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Britta Behm/Tilman Drope/Edith Glaser/Sabine Reh

Wissen machen — Beitrage zu einer Geschichte
erziehungswissenschaftlichen Wissens
in Deutschland zwischen 1945 und 1990

Einleitung zum Beiheft

Was ,wissen® wir iiber Erziehung und Bildung? Wo wird Wissen iiber Erziechung und
Bildung auf welche Weisen erzeugt, kommuniziert, legitimiert und verdndert — wo wird
es also ,gemacht® und was wird mit dem Wissen gemacht? Antworten auf diese Fragen
zu geben, hat bislang iiberwiegend die Erzichungswissenschaft beansprucht und seit ih-
ren Anfangen an zentraler Stelle die Differenz und Beziehung zwischen einem Wissen
der ,Theorie und einem in der ,Praxis‘ erzeugten Professionswissen verhandelt und ge-
ordnet. Inzwischen haben sich die Zustdndigkeiten allerdings merklich verschoben. Im
Extrem spiegeln das virtuelle Rdume, in denen auch das Wissen iiber Erziehung und
Bildung in vielfaltigen und hybriden Autorschaften, Formaten oder Verwendungskon-
texten produziert, reflektiert und mit internationaler Reichweite distribuiert und trans-
formiert wird — liberwiegend jenseits der Geltungskontrollen von Wissenschaftssyste-
men (vgl. z. B. Burke, 2012). Aber auch generell haben die sozial wie wissenschaftlich
lange anerkannten Wissenshierarchien — zentral organisiert iiber die Differenz von un-
wahr/wahr oder laienhaft/wissenschaftlich — ihre selbstverstindliche Giiltigkeit ein-
gebiift.! Dem liegt nicht nur die Erosion erkenntnistheoretischer Sicherheit als einer der
zentralen Signaturen der Entwicklung der Wissenschaften im 20. Jahrhundert zugrunde,
sondern auch die offensichtliche Schwierigkeit der Human- und Naturwissenschaften,
der von ihnen selbst — etwa im Verbund mit technologischen Entwicklungen — vorange-
triebenen Steigerung von Komplexitit steuernd oder auch nur ausreichend risikomini-
mierend begegnen zu konnen.

Fiir die Historische Bildungsforschung hat es somit — wie die Herausgeber*innen
dieses Bandes meinen — eine zunehmende Berechtigung, sich in einem Beiheft der Zeit-
schrift fiir Pidagogik besonders iiber das wissenschaftliche Wissen von Erziehung und
Bildung unter diesen veranderten Bedingungen erneut aufzukldren und mit der Préfe-
renz fiir die ,,Wissensgeschichte* den Blick auf einen Ansatz zu lenken, der sich pro-
grammatisch mit der historiographischen Rekonstruktion und Analyse der jeweiligen
historischen Struktur, Herstellung und Geltung von Wissen sowie seiner Funktionen fiir

1 Das bringt in einem extremen Ausschlag die aktuelle Rede vom ,postfaktischen Zeitalter*
zum Ausdruck. Zu entsprechenden Verdnderungen des Wissensbegriffs aus wissenschafts-
soziologischer Perspektive, vgl. Maasen, Kaiser, Reinhart und Stutter (2012).

Z.f.Pad. — 63. Jahrgang 2017 — Beiheft 63
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(moderne) Gesellschaften befasst.? Dieser Band konzentriert sich auf die deutsche Zeit-
geschichte und legt seinen Schwerpunkt auf die Jahre zwischen 1945 und 1990. Damit
wird im Hinblick auf den Zeitraum ein internationaler bildungshistorischer Trend auf-
genommen. Systematisch wird an das Interesse angeschlossen, aktuelle Problemlagen
piadagogischen Handelns und Wissens, wie sie sich aus den Anforderungen der Globa-
lisierung und der zunehmend wieder stirker wahrgenommenen Wechselwirkungen zwi-
schen Pidagogik und etwa Politik oder Okonomie ergeben (vgl. z. B. Ricken & Liesner,
2008), iiber die Rekonstruktion ihrer Vorgeschichten besser zu verstehen.?

Die Wahl der wissensgeschichtlichen Perspektive schlie3t daran insofern an, als dass
mit diesem Ansatz neben dem Bezug auf einen pluralisierten, von Wahrheit (und Wis-
senschaft) entkoppelten analytischen Begriff von Wissen grundlegend die Annahme von
dessen sozialer Konstruiertheit verbunden wird.* Thematisiert werden daher neben den
Wissensprodukten auch die Prozesse, Rdume, Werkzeuge und Dinge der Produktion,’
sowie die Distribution, die (hierarchische) Ordnung, die Geltungsbedingungen und
Funktionen von Wissen. Dabei setzt das Leittheorem der ,,Zirkulation (vgl. dazu u. a.
die Beitrdge in ,,Nach Feierabend®, 2011) von Wissen sowohl die zeitliche Einlagerung
aller Konstruktionsprozesse und Wissensformen in immer schon bestehende Wissens-
formationen als auch die jeweilige synchrone Beweglichkeit von Wissen voraus. Damit
ist ein etwa auf einzelne Akteure bezogenes Urheberprinzip ebenso ausgeschlossen wie
die Annahme sozial exklusiver oder autarker Produktions- oder Ordnungsstétten von
Wissen. Das verweist allerdings nach unserer Ansicht weder Akteure aus der Geschichte
noch kann die Bedeutung von Organisationen fiir die Wissensproduktion oder deren be-
sondere Rolle filir die Etablierung und Stabilisierung von Geltungsstrukturen des Wis-
sens nivelliert werden. Vielmehr steht die Fassung von ,,Akteure* und ,,Organisationen*
als eine der zentralen konzeptionellen Aufgaben von Wissensgeschichte noch aus.

Bei einem genaueren Blick auf ,die® Wissensgeschichte wird die Schwierigkeit ihrer
theoretisch-methodologischen Bestimmung aber auch als ein grundlegendes Problem
deutlich. Bereits fiir den deutschsprachigen Raum —und nur auf diesen nehmen wir hier
aus pragmatischen Griinden Bezug — wird im aktuellen Forschungsbericht von Daniel
Speich-Chassé und David Gugerli (2012) die groe Bandbreite wissensgeschichtlicher
Ansitze konstatiert: ,, Wissensgeschichte™ formiert sich seit etwa der Jahrtausendwende

2 In der Zeitschrift fiir Pddagogik wurde das Themenfeld zuletzt 1991 mit dem Beiheft ,,Pad-
agogisches Wissen“ (Oelkers & Tenorth, 1991) bearbeitet. Das vorliegende Beiheft geht auf
eine Tagung ,,Wissenspraktiken im padagogischen Feld. Profession, Wissenschaft und Bera-
tung in der Bundesrepublik bis 1990 zuriick, die am 20. und 21. November 2015 in der Bi-
bliothek fiir Bildungsgeschichtliche Forschung (BBF) in Berlin stattfand.

3 Zur Diskussion eines problemgeschichtlichen Ansatzes in der deutschen Zeitgeschichte (vgl.
z.B. Doering-Manteuffel & Raphael, 2012, bes. S. 25-29).

4 Vgl. die ausfiihrliche Diskussion (nicht nur soziologischer) konstruktivistischer Positionen
bei Gertenbach (2015); fiir den Vorschlag einer ,,Minimaldefinition des Konstruktivismus®
(Gertenbach, 2015, S. 55).

5 Die epistemologischen Grundlagen zu historisieren, wird etwa in der Historischen Epistemo-
logie unternommen (vgl. v.a. Rheinberger, 2008).
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im Schnittfeld mehrerer Disziplinen und Ansitze iiberwiegend aus den Geschichts-, So-
zial- und Kulturwissenschaften und ist theoretisch-methodologisch entsprechend viel-
gestaltig. Beitrdge aus der Historischen Bildungsforschung sind dabei aber bisher nur
vereinzelt notiert (vgl. u.a. Casale, 2004; Hofstetter, Fontaine, Huitric & Picard, 2014;
Hofstetter & Schneuwly, 2009).

Das breite wissensgeschichtliche Spektrum ldsst sich an dieser Stelle immerhin
exemplarisch an zwei Positionen demonstrieren: So weist das 2005 von der Univer-
sitdt Ziirich und der ETH gegriindete Zentrum Geschichte des Wissens (ZGW), das der-
zeit im deutschsprachigen Kontext einer der wichtigsten Produktions- und Deutungs-
orte wissensgeschichtlicher Ansétze ist, den Anspruch der Formulierung einer ,,unité de
doctrine® programmatisch zuriick.® Dagegen plddiert Jiirgen Renn vom Max-Planck-In-
stitut fiir Wissenschaftsgeschichte (MPIWG) fiir die systematische Entwicklung einer
»theoretically grounded history of knowledge*, die sich basal auf eine ,,historical theory
of knowledge* zu stiitzen habe (Renn, 2004, S. 41, 48). Und wihrend am ZGW eher
poststrukturalistisch gepréigte und diskursanalytisch ausgerichtete Positionen vertreten
werden — mit starken Referenzen auf Michel Foucault und auf Bruno Latour (vgl. den
programmatischen Essay von Sarasin, 2011) — orientiert sich Renn auf Basis klassischer
wissenschaftstheoretischer Ausgangsfragen vor allem an kognitionswissenschaftlichen
und evolutionstheoretischen Ansétzen, wobei die von ihm (und Kolleg*innen) derzeit
praktizierte Wissensgeschichte tendenziell die Ziige einer grand theory menschlicher
Evolution triagt (vgl. Renn, 2006, 2015).

