft in den siebziger Jahren in Auseinandersetzung mit dem Positivis-
musstreit erarbeiteten Positionen gewinnen. Diese beweisen, da8l die weiter-
fithrenden Einsichten in die unverzichtbare Differenzierung zwischen theore-
tischen, empirischen und praktischen Wissensformen einerseits und die
Vermittlungsproblematik von Theorie, Empirie und Praxis andererseits kei-
neswegs nur im Kontext der Theoriediskussion der alten Bundesrepublik,
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sondern auch innerhalb der Erziehungswissenschaft der DDR entwickelt wor-
den sind (BENNER 1973; TeNorTH 1984; VOoGEL 1990).

Als zweites soll mit dem Hinweis auf eine durchaus naheliegende, gleichwohl
bisher noch gar nicht gefithrte Theoriekontroverse gezeigt werden, daf} es in
der Erziehungswissenschaft der DDR nicht nur jenes Einheitsmodell von wis-
senschaftlicher Theorie und pidagogischer Praxis gegeben hat, das auf einer
linearen Verbindung zwischen der vom sozialistischen Staat und seinen Fiih-
rern vorgegebenen Ideologie und einer dieser dienstbaren technokratisch-
positivistischen Empirie basiert. Von ihm haben sich kritisch-rationalistische,
hermeneutische, transzendental-kritische und kritisch-marxistische Pddagogen
im Westen zu Recht immer wieder distanziert (vgl. ScHMIED-KowaRrZix 1988,
S. 223ff.; GAmMM 1992). Auch in der DDR war die Spannbreite vertretener
Positionen weiter als jene, die sich zwischen den Arbeiten von ROBERT ALT und
GeruArT NEUNER aufweisen 148t.

ArTvertraute 1946 darauf, das ,,Gesetz zur Demokratisierung der deutschen
Schule® werde Bildung, Okonomie und Politik aus dem Status, Monopol biir-
gerlicher Schichten und Klassen zu sein, befreien und eine pidagogische Praxis
begiinstigen, die der Einordnung aller in ein vorgegebenes »Kollektivganzes*
verpflichtet ist. Hinter dieser Hoffnung stand die Auffassung, Erziehungs- und
Bildungsprozesse lieBen sich angemessen mit genetischen Anlage- und biolo-
gisch-soziologischen Umweltkategorien beschreiben und erkldren. Wenn ein-
mal eine soziale Demokratie errichtet sei, dann werde sich zeigen, wie gleich
und wie verschieden die Menschen wirklich sind.” Auf dem Weg durch die
sozialistische Einheitsschule wiirden alle Heranwachsenden eine ihren Bega-
bungen angemessene gesellschaftliche Bestimmung finden und nur mehr die-
jenigen zur Oberstufe zugelassen, die von ihrer urspriinglichen Natur her dazu
bestimmt sind, dem ,,Kollektivganzen® als Funktionire des Volkes zu dienen.
In einer solchen Schule und in einer solchen Gesellschaft werde es schlie8lich
keinerlei Kulturgiiter mehr geben, die als Bildungsinhalte einer ideologischen—
oder gar ideologiekritischen — Rechtfertigung bediirfen. Entscheidend sei dann

“nur mehr die in der (demokratischen) Gegenwart gegebene ,,bildende Kraft
der Kulturgiiter selbst (vgl. ALt 1946).

Dagegen gelangte NEUNER in seiner Verhéltnisbestimmung von »Allgemein-
bildung und Ideologie* noch 1989 (S. 831f.) zu einem genau entgegengesetzten
Resultat. Auch er hilt daran fest, nach der Uberwindung aller Standes- und
Klassenunterschiede sei die Verschiedenheit der Menschen in der sozialistisch-
kommunistischen DDR-Gesellschaft nur mehr eine solche ihrer individuellen
Begabungen. Denn in dieser Gesellschaft erbringe ein jeder, frei von den

7 Diese These ist bewuBt als Parodie auf die 6. These des Bonner Forums ,,Mut zur Erziehung®
formuliert, mit der Politiker und Wissenschaftler der alten BRD —u.a. unter Berufung auf die
Bildungspolitik der Sowjetunion ~ fiir die westlichen Demokratien genau jene Xonkludenz von
individueller Begabung und gesellschaftlicher Allokation behauptet haben, die die Theoretiker
und Fiihrer in sozialistischen Gesellschaften als Errungenschaften ihrer Gesellschaft in An-
spruch nahmen. Vgl. hierzu D.BennNew/F. BrUcGeNH.-W. Burrernor/H. voN HENTIG/
H. Kemper (1978). Zur Kritik nativistischer Anlage- und Begabungs- sowie biologischer und
soziologischer Umweltbegriffe, die die pidagogischen Grundkategorien der unbestimmten
Bildsamkeit des Menschen und der Aufforderung zur freien Selbsttitigkeit nicht zu fassen
vermogen, siche auch D, BENNER 19914, S. 471f.; HeLBiG 1988.
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Triibungen méglicher Privilegierung, genau die Leistungen, zu denen er auf-
grund seiner ersten Natur fihig ist. Die Sicherung eines konsistenten Zusam-
menspiels von genetischen Begabungen und gesellschaftlichen Positionszuwei-
sungen innerhalb der Arbeitsteilung sozialistischer Gesellschaften ist jedoch
filr NEUNER im Unterschied zu ALT keine ein fiir allemal abschlieBbare, son-
dern eine durch wissenschaftliche Ideologieplanung und empirische Forschung
stets von neuem zu losende Aufgabe.

Die NEUNER mit ALT und anderen sozialistischen Theoretikern verbindende
Annahme, Aussicht und Programmatik, im Sozialismus seien die Unterschiede
zwischen den Menschen wieder zu natiirlichen Unterschieden geworden, stellt
die bildungstheoretische Ersatzideologie des Realsozialismus dar, welche die-
ser mit anderen, vormodernen Herrschaftsordnungen teilt, die die Menschen
lehrten, ein Gott habe sie gerade so verschieden geschaffen, wie die Gesell-
schaft unterschiedliche Menschen brauche. Sie hat zusammen mit der Rede
von der ,,harmonischen Bildung” der sozialistischen Personlichkeit8 die Wei-
terentwicklung einer pidagogischen Erziehungs-, Bildungs- und Institutionen-
theorie nicht begiinstigt, sondern verhindert, zumindest aber erschwert. DaB es
gleichwohl méglich war, als sozialistischer Denker zwischen Pédagogik und
Politik mit bildungstheoretischen Argumenten zu unterscheiden, 148t sich an
einem anderen Theoretiker, an Max Gustav LANGE, nachweisen, der vor
allem zur Zeit der SBZ und der frithen DDR publiziert hat.

Lange wirkte dort als erster Redakteur der Zeitschrift ,,Padagogik“. Er war
ein Sozialist, der Uberzeugungen wie die, nur im Kapitalismus sei die Un-
gleichheit unter den Menschen auf gesellschaftliche Einfliisse zuriickzufiihren,
zu keinem Zeitpunkt geteilt hat. Seine Arbeiten sind bis heute weder von der
Erziehungswissenschaft der DDR noch innerhalb der Erziechungswissenschaft
der alten Bundesrepublik rezipiert worden, in die er Anfang der fiinfziger Jahre
iibersiedelte. Von seinem frithen Aufsatz ,,Zur Vorgeschichte der ,Bildungs-
idee* (1947) bis zu seinen beiden Biichern iiber ,, Totalitére Erzichung* (1954)
und ,, Wissenschaft im totalitdren Staat“ (1955) hat er stets daran festgehalten,
daB der ,,Leninismus-Stalinismus* mit der kritischen Theorie des KARL MARX
unvereinbar sei (siche hierzu auch G6sTEMEYER 1991/92).