Angesichts der angedeuteten Heterogenitit ist es — trotz der eingangs versuchsweise
formulierten Synthese — nur schwer auszumachen, wo derzeit die Schnittmengen lie-
gen und was Wissensgeschichte konstituiert. Neben den genannten Herausforderungen,
»Akteure™ und ,,Organisationen® zu konzipieren, geht es bei einer Bearbeitung dieser
Problematik besonders um die theoretische Fassung des Leitbegriffs des ,,Wissens™ als
historiographisch tragfihiger analytischer Kategorie (vgl. zum Problem z. B. Landwehr,
2002 oder Vogel, 2004). Die Debatte iiber den systematischen Beitrag, den eine auf das
Wissen iiber Bildung und Erziehung fokussierte Historische Bildungsforschung bzw.
Wissenschaftsforschung fiir diese konzeptionelle Arbeit leisten kann, soll mit dem vor-
liegenden Band immerhin erdffnet werden.

Da sich dieses Beiheft auf wissenschaftliches und speziell auf erziehungswissen-
schaftliches Wissen konzentriert, wére in konzeptioneller Hinsicht der Vergleich mit der
Wissenschaftsgeschichte sinnvoll.” Denn mehr Profil gewinnt Wissensgeschichte ge-
genstandsbezogen, also iiber die Abgrenzung gegeniiber den jeweils relevanten alterna-
tiven historiographischen Ansétzen.® An dieser Stelle kann fiir einen solchen Vergleich

6 Homepage des ZGW: https://www.zgw.ethz.ch/de/home.html [06.03.2017].

7 Damit wiren zudem Hinweise aus den Gutachten zu mehreren der Beitrige des vorliegenden
Bandes aufgenommen, von denen die Einleitung wie auch die Beitrdge tibergreifend profitiert
haben, wofiir den Gutachtenden an dieser Stelle ausdriicklich gedankt wird.

8 Neben der Abgrenzung von der Wissenschaftsgeschichte wire besonders die von der Be-
griffs- und der Neuen Ideengeschichte relevant.
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von Wissens- und Wissenschaftsgeschichte allerdings nicht in die Tiefe gegangen wer-
den. Denn schon die Bestimmung von Wissenschaftsgeschichte erforderte angesichts
der seit der Rezeption von Thomas Kuhns Arbeit zur Struktur wissenschaftlicher Re-
volutionen (vgl. Kuhn, 1962/2012) zunehmend theoretisch-methodologisch ausdiffe-
renzierten Forschungslandschaft (vgl. dazu hier nur Daniel, 2002 und Hagner, 2001)
eine zumindest grobe Kartographie des Feldes, die daher stattdessen in einem der Bei-
trige ndherungsweise unternommen wird (vgl. Behm i.d. B.). Dennoch ldsst sich bereits
an dieser Stelle festhalten, dass der eingangs knapp umrissene wissensgeschichtliche
Ansatz fiir den in diesem Beiheft primdr untersuchten Bereich erziehungs-/wissen-
schaftlichen Wissens iiber die hier bisher dominante Ausrichtung des Blicks auf den
universitdren Raum (dazu immer noch GeiBller & Wiegmann, 1996, S. VIII) ebenso pro-
grammatisch hinausfiihrt wie {iber dessen vorgeblich rein inhdrente, disziplindre oder
auch auf den wissenschaftlichen Diskursraum bezogene Dynamiken. Stattdessen wer-
den die (zirkuldren) Bewegungen und die dabei beobachtbaren Transfers und Trans-
formationen von Wissen zwischen Akteuren, Organisationen und gesellschaftlichen
Handlungsfeldern sowie {iber nationale Grenzen hinweg rekonstruiert und zumindest
ansatzweise libergreifende Signaturen des Wissens fiir die Zeit zwischen 1945 und 1990
in den Blick genommen. Entsprechend beleuchten die im Band versammelten Texte mit
jeweils unterschiedlichen konzeptionellen Ausgangspunkten und methodischen Zugrif-
fen vor allem Aspekte der Produktion, der Organisation, der Distribution und der Aus-
einandersetzung um die Geltung des (wissenschaftlichen) Wissens um Erziehung und
Bildung in West- und Ostdeutschland vor dem politischen Umbruch von 1989/90.

Julia Kurig und Britta Behm befragen in ihren Beitrdgen mit jeweils unterschied-
lichen wissensgeschichtlichen Perspektiven und thematischen Schwerpunkten Aspekte
der zeitlichen Kontinuitit erziehungs-/wissenschaftlichen Wissens. Kurig analysiert
padagogische Beitrage zum westdeutschen Diskurs iiber den Nationalsozialismus in der
frithen Nachkriegszeit und die Praktiken, mit denen Protagonisten Geisteswissenschaft-
licher Padagogik ihr Wissen als zeitgeméfe Antwort auf aktuelle Herausforderungen
préasentieren konnten. Das dabei in der Dichotomie von Abendland versus Technik for-
mierte Wissen um Bildung begreift sie als eine der Bedingungen fiir die Erhaltung und
Re-Konstituierung der universitdren Erziechungswissenschaft als Geisteswissenschaft-
liche Padagogik auch nach 1945. Zugleich zeigt sie, dass die zeitliche Geltung die-
ser Dichotomie deutlich hinter die historiographisch gesetzte Zasur des Jahres 1945
zuriickreicht, die insofern wissensgeschichtlich relativiert wird. Behm untersucht die
Formierung der Bildungsforschung mit Fokus auf der Griindungsgeschichte des 1963
eingerichteten Instituts fiir Bildungsforschung in der Max-Planck-Gesellschaft (IfB, ab
1971: Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung, MPIB) als Teil eines iibergreifen-
den historischen ,,Wissenskomplexes®. Sie zeigt, dass fiir die Konzeption des IfB unter
anderem die Hochschule fiir Internationale Piddagogische Forschung (HIPF, ab 1964:
Deutsches Institut fiir Internationale Padagogische Forschung, DIPF) als Modell diente
und vertritt die These, dass die Geschichte der Bildungsforschung spitestens mit den
etwa 1946 einsetzenden Planungen fiir die HIPF begann. Ausgehend vom erwéhnten
Wissenskomplex fragt sie in Bezug auf die Bildungsforschung ausblickend aber auch
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nach Kontinuitédten, die hinter das Jahr 1945 zuriickreichen oder auf die 1990er Jahre
verweisen. Dem Beitrag wurde, wie erwéhnt, aufgrund des darin unternommenen Ab-
grenzungsversuchs von Wissens- und Wissenschaftsgeschichte ein vergleichsweise gro-
Berer Textumfang zugestanden.

Die Wissensproduktion in der Wechselwirkung von inter-/nationaler Politik und Er-
ziehungs-/Wissenschaft in Westdeutschland wird in verschiedenen Beitrdgen mit unter-
schiedlichen Schwerpunkten fokussiert. Sandra Wenk und Rita Nikolai/Kerstin Rothe
rekonstruieren diese jeweils flir Konstellationen der Schulreform unter dem Aspekt po-
litischer Steuerung. Wenk nimmt die Gestaltung der Reform der Volksschule in Nord-
rhein-Westfalen in den 1960er Jahren, besonders fiir den landlichen Raum im Zusam-
menspiel von vor allem staatlicher Schulverwaltung und lokal handelnden Akteuren
in den Blick. In diesem Zusammenhang macht sie deutlich, dass die Frage, wer wel-
che Form empirischen Wissens tiber die ,Schulwirklichkeit® mit welchem Legitimitéts-
anspruch in den Reformprozess einbringen durfte, von gro3er Bedeutung war. Im Rin-
gen um die , Wirklichkeit* des landlichen Schulwesens — zu verstehen als Bemithungen
reformvorbereitender und reformlegitimierender Bestandsaufnahmen und daraus abge-
leiteter Reformvorschldge — wurde zunéchst vor allem auf lokal verankerte Akteure
der kommunalen Schulverwaltung gesetzt. In der damit verbundenen Absage an zen-
tral-planerische Strategien identifiziert sie ein Reformmodell, dem es vornehmlich um
die Uberzeugung von Eltern und der lokalen Bevdlkerung von den ReformmafBnahmen
ging. Rita Nikolai und Kerstin Rothe untersuchen anhand der Parlamentsdebatten zu
Schulstrukturreformen der Jahre 1947, 1951 und 1990 die Wissensreferenzen und Argu-
mentationsmuster der politischen Parteien in Berlin. Sie fragen dabei nach dem Zusam-
menspiel von Begriindungen und unterschiedlichen Wissensformen, das sich auf Basis
der Parlamentsprotokolle nachverfolgen ldsst. Mit ihrer Analyse zeigen die Autorinnen,
dass einerseits in den Parlamentsdebatten der Bezug auf erziechungswissenschaftliches
Wissen selten auszumachen und andererseits im zeitlichen Verlauf eine Bewegung von
wertethischen Begriindungen zu vermehrt formal-prozeduralen Argumenten zu erken-
nen ist.