Mit Berufung auf MARrx vertrat LANGE die Auffassung, die moderne Bil-
dungstheorie sei von WILHELM voN HumBoLpT und anderen als Idee einer
individuellen und &ffentlichen Menschheitsbildung in einem geschichtlichen
Augenblick entworfen worden, in dem es ,,in Deutschland nur ,gewesene Stin-
de‘ und ,ungeborene Klassen‘“ gab. Sie habe sich dann aber als solche nicht
durchsetzen konnen, weil das Biirgertum sich zu einer Klasse mit eigenen
Interessen entwickelte und eine Herrschaft begriindete, welche die neu ent-
stehende Klasse des Proletariats von der Bildung und Teilhabe an politischer
Macht zunichst ausschloB.

8 Eine frithe Kritik der eher kleinbiirgerlichen Vorstellung von der harmonischen sozialistischen
Personlichkeit findet sich bereits bei A. S, MAKARENKO (1952 und 1962). Eine explizite Kritik der
Ideologie der ,,sozialistischen Personlichkeit, welche zugleich das Verhiltnis von Allgemein-
bildung und Schulstruktur reflektiert und eine grundlegende Verhiltnisbestimmung von allge-
meiner und beruflicher Bildung entwickelt, findet sich bereits in dem weder von der Pidagogik
der DDR noch in der alten Bundesrepublik rezipierten Aufsatz von H.H. BEcker (1957).
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LanGEs soziologische Beschreibung der offenen Vermittlungsproblematik
von Bildung, Okonomie und Politik weist gewisse Affinitdten zu jenen Refle-
xionen ,,Uber den Widerspruch von Bildung und Herrschaft“ auf, die in der
alten Bundesrepublik HeyporN entwickelte. Diese Affinitdten lassen vermu-
ten, daB LANGE unter freiheitlichen Bedingungen in der in Entstehung begrif-
fenen DDR zu einem HeyporN der Sozialwissenschaften hitte werden
konnen.® In der alten Bundesrepublik konnte er trotz seiner frithen Stalinis-
muskritik nicht FuB fassen. Obwohl er weiterhin an der Idee einer durch die
Magrxsche Kritik hindurchgegangenen Theorie der Bildung festhielt und die
Frage nach der Forderung individueller Bildungsprozesse mit der Frage nach
den gesellschaftlichen Voraussetzungen fiir ein Praktischwerden der Bildungs-
idee verband, ist er dort auch von jenen nicht zur Kenntnis ggnommen worden,
die sich nach ihm auf Marx berufen haben. So fielen seine Arbeiten, die der
entstehenden Sprachlosigkeit zwischen beiden deutschen Nachkriegsstaaten
entgegenarbeiten wollten, in beiden Staaten der Vergessenheit anheim.

Unsere Aufgabe kénnte es heute sein, das Ende der DDR und das Ende der
alten Bundesrepublik als Chance fiir einen Neubeginn zu nutzen, an dem unter
Verzicht auf die Dogmatismen der verschiedenen Einheitsparadigmen alle kri-
tischen Traditionen erziehungswissenschaftlicher Theoriebildung und For-
schung beteiligt sind.

5. Ausblick auf die Aufgabe einer kritischen Praxisanleitung
und -beratung

DaB es nicht Aufgabe kritischer Erziehungswissenschaft nach dem Ende der
DDR sein kann, unter verinderten politischen Vorzeichen erneut jene Funk-
tionen zu legitimieren, die in der DDR dem Erziehungssystem zugewiesen
waren, beweist eindrucksvoll die Aussage einer berufserfahrenen Lehrerin aus
Sachsen. Diese hatte in der Zeit nach der ,, Wende* mehrere von westdeutschen
Gastdozenten angebotenen Weiterbildungskurse im Fach Politik und Gesell-
schaftslehre besucht und dabei erfahren, die dringenden gesellschaftlichen
Probleme wiirden kiinftig nicht mehr durch staatliche Lenkung, sondern tiber
den Markt und ein freies Spiel der Krifte gelost. Danach befragt, was sie in
diesen Kursen fiir ihre Unterrichtspraxis gelernt habe, antwortete sie, die Do-
zenten hitten sie davon zu iiberzeugen versucht, daf das genaue Gegenteil von
all dem, was Lehrern im sozialistischen Staate zu lehren aufgetragen war, nun
als das einzig Richtige und Angemessene anzusehen und im Unterricht zu
vermitteln sei.

Dieses Beispiel zeugt stellvertretend fiir andere von einem fragwiirdigen
Umgang mit den gegenwirtigen Transformationsproblemen. In ihm wird nicht

9 Ein genauerer Vergleich zwischen LANGE und HEyDORN wird wohl zu dem Ergebnis gelangen,
daB LaNGES Analysen zur Tradition sich bei weitem nicht durch jene Quellenkenntnis auszeich-
nen, die HEYDORNS Arbeiten zugrunde liegt. Zu LANGE wie zu HEYDORN ist kritisch anzumerken,
daB es beiden nicht gelang, neben bildungstheoretischen Fragestellungen auch soiche der Theo-
rie der Erziehung im Sinne einer Theorie pidagogischen Wirkens zu entwickeln. Dagegen
finden sich bei beiden — und hier vielleicht stirker noch bei LANGE als bei HEyDORN — Uberle-
gungen zu einer Kritik totaler Institutionen.
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einmal zur Kenntnis genommen, daf} es die Biirger der neuen Lénder waren,
die ihrem Staat und seinen Funktionéren die Legitimation entzogen, sich wei-
terhin als Volkserzieher zu gerieren und die Menschen ideologisch zu bevor-
munden. Nun droht ihnen eine zweite Entmiindigung durch aus dem Westen
importierte Heilslehren, welche ihrerseits die Komplexitiit gesellschaftlicher
Prozesse aufler Betracht lassen und zudem keinerlei Begriff von den in den
neuen Lindern notwendigen Transformationsprozessen haben.

Eine Erziehungswissenschaft und ein Bildungssystem, die sich wieder als
Exekutive gesellschaftlicher Interessengruppen verstiinden, kénnten keinen
Beitrag zum Aufbau und zur Weiterentwicklung eines freiheitlichen Gemein-
wesens leisten. Nur wenn sich theoretische und praktische Piddagogik allen
Versuchungen widersetzen, von aullerpiddagogischen Méchten instrumentali-
siert zu werden, wird ein padagogisches Handeln moglich, das es sich versagt,
Heranwachsenden untaugliche Denk- und Handlungsmuster zur angeblichen
Bewiiltigung gegenwirtiger und kiinftiger Probleme anzubieten. Ein solches
Handeln wird pddagogische Wirkungsformen ausbilden miissen, durch die Er-
wachsene Heranwachsende unterrichten und ins gesellschaftliche Leben ein-
filhren, ohne sie im Sinne geschlossener Ideologien zu beeinflussen und auf
dogmatische Verhaltensmuster zu verpflichten.

Zu diesen Wirk- und Handlungsformen gehort ein nicht-indoktrinierender
Unterricht, der der Bildung von Urteilskraft verpflichtet ist und die Welter-
fahrung und den zwischenmenschlichen Umgang der Heranwachsenden unter
Verzicht auf harmonistische Synthesen zwischen ideologischen Menschenbil-
dern und technisch-wissenschaftlicher Kénnerschaft erweitert. Zu ihnen ist
ferner eine Erziehung zu rechnen, die sich von jeder Gleichsetzung pidagogi-
scher Praxis mit Agitation distanziert und die Heranwachsenden auffordert, im
individuellen wie im gesellschaftlichen Handeln eigenen Urteilen und selbst-
gepriiften Einsichten zu folgen.