Eckhard Fuchs und Kathrin Henne thematisieren am Beispiel der Schulbuchrevision
im Deutschland der Nachkriegszeit Prozesse des inter-/nationalen Wissensaustauschs
und fokussieren dabei auf die Schulbuchpolitik der britischen Besatzungsbehérde und
der UNESCO, die im Grundsatz eine Bildung fiir internationale Verstdndigung ver-
folgte. Ausgehend vom Modell des ,,policy borrowing* (Phillips & Ochs, 2003) werden
die personellen, inhaltlichen und institutionellen Wechselverhiltnisse zwischen deut-
schen und internationalen wissenschaftlichen wie politischen Akteuren dargestellt. Be-
sonders am Beispiel des Braunschweiger Schulbuchinstituts und der internationalen
Schulbuchrevision wird gezeigt, dass Wissenstransfer nicht nur in eine Richtung statt-
fand, sondern Standardisierungsprozesse in ,Theorie und Praxis® auf einem sich gegen-
seitig beeinflussenden Netzwerk von Akteuren und Institutionen beruhten.

Norbert Grube und Edith Glaser konzentrieren sich auf die Rolle von intermedii-
ren, zwischen Politik und Erziehungs-/Wissenschaft agierenden und zum Teil {iberset-
zenden Organisationen und adressieren dabei vor allem Aspekte von Politikberatung.
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Grube untersucht den Beitrag des 1947 gegriindeten Instituts fiir Demoskopie Allens-
bach (IfD) fiir die Konturierung des westdeutschen bildungspolitischen Wissensfeldes
bis zum Ausgang der 1980er Jahre anhand ausgewdhlter Umfragen und Studien des
IfD. Betrachtet werden dabei die Genese und Translation demoskopischen Wissens in
politischen Auftrags- und Debattenkontexten, um Zirkulationen politischen, wissen-
schaftlichen und gesellschaftlichen Wissens zu rekonstruieren und dieses in seinen
wechselseitigen Beziigen zu analysieren. Glaser thematisiert schwerpunktméBig die
Organisationsstruktur und die Akteure des ersten Bildungsberatungsgremiums der jun-
gen Bundesrepublik Deutschland, den zwischen 1953 und 1965 eingesetzten Deutschen
Ausschuss flir das Erziehungs- und Bildungswesen. Nicht die Frage nach der bildungs-
politischen Wirkung des Bildungsberatungsgremiums wird vorderhand gestellt, sondern
die nach den Binnenverhéltnissen, nach der Arbeitsweise, der Wissenszirkulation und
der Repriisentation des Ausschusses nach auBen. Ubergeordnet ist dabei die Frage nach
der Rolle des Politischen fiir die Durchsetzung wissenschaftlichen Wissens.

Die Beitrdge von Sabine Reh und Monika Mattes thematisieren die Verbindung von
(erziehungswissenschaftlichem) Wissen und Praxis. Sabine Reh stellt dar, wie, vor al-
lem unter ihrem Griindungsdirektor Erich Hylla, die von der Hochschule fiir Interna-
tionale Péddagogische Forschung (HIPF) in den 1950er Jahren betriebene ,,angewandte
Forschung™ organisiert war. Gezeigt wird, wie gerade mit Hilfe der ,,zeitweiligen Wis-
senschaftlichen Mitarbeiter (ZwM), abgeordneten Lehrer*innen, versucht wurde, zu
,praktischen Problemen* empirisch zu forschen. Anhand einzelner Beispiele wird skiz-
ziert, wie in der Forschungsarbeit der ZwM — deren Feldzugang und -bezug nutzend —
mit einem breiten Spektrum an sozialwissenschaftlichen Methoden, das vage soziolo-
gische Konzept der ,Gruppe* aufgreifend, ein epistemisches Objekt genutzt und ein
besonderes Wissen iiber die schulische Arbeit erzeugt wurde, demgegentiber spétere
Entwicklungen der empirischen Bildungsforschung auch als eine Verengung verstanden
werden konnten. Monika Mattes geht fiir das Reformprojekt Gesamtschule diskursana-
Iytisch der Frage nach, inwiefern in den (fach-)6ffentlichen und wissenschaftlichen De-
batten iiber Schule seit den 1970er Jahren verstirkt Wissensbestidnde auftauchten, mit
denen dem subjektiven Befinden von Schiiler*innen und Lehrer*innen eine zunehmende
Relevanz zugeschrieben wurde und die dazu beitrugen, ,, Wohlfiihlen in der Schule* als
neue Norm zu etablieren. Dabei wird sichtbar, wie einerseits die durch den politischen
Gesamtschulstreit ausgeloste breite empirische (Gesamt-)Schulforschung den emotio-
nalen Aspekten von Schule, insbesondere dem Phanomen ,,Schulangst®, breiten Raum
einrdumte, und wie andererseits im padagogischen Diskurs {iber die Schulpraxis — hier
exemplarisch fiir das ,,soziale Lernen‘ und die ,,Lehrerangst™ — zunehmend therapeuti-
sche Referenzhorizonte eine Rolle spielten.

Heinz-Elmar Tenorth rekonstruiert in seinem Beitrag schlielich die Produktion er-
ziehungswissenschaftlichen Wissens in der DDR zwischen circa 1975 und 1990. Ent-
lang der unter anderem von Margot Honecker seit Mitte der 1970er Jahre proklamier-
ten politischen Erwartung einer in der Praxis wirkenden ,,kommunistischen Erziehung*
wird hier die erziehungswissenschaftliche Theorie- und Methodenproduktion im Wech-
selverhéltnis von Forschung und Politik untersucht und — entgegen der oft gebréuch-
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lichen pauschalen Wertung als ,,Staatspiddagogik™ — im Blick auf Aspekte ihrer Orga-
nisation, Forschungspraxis und Geltungsstrukturen differenzierter analysiert. Der dabei
beanspruchten Analysetiefe und Ausfiihrlichkeit wurde bewusst ein fiir ein Beiheft un-
gewohnlich breiter Raum gegeben. Flankiert wurde diese Entscheidung durch das An-
liegen, die ostdeutsche Bildungsgeschichte, die in den anderen Beitrdgen des Bandes
nicht thematisiert wird, angemessen zu beriicksichtigen.

Auch wenn die in diesem Band versammelten, unterschiedlich ansetzenden Beitrige
die oben angefiihrten grundlagentheoretischen Fragen nach der Konzeption von Wissen
und der damit unter anderem zusammenhéngenden Konzeption von Akteuren und Orga-
nisationen in einer Wissensgeschichte nicht kliren konnen, zeichnet sich im Uberblick
betrachtet doch ein Mehrwert des wissensgeschichtlichen Ansatzes auch fiir die Erfor-
schung des (erzichungs-)wissenschaftlichen Wissens iiber Bildung und Erziehung ab. In
den Studien wird so etwa konkret sichtbar, dass nicht nur eine Nutzung wissenschaft-
lichen Wissens iiber Bildung und Erziehung in der Politikberatung und durch bildungs-
politische Akteure dazu fiihrte, dass Wissen Grenzen zwischen unterschiedlichen — je
nach Theoriekontext: Sphéaren oder Subsystemen — iiberschritt, dass ,,Zirkulationen®
stattfanden und erzeugt wurden. Auch die Produktion wissenschaftlichen Wissens selbst
fand nicht in einem politikfreien Raum statt, war beeinflusst von materiellen und regu-
lativen, etwa organisationalen Bedingungen und schon in ihren epistemologischen und
methodologischen Grundlagen nicht unabhingig von ,aullerwissenschaftlichen® Fak-
toren. Es bestanden insofern weder autarke Orte der Produktion noch exklusive Wege
der Distribution und Nutzung wissenschaftlichen Wissens iiber Erziechung und Bildung.
Prospektiv wire es sinnvoll, Konstellationen relevanter Faktoren (zum Beispiel Netz-
werke, Organisationen, Ressourcen, makro- und mikropolitische Lagen und Diskurse)
bzw. Elemente historischer ,,Wissenskomplexe* (dazu Behm i.d.B.), gerade im Hin-
blick auf die Praxis des ,Machens von Wissen®, in einzelnen Fallstudien weiter heraus-
zuarbeiten, etwa um in wissensgeschichtlicher Perspektive sowohl die Spezifika west-
wie ostdeutscher Bildungsgeschichte besser fassen zu konnen als auch deren inter-/
nationale Verflochtenheit in ihrer Komplexitit besser zu verstehen.

Praktische Wissensgeschichte spiegelt sich in diesem Beiheft im Nachweis von un-
gedruckten Quellen und ihren Fundorten, den Archiven. Die ungedruckten Quellen
werden im Folgenden dem von der ZfPid gewéhlten bibliographischen Standard, dem
APA-Style, folgend nicht in einem separaten Verzeichnis nachgewiesen, sondern in das
Literaturverzeichnis eingereiht. Die Sichtbarkeit und der epistemologische Stellenwert
der Quelle verschwinden damit in einem geschichtsvergessenen sozialwissenschaftli-
chen Ordnungsschema, das auf diese Weise ordnend in die Disziplinentwicklung ein-
greift. Die Herausgeber*innen dieses Beiheftes halten das fiir falsch; die ZfPad wird in
Zukunft die Standards den Erfordernissen historiographischer Beitrdge anpassen und
die Vorgaben entsprechend dndern.
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Kontinuitaten des Wissens?

Julia Kurig

,Abendlandische Bildung‘ gegen
den ,Geist der Technokratie’

Zur Rekonstruktion geisteswissenschaftlicher Wissensformen
und humanistischer Bildungskonzepte im paddagogischen Diskurs
der friihen Nachkriegszeit

Zusammenfassung: Dass sich die Geisteswissenschaftliche Padagogik nach 1945 an
den westdeutschen Universitaten erneut als bestimmende wissenschaftstheoretische
Richtung etablieren konnte, ist — schon aufgrund der Nahe einiger ihrer Vertreter zur
NS-ldeologie — keineswegs selbstverstandlich. Der Beitrag untersucht die symbolischen
Praktiken, mit denen Protagonisten Geisteswissenschaftlicher Padagogik ihr Wissen wie-
derum als zeitgemafie Antwort auf aktuelle Herausforderungen prasentieren konnten. In-
nerhalb eines allgemeinen NS-Bewaltigungsdiskurses, der den Nationalsozialismus als
Folge einer destruktiven ,nihilistischen und technikverfallenen Moderne interpretierte,
konnte man wertorientierte geisteswissenschaftliche Vernunft und ,abendlandisch-huma-
nistische Bildung‘ als Widerstandskrafte gegen die moderne ,Technokratie’ in Stellung
bringen.

Schlagworte: Geisteswissenschaftliche Padagogik, Technik, Technokratie, Abendland,
christlicher Humanismus

1. Einleitung

Was in verschiedenen historischen Phasen jeweils als pddagogisches Wissen gilt, ist das
Ergebnis spezifischer Machtkonstellationen. Nicht zuletzt Pierre Bourdieus Theorie des
wissenschaftlichen Feldes (vgl. Bourdieu, 1998) hat eindriicklich darauf aufmerksam
gemacht, dass auch akademische Disziplinen als soziale Rdume begriffen werden miis-
sen, deren spannungsreiche und prekire Ordnung das Ergebnis von Kdmpfen sozialer
Akteure um Anerkennung ihres jeweiligen symbolischen Kapitals ist — auch und gerade
wenn es ein Spezifikum des wissenschaftlichen Feldes ist, diese Kampfe hinter einer
Fassade vorgeblich uneigenniitziger Erkenntnissuche zu verbergen (Bourdieu, 1993,
S. 113—114). Das, was jeweils als ,legitimes®, ,gliltiges® wissenschaftliches Wissen gilt
und daher ,,auf Verstetigung in sozialen Positionen® dréngt (Sarasin, 2011, S. 169), ist,
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mit Bourdieu gesehen, Resultat eines sozialen, durch kontingente Selektionen und Aus-
grenzungen geprigten Aushandlungs- und ,Bewahrheitungs‘-Prozesses.

Die die deutsche padagogische Wissenschaftsgeschichte des 20. Jahrhunderts pra-
gende Hegemonialitdt der Geisteswissenschaftlichen Padagogik zwischen den 1920er
und 1950er Jahren ist aus dieser Perspektive ein keineswegs selbstverstindliches Pha-
nomen. Insbesondere der Umstand, dass es den Vertretern der Geisteswissenschaftli-
chen Pédagogik — trotz teilweise ideologischer Ndhe zum NS-Regime und daraus fol-
gender Beihilfe zur Machtdurchsetzung des Nationalsozialismus im wissenschaftlichen
Feld (vgl. Ortmeyer, 2010; Kurig, 2015a) — gelang, das geisteswissenschaftliche Pa-
radigma nach 1945 in Westdeutschland erneut als das beherrschende zu etablieren, ist
trotz erster Studien (vgl. Dudek, 1992; Matthes, 1998; Kersting, 2008) nach wie vor un-
zureichend aufgeklirt. Im Folgenden soll daher ein Blick auf die symbolischen Prak-
tiken geworfen werden, auf die ,,Erhaltungsstrategien (Bourdieu, 1993, S. 109), mit
denen die Geisteswissenschaftliche Pddagogik ihre Konzepte nach 1945 wiederum als
Antworten auf die Herausforderungen der Zeit ausweisen konnte. Diese Strategien wer-
den greifbar im Diskurs als dem ,,0rt, an dem Wissen zur Wirkung kommt* (Kajetzke,
2008, S. 31). Zu beriicksichtigen ist dabei, dass wissenschaftliche Diskurse auf gesell-
schaftliche Resonanz angewiesen sind und daher im Kontext allgemeiner gesellschaft-
licher ,,Ressourcenkonstellationen® (Ash, 1995, S. 904) analysiert werden miissen. Im
Folgenden soll gezeigt werden, dass es insbesondere der allgemeine, sich um die Leit-
begriffe ,Technik® und ,Abendland® gruppierende gesellschaftliche Diskurs {iber den
Nationalsozialismus war, der jene symbolischen Strukturierungen etablierte, innerhalb
derer die Geisteswissenschaftliche Pddagogik erneut retissieren konnte.

Disziplindre Wissenschaftsgeschichte als Wissens- und Diskursgeschichte zu schrei-
ben, verspricht insbesondere fiir die frithe Nachkriegszeit neue Perspektiven. Denn ein
genauer Blick auf die diskursiven Erhaltungsstrategien der Geisteswissenschaftlichen
Péadagogik in einem gegeniiber vor 1933 politisch verdnderten Kontext notigt dazu,
das die Historiographie der Erzichungswissenschaft nach 1945 nach wie vor dominie-
rende Deutungsmuster der ,Restauration® bzw. des bruchlosen Ankniipfens der frii-
hen Nachkriegspiddagogik an die Zeit vor 1933 zu differenzieren und zu relativieren.
Die Restaurationsthese ist in Bezug auf viele — biographische, institutionen- und fach-
geschichtliche — Aspekte der Disziplinentwicklung zwar keineswegs falsch, aber sie
greift in ihrer etiketthaften Eindimensionalitdt doch zu kurz und lésst jenen disziplin-
spezifischen Prozess im Dunkeln, den Mitchell G. Ash als ,,Entflechtung von Wissen-
schaft und Wissenschaftlern aus ihren fritheren kollaborativen Zusammenhéngen und
ihre Neuverflechtung in andere politische Verhiltnisse* (Ash, 1995, S. 904) bezeichnet
hat. Die Analyse eines zentralen padagogischen Diskurses, ndmlich desjenigen iiber
die ,abendléndische Bildung‘, ermdglicht es, einen genaueren Blick auf jene ,,semanti-
schen Umbauten® (Bollenbeck & Knobloch, 2001) und Strategien ,,akademischer Ver-
gangenheitspolitik* (Weisbrod, 2002) zu werfen, die es der Geisteswissenschaftlichen
Péadagogik ermdglicht haben, sich im Rahmen des politischen Systemwechsels auf ver-
anderte Resonanzbedingungen einzustellen und zugleich ihr Wissen erneut als zeitge-
méf zu prasentieren.
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2. Die Ordnung des allgemeinen NS-Bewiltigungs-
diskurses nach 1945: NS-Kritik als Technik- und
,Technokratie‘-Kritik

Der padagogische Diskurs der frithen Nachkriegszeit entfaltete sich im Rahmen des all-
gemeinen NS-Bewiltigungsdiskurses. In ihm dominierte zunéchst die Generation der
alteren, vor 1895 Geborenen, die in Reaktion auf die alliierte Kollektivschuldthese ver-
suchte, den historischen Ort und die Ursachen des Nationalsozialismus in geschichts-
philosophischen Groflentwiirfen zu identifizieren (Eberan, 1985, S. 188; Laurien, 1991,
S. 126; Albrecht, 1999, S. 507—510). In diesem Zusammenhang ordnete man den Na-
tionalsozialismus in Prozesse neuzeitlicher Individualisierung und Sdkularisierung ein
und bestimmte ihn als Ergebnis eines modernen Bindungs- und Glaubensverlustes im
Rahmen einer allgemeinen ,abendlédndischen® Krise, als deren Resultat man die ,,deut-
sche Katastrophe* (Meinecke, 1946) sah. Diese ideen- und geistesgeschichtliche Form
der Vergangenheitsbewéltigung war dabei von einer seltsamen ,,Abstrahierung und
Entwirklichung® gepréigt, von einer ,,Tabuisierung des Nationalsozialismus als Herr-
schaftssystem* (Herbert, 1999, S. 74), die der Historiker Ulrich Herbert auf die starke
Kontinuitét der Eliten nach 1945 zuriickfiihrt. AuBBerdem zeigt sich in den geschichts-
philosophischen Konstruktionen der frithen Nachkriegszeit die Kontinuitét einer geis-
teshistorischen und -wissenschaftlichen Perspektive auf die politische und soziale Welt,
aus der schon im historischen Umfeld der NS-Machtergreifung keine angemessene
Analyse der politischen Entwicklungen moglich gewesen war. Auch nun grenzte sich
historische Reflexion wieder von interesselosem Historismus ab und sah es — entspre-
chend des alten Paradigmas der Geistesgeschichte, in deren Ideenzusammenhang auch
die Geisteswissenschaftliche Pddagogik gehort (vgl. Groppe, 2009) — als ihre Aufgabe,
Werte und Normen, Orientierung und Weltanschauung zu vermitteln (z. B. von Martin,
1946, S. 41).