Wissenschaftliche Pddagogik kann ihren Beitrag zu einer in diesem Sinne
kritischen pédagogischen Praxis nur leisten, wenn sie deren Akteure und die
Offentlichkeit iiber die empirischen, theoretischen und praktischen Bedingun-
gen reflexiver und freisetzender Erzichungs- und Bildungsprozesse aufklirt.
Wissenschaftliche Pddagogik kann hierbei die Erfolgsaussichten pédagogi-
schen Handelns niemals schon dadurch verbessern, da§} sie ErfolgsgewiBheiten
simuliert oder postuliert, sondern nur dadurch, da8 sie dazu beitrdgt, MiBer-
folgswahrscheinlichkeiten zu minimieren. Stellvertretend fiir das ganze Staats-
biirgerpublikum und das individuelle Gewissen der Handelnden erkliren und
festlegen zu wollen, wie die Welt inhaltlich beschaffen sein miisse, damit Her-
anwachsende und Erwachsene in ihr verniinftig leben und handeln kénnen,
liberstiege dagegen den Erkenntnishorizont und die Handlungsmoglichkeit
dessen, was wir in pidagogischen und anderen Handlungsfeldern begriindet
wissen und beurteilen konnen.

So gibt es gleich mehrere Griinde, zwischen einer unterrichtlichen Erweite-
rung von Erfahrung und Umgang und Indoktrination sowie zwischen Aner-
kennung der Selbstverantwortlichkeit urteilender und handelnder Menschen
und Agitation zu unterscheiden. Ein Grund hierfiir ist, da Menschen nur
unter Wahrung und Anerkennung ihrer Freiheit als an ihren Lernprozessen
selbsttédtig mitwirkende Subjekte Neues erlernen und hervorbringen konnen.
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Ein anderer Grund verweist darauf, daB solche Lernprozesse und die in ihnen
stattfindende Urteilskraftbildung fiir die Sicherung einer diskursiven Offent-
lchkeit unverzichtbar sind. Ein dritter schlieBlich besagt, daB3 wir anders als
lernend mit den Problemen nicht umgehen konnen, welche uns die Geschichte
aufgrund vergangenen menschlichen Handelns und seiner Folgen zur Kriti-
schen Beurteilung und Bearbeitung aufgibt.

Eine piadagogische Praxis, die ausschlieffilich manipulativ, indoktrinierend
und agitatorisch wirkte, kann es angesichts der Tatsache, dal Menschen sich
lernend selbstbestimmen miissen, gar nicht geben. Unter ihrem Einfluf} wiir-
den wir letztlich {iberhaupt nichts lernen und lernend hervorbringen konnen.
Zweifellos waren die Freiheitsspielrdaume in der DDR andere als jene in den
westlichen Demokratien. Aber die Menschen haben auch in ihr nicht grund-
s#tzlich anders als dort gelernt. Das gilt fiir die heranwachsende Generation
ebenso wie fiir die Erwachsenen. Schon allein deswegen kann es nicht Aufgabe
piadagogischer Praxisberatung und -anleitung sein, der Umerziehung ganzer
Generationen zu dienen. Daf3 Praxis sich im Sinne der Forderung SCHLEIER-
MACHERS iiber sich selbst aufklire und hierdurch zu sich in ein reflexives und fiir
neues Denken und Handeln offenes Verhiltnis trete, sollte darum die Sorge
pidagogischer Praxisanleitung und -beratung nach dem Ende der DDR
sein.
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Abstract

The author tries to define the tasks of pedagogics following the end of the GDR by looking first for
the addressees of this field and then putting up for discussion ideas concerning political advice
offered by pedagogues, the reconstruction of theory-building in educational science, as well as
action theoretical practice-oriented guidance and advice. In this, he reveals the necessity to dis-
tinguish between so-called East, German state pedagogics developed in the GDR and he also calls
to mind several of the theoretical controversies of East German pedagogics that were received
neither by the GDR nor by the old FRG. In a final part, the author sketches ideas concerning a
renewal of the critical functions of pedagogical theory, empirical research, and action orientation
based on non-affirmative pedagogics.
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