Nicht nur Meinecke behandelte die ,,deutsche Katastrophe® in seinem 1946 erschie-
nenen gleichnamigen Buch, das die einschldgigen Muster des Bewiltigungsdiskurses
der frithen Nachkriegszeit enthilt, unter dem Gesichtspunkt des ,,technischen Zeit-
alters* (Meinecke, 1946, S. 62), sondern ,die Technik® nahm in den historisch-philoso-
phischen Zeitdiagnosen der frithen Nachkriegszeit insgesamt eine zentrale Rolle ein
(vgl. z.B. Jiinger, 1944/2010; Brinkmann, 1946; Bernhart, 1946; Berdjajew, 1948). Die
Frage nach der Technik — so konnte man mit Bourdieu sagen —, gehdrte zum ,,Ensemble
von obligatorischen Fragen* (Bourdieu, 2001, S. 87), die das kulturelle Feld der Zeit
definierten. Der auerordentlich intensive Technikdiskurs nach 1945 ist von der his-
torischen Forschung daher auch als ein Schliisseldiskurs im Hinblick auf die Deutung
und ,Bewiltigung* der NS-Zeit ausgewiesen worden (u.a. Laurien, 1991, S. 162—-168;
Nolte, 2000, S. 273-318). Dabei war es vor allem ,,die Erfahrung des hochtechnisierten
Zweiten Weltkriegs und der nationalsozialistischen Aneignung technischer Innovatio-
nen und Artefakte fiir die Ziele der NS-Vernichtungspolitik® (Metzler, 2005, S. 64), die
das Bild einer ddmonischen Technik nach 1945 bestimmten. So stellte der Essayist und
Chemiker Robert Dvorak 1948 fest:
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Krieg ist der Hohepunkt der technischen Dédmonie, der Zustand, in dem der Kata-
strophencharakter der Technik am reinsten und grauenvollsten in Erscheinung tritt,
der Augenblick, in dem sie riicksichtslos die Maske des Fortschritts von sich wirft,
um klar und ohne Verhiillung ihre wahre Elementarsprache zu sprechen, die eine
Sprache der totalen Zerstorung ist. (Dvorak, 1948, S. 21)

Destruktive, ,ddmonische’ Technik fiihrte man dabei zuriick auf den Glaubens- und
Bindungsverlust in der Moderne. Heinrich Weinstock — Lehrer, Vertreter des pédago-
gischen Lehrstuhls an der Universitit Frankfurt am Main zwischen 1946 und 1949 und
dann ab 1949 ordentlicher Professor dort — schrieb in seiner fiir die Ordnung des frii-
hen padagogischen Nachkriegsdiskurses aufschlussreichen Schrift ,,Die abendlandische
Ordnung der deutschen Bildungsanstalten* 1947: ,,In Triimmern liegen ja nicht nur die
Betriebe des Ungeistes, sondern mitgerichtet ist die ganze vermessene Entwicklung,
die mit Faustens Emporung begann und in der Eiszeit der Technik endete, da die Her-
zen, zuerst der Gottesfurcht, bald auch aller Ehrfurcht bar, in Nihilismus erstarrten‘
(Weinstock, 1947, S. 5). Im geistigen Leerraum, den die Sékularisierung heraufgefiihrt
habe — so die im NS-Bewiltigungsdiskurs immer wieder vorgebrachte These —, habe
sich der Machtanspruch einer inhumanen und selbstldufigen Technik entfalten konnen.
Der moderne ,,Abfall* von Gott (vgl. Kiinneth, 1947) bzw. der ,Nihilismus‘ war ein be-
liebtes Deutungsmuster in der Schulddebatte der Besatzungszeit. Es war bereits 1938
von Hermann Rauschning, einem konservativen Kritiker des NS-Regimes, in den Dis-
kurs iiber den Nationalsozialismus (,,Revolution des Nihilismus*: Rauschning, 1938)
eingefiihrt worden und bot nach 1945 vielen konservativen und rechtsliberalen NS-Deu-
tern erste Orientierung.

Die intensive Technikkritik nach 1945 nahm dabei zwar kulturkritische, seit der
Jahrhundertwende verbreitete Deutungsmuster der Technik als eines sich gegeniiber
menschlichen Zielsetzungen verselbststindigenden ,Mittels® (Simmel, 1916/2000,
S. 190—191) wieder auf, spaltete aber jene technikoptimistischen Visionen ab, die wih-
rend der Weimarer Republik die Kulturkritik der Technik iiberlagert hatten. Im Rahmen
der durch einen hohen ,,Gestaltungsoptimismus‘ (Graf, 2008, S. 131) geprigten Weima-
rer Diskurse waren Konzepte entworfen worden, die die Technik wieder an soziale Ziele
riickbinden sollten, sie wieder zu einem ,Instrument® bzw. einem scheinbar neutralen,
menschlichen Zwecken beliebig offen stehenden ,Mittel* machen sollten (vgl. Sieferle,
1995; Merlio, 2000; Kurig, 2015b, S. 79—214). An solchen Projekten einer ,Re-Instru-
mentalisierung® der Technik, in denen neue iiberindividuelle Subjekte wie ,Volk® oder
,Gemeinschaft® die Eigenmacht der Maschine brechen und sie einem stérkeren politi-
schen Willen unterstellen sollten, partizipierte auch der Nationalsozialismus, indem er
konservativ-revolutiondres und technokratisches Technikdenken lediglich antisemitisch
und rassistisch neu akzentuierte (vgl. Schwerber, 1930) und Technik als ,,Riistung und
Waffe eines selbstbewussten, rassisch definierten Volkes®™ (Sieferle, 1995, S. 208) de-
finierte. Solcherart optimistische Technikutopien hatten sich nach 1945 verbraucht und
miindeten nun in kulturkritische Deutungen ohne revolutionidre Auswege. Insofern kann
man Technikkritik nach 1945 vor allem im Lager ehemaliger NS-naher Konservati-



20 Kontinuitaten des Wissens?

ver finden, bei denen konservativ-revolutionire Technikutopien der 1920er und 1930er
Jahre nun in Diagnosen einer unhintergehbar entfremdeten technischen Moderne um-
schlugen (vgl. Froschle, 2000).

War Technikkritik hier, wie z. B. auch bei Martin Heidegger (vgl. Vietta, 1989), Aus-
druck eines politischen Enttduschungsprozesses iliber die gescheiterte autoritire Reor-
ganisation der modernen Gesellschaft und zudem Teil des Versuchs, die eigene und die
nationale Schuld zu relativieren — denn Technik und Technisierung waren keine per-
sonlichen oder deutschen Faktoren, sondern abstrakte Merkmale des westlichen Moder-
nisierungsprozesses im Ganzen —, so war der Technikdiskurs aber doch weit {iber ein im
engeren Sinne rechtsintellektuelles Milieu hinaus verbreitet. An ihm beteiligten sich ne-
ben ehemaligen Konservativen, Revolutiondren oder Belasteten eben auch Liberale wie
Karl Jaspers, Friedrich Meinecke oder Alfred von Martin, Unbelastete und Emigranten
wie Max Horkheimer und Theodor W. Adorno oder spiter Giinther Anders. Im Prinzip
der Technik, das man in den mit ihr verbundenen, vom ,,Willen zur Macht* (Jiinger,
1944/2010, S. 97) getriebenen Denkformen erkannte, meinte man nun das Zentrum der
die Moderne kennzeichnenden Deformationen gefunden zu haben. Technik — als reale
Kriegs- und Vernichtungstechnik, aber auch als mobilisierende und formierende totali-
tire Sozialtechnik und als mediale und manipulative Psychotechnik — wurde nach den
Erfahrungen der NS-Zeit zum Inbegriff und Resultat einer sich auf Natur, Mensch und
Gesellschaft richtenden Ideologie des ,Machen-Koénnens‘ und des ,Beherrschen-Wol-
lens‘, einer ,,instrumentellen Vernunft* (vgl. Horkheimer, 1967), wie man auch im Dis-
kurs der Kritischen Theorie bekanntermaf3en konstatierte. Technikkritik war im frii-
hen Nachkriegsdiskurs, die politischen Lager libergreifend, Rationalitatskritik (Kurig,
2015b, S.312-322), Kritik an einem ,,auf seine funktionell-instrumentenhafte, d.h.
eben seine technische Seite™ (Dvorak, 1948, S. 12) eingeschrankten , Verstand®.

Der in diesem Diskurs hergestellte und bis heute behauptete Zusammenhang zwi-
schen Rationalitdtsform, Technik und Nationalsozialismus (vgl. Schifer, 1994) verband
sich dabei mit einer Deutung, die den Techniker bzw. den Ingenieur oder auch den
technischen ,Funktiondr® zur typischen NS-Téterfigur stempelte. Friedrich Meinecke
sah ,,Hitlermenschentum® und ,,modernen technisch-utilitarischen Geist™ in engem Zu-
sammenhang (Meinecke, 1946, S. 64), Eduard Spranger stellte — in Verleugnung seiner
eigenen Verstrickung — in seinen Antworten auf Anfragen der Besatzungsméchte nach
1945 fest, dass den Nationalsozialismus ,,unter den Intellektuellen* vor allem die ,, Tech-
niker, viele Mediziner und viele Industrielle unterstiitzt hétten, ,,Leute, die bis dahin
weltanschauungslos gelebt hatten* (zit. n. Matthes, 1998, S. 91). Der fiir den National-
sozialismus ubiquitdr verwendete Begriff der ,Technokratie® als einer technisch-effi-
zienten Sachlogiken folgenden Herrschaftsform erschien als notwendige Konsequenz
der Entfaltung der Technik, ihrer Denkweisen und Organisationsformen in der Mo-
derne, die — so meinte man — nun auf den gesellschaftlichen und politischen Bereich
iibertragen worden seien (so noch Litt, 1955, S. 105—106). Der ,totale Staat® galt als
,hochste Steigerung des Maschinengeistes®, als ,,Anwendung des Prinzips der mecha-
nischen Automatik auf das soziale Geflige* (Dvorak, 1948, S. 47).
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3. Das padagogische ,Angebot‘: Geisteswissenschaftliche Vernunft
und ,abendlandische Bildung’

Die padagogische Disziplin und Profession konnte nach 1945 schon deswegen eine
besondere gesellschaftliche Relevanz fiir sich beanspruchen, weil man sich im all-
gemeinen Diskurs einig war, dass die im Nationalsozialismus kulminierende ,Krise
des Abendlandes® nur durch geistige Umorientierung bewéltigt werden konne und da-
mit ein Thema fiir Bildung und Erziehung war. So stellte der evangelische Theologe
Helmut Thielicke in seiner 1948 veroffentlichten Schrift ,,Fragen des Christentums an
die moderne Welt“ fest, dass ,,die Frage einer Wende des technischen Zeitalters [...]
keine technische Frage® sei, ,,die eigentlich realen Schicksalsentscheidungen fielen
vielmehr ,,auf der Ebene der Anthropologie, nicht der Technologie“ (Thielicke, 1948,
S. 162—167). Die Frage nach der Technik galt primér als anthropologische und padago-
gische, erst sekundir als soziale oder politische Frage. Allerdings nur in den westlichen
Besatzungszonen, nicht in der stlichen Zone, wo die problematischen Implikationen
moderner Technisierung — in der Folge marxistischer Technikphilosophie — als vermeid-
bare Begleitphdnomene des Kapitalismus galten und man glaubte, die Destruktionskraft
technischer Denk- und Produktionsformen durch die ,richtige*, ndmlich sozialistische,
Organisation von Politik, Gesellschaft und Wirtschaft neutralisieren zu kdnnen (vgl.
Emmerich & Wege, 1995).

Fiir die im westdeutschen Diskurs geforderte ,geistige Umkehr durch ,Heilung* des
technischen und nihilistischen Geistes der Moderne hatte die philosophisch orientierte
Geisteswissenschaftliche Padagogik nun ein malBgeschneidertes wissenschafts- und
bildungstheoretisches Angebot parat: geisteswissenschaftliche Vernunft und ,abend-
landische Bildung® als Widerstandskrifte gegen die in Technik und Nationalsozia-
lismus wirkende, auf ,,Zweck™ und ,,Anwendung® reduzierte ,,Intelligenz (Dvorak,
1948, S. 12). Wihrend die Naturwissenschaften als Grundlage der modernen Technik
und als scheinbare Urheber eines nihilistischen Weltverhdltnisses nach 1945 grund-
sitzlich in die Kritik gerieten, konnten sich die Geisteswissenschaften als Protagonis-
ten einer umfassenden, wertorientierten Vernunft prisentieren, die die im Nationalso-
zialismus scheinbar offenbar gewordene Destruktivitit der Moderne heilen sollte. Mit
dieser Positionsbestimmung nahm man Anschluss an die Tradition Diltheys, der die
integrale, sinnstiftende, selbstreflexive und historisch-,verstehende® Form der geistes-
wissenschaftlichen Vernunft bereits gegen die Entfremdungseffekte einer lediglich auf
Erkldarung ausgehenden naturwissenschaftlichen Denkform in Stellung gebracht hatte
(Dilthey, 1973, S. 36), und formulierte sie nun zeitgeméB neu. Im Umfeld ,nihilisti-
scher® Zeitdiagnostik waren wert- und sinnstiftende, die metaphysischen Traditionen
des ,Abendlandes‘ bewahrende Vernunft- und Wissensformen gefragt und nicht empi-
risch-experimentelle, in denen man — schon aufgrund ihrer Ndhe zu naturwissenschaft-
lich-technischen Methodologien — den ,Willen zur Macht® und zu instrumentellem Ver-
fligungswissen wirken sah.

Eng verbunden mit diesem Verstédndnis der Geisteswissenschaften war das bildungs-
theoretisch und schulpolitisch einflussreiche Konzept ,abendldndischer® bzw. christlich-
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humanistischer, an Antike, Christentum und deutschem Idealismus orientierter Bildung.
Der ,Abendland‘-Begriff ist in der Piddagogik der frithen Nachkriegszeit auBeror-
dentlich prasent (vgl. Flitner, 1947/2002), der piddagogische Diskurs partizipierte hier
am allgemeinen ,Abendland‘-Diskurs als einem der Schliisseldiskurse des ersten Nach-
kriegsjahrzehnts (Schildt, 1999, S. 21). Dessen unmittelbare politische Funktionalitét
ist offensichtlich: Mit dem verbreiteten Diktum von der ,Krise des Abendlandes® und
der damit verbundenen allgemeinen Kritik an der Sdkularisierung konnte nicht nur der
Nationalsozialismus ,entnationalisiert’ und die Frage nach der deutschen Schuld in die
Frage nach der ,,Erkrankung des abendlidndischen Geistes™ (Weinstock, 1948, S. 4)
transformiert werden. Sondern der ,Abendland‘-Diskurs diente auch der Abgrenzung
vom Kommunismus, da mit dem ,Abendland® geographisch und kulturell der Westen
Europas gemeint war und gegen den sowjetischen Einflussbereich in Stellung gebracht
werden konnte. Der ,Abendland‘-Diskurs steht dabei — nach dem staatlichen Zusam-
menbruch Deutschlands — wieder einmal fiir eine kulturelle Form deutscher Identitéts-
findung: Der Nationalsozialismus und mit ihm die Moderne als Symptom eines Abfalls
von abendldndischer Kultur und Werten sollte nun durch erneute Hinwendung zu den
Traditionen von Antike, Christentum und deutschem Idealismus {iberwunden werden.
Dabei ist der ,Abendland‘-Diskurs — trotz vereinzelter Versuche, sozialistische Les-
arten zu entwerfen (z. B. Heydorn, 1946, S. 294) — vor allem ein konservativer Diskurs.
Das konservative Projekt einer Bindung ,entfesselter’ moderner Ratio erfolgte jetzt
aber nicht mehr in einem nationalistischen Bezugssystem, sondern in einem christlich-
abendléndischen — ohne dass diese Selbstkorrektur offen eingestanden worden wire.
Bei vielen ehemals NS-nahen Konservativen fand sie statt unter der Oberfliche einer
von Kontinuitdt geprigten Selbstdarstellung (vgl. Morat, 2004).

,Abendlandische® bzw. christlich-humanistische Bildung konstituierte man dabei
zentral liber Abgrenzungen zum ,Geist* einer in technischen Organisationsformen und
Zerstorungskraft kulminierenden destruktiven Moderne. Mit ,abendldndischer Bildung*
versuchte man, ,Humanitit® gegen die inhumanen Konsequenzen einer von Gott abge-
fallenen und daher der Technik ,verfallenen‘ Moderne zu sichern. Wilhelm Flitner z. B.
wies 1947 der Padagogik die Aufgabe zu, die vorbildlichen Leitbilder der abendlén-
dischen Uberlieferung (vgl. Flitner, 1947/2002) gegen die Kulturkrise der Moderne zu
sichern, die er vorzugsweise in der ,,industriellen Massengesellschaft”, der ,,Techno-
kratie” und dem ihr zugehdrigen ,,industriellen Menschentypus® (Flitner, 1945/1946,
S. 422-423) erkannte. Der Nationalsozialismus mitsamt seiner von ,,Maschinisten re-
gierten ,,allgewaltigen Verwaltungsmaschinerie* (Flitner, 1945/1946, S. 423) war fiir
Flitner eine Folge der modernen ,,Dédmonie des Technizismus* (Flitner, 1952, S. 122),
gegen die er abendléndische Erziehung zu einem ,,personalen®, ,,auf Transzendenz be-
zogenen Leben™ als ,,Gegenerziehung™ in Stellung zu bringen versuchte (Flitner, 1951/
1989, S. 48). Goethe erschien ihm dabei — entsprechend dem Goethe-Kult nach 1945
(vgl. Mandelkow, 1998) — als grofler Widerstiandler gegen die ,heillose Entfesselung’
der technischen Krifte (Flitner, 1947/1983, S. 347). Und auch Sprangers politisches
und pidagogisches Heilungskonzept nach 1945 lautete zeitgemdB: Christentum und
,Abendland‘ gegen die ,, Technokratie* (Spranger, 1948/1969, S. 302). ,Abendléndische
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Bildung® wurde bei Spranger nach 1945 zur Grundlage einer freien Kultur und zur Vor-
aussetzung einer Erziehung ,,zum Gewissen und zur sittlichen Selbstverantwortung®
(Spranger, 1946/1970, S. 268). Gegenbild des abendlandisch-freien war dabei der funk-
tionalisierte ,,systemgebundene Mensch* (Spranger, 1950/1969, S. 199) der technisier-
ten Massengesellschaft, der als ,, Totengraber abendlidndischer Kultur® (Spranger, 1953/
1969, S. 347) und ,,bloB technischer Mensch* (Spranger, 1950/1969, S. 201) zum Prot-
agonisten eines reduzierten, einseitigen Menschentypus stilisiert wurde, der den ,,euro-
pdischen Menschen des personlichen Gewissens und der sittlichen Verantwortung*
(Spranger, 1950/1969, S. 201) zu verdringen drohte — seine Vorherrschaft sah Spranger
spétestens seit Ende der 1940er Jahre vor allem im Kommunismus (Spranger, 1950/
1969, S. 201).

Zusammenfassend kann man feststellen: Das Konzept ,abendlidndischer Bildung'
enthielt die einschldgigen Bewiltigungsstrategien der Zeit in bildungstheoretischer
Form: Metaphysik, verbindlicher Sinn und christliche Ethik statt Nihilismus; Idealis-
mus statt Materialismus; Selbstbegrenzung und Ehrfurcht — einer der zentralen Begriffe
der padagogischen Moralistik der Zeit (Kurig, 2015b, S. 343) — statt Wille zur Macht;
Verinnerlichung statt VerduBerlichung; Personlichkeit statt Masse; Vernunft statt Ver-
stand; allgemeine Bildung statt einseitigem Spezialismus. ,Abendléndische Bildung*
sollte umsetzen, was im NS-Bewiltigungsdiskurs allgemein gefordert wurde, ndm-
lich — so der Soziologe und Zeitdiagnostiker Alfred von Martin — ,,die reine Sachlich-
keit der Technik® mit Fragen nach ,,Recht oder Unrecht, sittlich oder unsittlich, mensch-
lich oder unmenschlich® zu konfrontieren (von Martin, 1946, S. 34). ,Abendladndische
Bildung® stand fiir die Vermittlung einer ,,moralischen und im Letzten metaphysischen
Ordnung®, die das technische Denken als ein ,,partikulares Denken, das der Ergénzung
durch anderweitige Gesichtspunkte — moralische, kulturelle, religiose” (von Martin,
1946, S. 39) bediirfe, einbinden sollte.

4. Zur Zirkulation des Wissens zwischen padagogischer Disziplin
und Profession

,Abendlandische Bildung® bzw. christlicher Humanismus war dabei nicht nur das zen-
trale bildungstheoretische Angebot der wissenschaftlichen Pddagogik, sondern be-
stimmte auch den — vor allem gymnasialen — schulpolitischen und -praktischen Dis-
kurs in weiten Teilen (Gass-Bolm, 2005, S. 81-108). Als hegemonialer Bezugspunkt
zirkulierte und diffundierte der ,Abendland‘-Begriff zwischen pddagogischer Diszi-
plin und — schon aufgrund der traditionell engen Verschriankung padagogischer Wissen-
schaft und der Praxis der hoheren Schulen — dem professionellen und politischen Feld
der hoheren Bildung. So war man sich bei der Wiedererdffnung der hoheren Schulen
in der Nord-Rheinprovinz parteiiibergreifend ,,einig”, dass man ,,sofort eindeutig und
klar wieder zu dem bewahrten Bildungsgut der Antike und des Humanismus zuriickfin-
den miisse®, wie Josef Schnippenkétter, Leiter der Abteilung Hohere Schulen im Ober-
prasidium Diisseldorf, 1945 feststellte (Schnippenkétter, 1945, S. 7). Die Muster des
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abendléndischen Bewiltigungsdiskurses verdichteten sich dabei in der Frage nach der
Stellung des Lateinischen im Stundenplan und im Facherkanon der Schule, wozu kon-
kret auch die — obgleich nur kurze Zeit anhaltende — Renaissance des humanistischen
Gymnasiums in diesen Jahren gehorte. Die Bedeutung des fiir den Neuhumanismus
zentralen Alt-Griechischen wurde zwar ebenfalls immer wieder hervorgehoben, ver-
blasste aber gegeniiber der durch das Lateinische zu sichernden, Antike und christliches
Mittelalter umfassenden Tradition. Von der ,,Latinitdt™ aus, so Ernst Robert Curtius im
Vorwort seiner 1948 erschienenen Studie ,,Européische Literatur und lateinisches Mit-
telalter, lie3 sich die ,,Einheit” ,abendlidndischer® Traditionen und so die ,,westliche
Kultur bewahren (Curtius, 1948/1993, S. 9).

Welche argumentativen ,Waffen® im Diskurs der hoheren Schulen aus der allgemei-
nen NS-Kritik als Technik- und Naturwissenschaftskritik geschmiedet werden konnten,
zeigt die erneute Ausgrenzung bzw. Marginalisierung realistischer Bildung in der nun
christlich-abendlindisch begriindeten Theorie der hdheren Schule. Indem — so Heinrich
Weinstock iiber die bildungstheoretischen Voraussetzungen des Nationalsozialismus —
dem ,,Anspruch der Naturwissenschaften auf Beherrschung des ganzen Lebens* nach-
gegeben worden sei, ,,wurde, in einer entscheidenden Stunde, die Verantwortung fiir
das Ewige im Menschen an das Zeitgeméfe aufgegeben und die Technokratie gefordert,
statt den Menschen gegen sie aufzurufen* (Weinstock, 1947, S. 12). Dabei ging es nicht
darum, die naturwissenschaftlichen Facher aus dem schulischen Facherkanon auszuwei-
sen, aber sie doch der Fithrung der humanistisch-geisteswissenschaftlichen Féacher zu
unterstellen. So schreibt der Altphilologe Werner Jaeger — in den 1920er Jahren einfluss-
reicher Vertreter des elitdren, politischen und nationalen ,Dritten Humanismus® — 1948
aus dem amerikanischen Exil an Eduard Spranger, dass es keineswegs die Absurdititen
von Hitlers Rassentheorien gewesen seien, sondern vielmehr der ,,realistische und tech-
nische Geist der modernen Schule®, aus dem der ,,Geist des Nazismus® entwachsen sei
(zit. n. Overesch, 1980, S. 252). In solchen Positionsbestimmungen ignorierte man, dass
und wie auch der padagogische Humanismus in den Stromungen der 1920er und 1930er
Jahre auf den autoritiren Staat ausgerichtet und in volkische Bildungstheorie integriert
worden war — nicht zuletzt durch Jaeger, seinen Anhanger Weinstock und den ,Dritten
Humanismus* selbst (vgl. Fritsch, 2007). Diese Verbindungen und Traditionen wurden
jetzt durch die ,abendléndische‘ Neuausrichtung des Humanismus abgespalten.

Zeitgemifle Herausforderung des historisch auch bislang schon auBlerordentlich
wandlungsfihigen humanistischen Denkens war es nun allerdings, das keineswegs un-
problematische Verhiltnis von Antike und Christentum neu zu bestimmen. Denn ,,eine
Entchristlichung des Humanismus® (Schnippenkétter, 1945, S. 8), so die allgemeine
Auffassung nach 1945, miisse unbedingt vermieden werden. Daher ordnete man das
Humanistische dem Religiosen unter. So stellte z. B. Oberstudiendirektor Karl Schiim-
mer 1946 zur ,,inneren Gestalt der héheren Schule® fest: ,, Wer Christentum schlechthin
bekennt, kann nicht die Antike schlechthin bejahen, sondern nur dem in ihr Zutritt zur
Erziehung gewihren, was auf seine Sinnerfiillung in der Logos-Offenbarung voraus-
deutet* (Schiimmer, 1946, S. 4). Dieser Primat der Metaphysik hatte vielféltige didakti-
sche Konsequenzen: So konzentrierte man sich im altsprachlichen Unterricht auf antike
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Texte der platonischen und idealistischen Tradition, verstand den Philosophicunter-
richt als einen gegen Relativismus und Subjektivismus gerichteten metaphysischen
Unterricht (vgl. z. B. Lakebrink, 1946), der ,,zum existenziellen, d.h. bekenntnisméfi-
gen Religionsunterricht™ (Schiimmer, 1946, S. 12) iiberleiten miisse und bestand fiir
den Englischunterricht auf einem Ausschluss des ,,Unmetaphysischen” (Grenzmann,
1946, S. 18).

Fiir die im Kontext der Analysen einer destruktiven technischen Moderne grund-
sdtzlich als problematisch erachteten Naturwissenschaften bedeutete die Bindung des
Begriffs der Vernunft an ein Absolutes — dies stellte Hans Berendt 1945 zum ,,Bildungs-
ziel der hoheren Schulen® fest — die Abgrenzung ,,mathematisch-naturwissenschaft-
lichen® Denkens von den Traditionen eines , kiihl verstandesméaBigen Rationalismus® im
18. Jahrhundert und seiner ,,Entartung ,,in Technik und Materialismus* im 19. Jahrhun-
dert (Berendt, 1945, S. 13). Stattdessen brachte man nun naturwissenschaftliche Tradi-
tionen in Stellung, die ,,den Anschluf} an die Metaphysik* (Berendt, 1945, S. 13) gefun-
den hétten: z. B. Albertus Magnus, Thomas von Aquin, Leonardo da Vinci, Leibniz und
Goethe. Das naturwissenschaftliche Gymnasium nach 1945 diirfe daher auch keines-
wegs in der Tradition der alten lateinlosen Oberrealschule stehen, es solle nicht ,, Tech-
niker, sondern Menschen® (Berendt, 1945, S. 14) erziehen. Daher miisse das naturwis-
senschaftliche Gymnasium nun auch Philosophie- und Lateinunterricht bekommen, um
zu verhindern, dass es abgleite ,,ins Technisch-Praktische* und ,,der junge Mensch*
womoglich ,,das Satanische des in Tempo und Technik eingespannten modernen Men-
schen® tibersehe (Schnippenkotter, 1945, S. 12—13). Dieser Argumentation folgten nach
1945 im Ubrigen meist auch die Naturwissenschaftler im hoheren Bildungswesen. In-
teressensvertreter wie z. B. Bernhard Bavink — Mathematiker, Chemiker, Physiker und
Oberstudienrat, ehemaliges NSDAP-Mitglied und wéhrend der NS-Zeit Befiirworter
,volkischer Theologie und der Eugenik — betonten nun die Bindung ihrer Wissenschaf-
ten an den ,.heiligen Begriff der Wahrheit®, die der Nationalsozialismus zur ,,blofen
,Niitzlichkeit** degradiert habe (Bavink, 1946, S. 11), forderten eine ,,Einheit von na-
turwissenschaftlicher Erkenntnis und Glauben an alle héheren Werte* (Bavink, 1945,
S. 5) und schwangen sich so in die géingigen Diskursmuster nach 1945 ein. Die spezi-
fisch naturwissenschaftliche Version der Riickkehr zu platonischem Idealismus lautete
fiir Bavink: ,,Der Weg zu Plato zuriick geht heute nicht mehr an Demokrit vorbei, son-
dern mitten durch diesen und sein Werk hindurch* (Bavink, 1946, S. 12). Dabei zeigt
der Fall Bavink, wie kurz der Weg von einer christlich-rassistischen Legitimation der
Naturwissenschaften im Facherkanon der Schule zu ihrer christlich-humanistischen Be-
griindung sein konnte.

Die technische Moderne war dabei nicht nur in den schulpddagogischen Diskursen
eine zentrale Grofle der Abgrenzung, sondern auch in den Diskursen iiber Inhalte und
Strukturen der deutschen Universitit nach 1945. Auch hier war es immer wieder die
Kritik am ,Geist® der technischen Zivilisation, iiber die sich die Rekonstruktion des
neuhumanistischen Bildungsideals nach 1945 vollzog, das politisch Belastete und Un-
belastete in den recht erfolgreichen Abwehrkdmpfen gegen die Entnazifizierung einte.
So stellte Gerd Tellenbach, Freiburger Historiker und bis zum Ende der 1950er Jahre
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einflussreicher Wissenschaftspolitiker, 1946 den Universititen die Aufgabe, ,,Gegen-
gewichte zu finden und zu fordern gegen ,,die Technisierung und Rationalisierung des
modernen Lebens mit ihren Geist und Seele gefadhrdenden Folgen™ (Tellenbach, 1946,
S. 543). Die Universitét, so auch der niedersidchsische Kultusminister Adolf Grimme
1948 in ,,Die Sammlung®, miisse die Fiihrungsrolle des ,,homo academicus® tiber den
neuzeitlichen ,,homo oeconomicus* und seinen Zwillingsbruder, den ,,homo technicus®,
wiederherstellen (Grimme, 1948, S. 642—643). Dies bedeutete ganz konkret den Einbau
geisteswissenschaftlich-philosophischer Studieninhalte in die Technischen Hochschu-
len. So lautete eine Forderung des ,,Blauen Gutachtens® von 1948, das in der britischen
Zone erarbeitet wurde und sich mit Fragen der Hochschulreform beschiftigte: Die tech-
nischen Einzelfacher miissten ,,wieder in den geistigen Aufbau des Abendlandes im hu-
manistischen Sinne* eingegliedert werden, ,,um die ddmonischen Krifte der Technik
binden zu helfen und sie ihrem eigenen grenzenlosen Weiterwachsen ins Unmensch-
liche zu entziehen* (Gutachten zur Hochschulreform, 1948, S. 90). Dies sei, so auch das
»Blaue Gutachten®, nur auf der Grundlage eines religiosen Humanismus moglich, denn
,»es ist klar, dass der Humanismus irgendwelcher Art fiir sich allein diese Bindung nicht
erreichen wird, sondern dass nur die letzten und tiefsten religids-sittlichen Bindungs-
krafte dazu imstande sind* (Gutachten zur Hochschulreform, 1948, S. 90-91).

5. Fazit: Der ,Abendland‘-Diskurs als Erhaltungs-
und Transformationsdiskurs

Der ,Abendland‘-Diskurs nach 1945 zeigt sich insgesamt als ein geisteswissenschaft-
lich-pddagogischer Erhaltungsdiskurs, der gleichwohl auch auf Transformationen péd-
agogischer Theoriebildung verweist. Geprégt blieb er zwar durch das seit der Kulturkri-
tik die Geisteswissenschaftliche Padagogik pragende Ressentiment gegen die Moderne,
gegen Individualismus, Rationalismus, Relativismus und Sdkularisierung — insofern
rekonstituierte sich hier traditionelle konservative Modernitétskritik. Aber was den
,abendldndischen Bildungskonzepten® im Gegensatz zu den radikalisierten kulturkriti-
schen Diskursen der Zwischenkriegszeit fehlte, war die Utopie einer grundlegend ande-
ren als der liberalen modernen Gesellschaft. Die kulturkritischen Deutungsmuster der
Moderne wurden nun — nach 1945 — nicht mehr durch den Glauben an grundsétzliche,
vor allem konservativ-revolutionér konturierte Alternativ- bzw. Ausstiegsmodelle aus
der Moderne iiberlagert. Insofern wurde der Kulturpessimismus nach Ende des Zweiten
Weltkriegs auch nicht mehr zur ,,politischen Gefahr* (Stern, 1963). Mit dem Bildungs-
ziel des ,christlich-abendldndischen Menschen® nach 1945 waren — anders als in den
padagogischen Konzepten nach 1918 — keine Aufbruchshoffnungen, kein ,,pddagogi-
scher Enthusiasmus* (Dudek, 1992, S. 62) mehr verbunden, sondern nurmehr resignativ
getonte Kompensations- und Widerstandskonzepte. ,Abendlidndisches Bildungsdenken*
steht in dieser Hinsicht fiir einen folgenreichen padagogischen und politischen Utopie-
verlust konservativ-padagogischen Denkens nach 1945, der zentraler Bestandteil und
Voraussetzung fiir die von Paul Nolte beschriebene ,,Transformation biirgerlich-kon-
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servativer Ordnungsvorstellungen in Deutschland in der Mitte des 20. Jahrhunderts*
(Nolte, 2000, S. 292) ist.

Wenn man sich z.B. Sprangers ,abendldndisches Bildungsdenken® nach 1945 an-
schaut, so kann man hier gegeniiber seinen an den Leitbegriffen ,Einordnung®, ,Dienst*
und ,Gehorsam*® orientierten Erziehungskonzepten der 1920er und 1930er Jahre eine
deutliche, fiir konservatives Denken in Deutschland nach 1945 typische ,,Deradikali-
sierung® (vgl. Muller, 1987) erkennen. Dabei kann man bei ihm und anderen Vertretern
des padagogischen ,Abendland‘-Diskurses — trotz Abbaus staatsmetaphysischer Ideo-
logeme — sicher noch nicht von einem liberalen Denken sprechen, denn Freiheit wurde
weiterhin als Bindung an ein Absolutes gedacht, nun allerdings nicht an ein volkisches
Kollektiv, sondern an eine christlich-metaphysische Ordnung. Da diese aber in ihrem
Humanitéts-Pathos die Person (gegen den totalen Staat) ins Zentrum stellte (KieBling,
2012, S. 150), lasst sich doch von einem zumindest liberalisierten Denken sprechen.
Mit abendlédndischem Freiheitspathos konnte man — auch und gerade als ehemaliger
NS-naher Konservativer — in den antitotalitiren Grundkonsens als der Basisideologie
der frithen Bundesrepublik einschwenken und sich als liberal geldutert priasentieren. In-
sofern war ,abendléndisches Bildungsdenken® auBerordentlich funktional innerhalb der
neuen, durch die Demokratie gekennzeichneten Ressourcenkonstellation. In Adenauers
Regierungserklédrung vom 20. September 1949 hieB es: ,,[...] unsere ganze Arbeit wird
getragen sein von dem Geist christlich-abendlédndischer Kultur und von der Achtung vor
dem Recht und vor der Wiirde des Menschen® (zit. n. Behn, 1971, S. 33).

Der padagogische ,Abendland‘-Diskurs ermoglichte die Anpassung alter padagogi-
scher Programme an neue politische Bedingungen. Insofern kann man ihn charakterisie-
ren als Strategie ,,akademischer Vergangenheitspolitik* (Weisbrod, 2002, S. 34). Er ver-
kniipfte diejenigen Strategien, mit denen man die Hegemonie geisteswissenschaftlicher
Wissensformen in Wissenschaft und Profession wiederherstellen und die Marginalisie-
rung empirisch-experimenteller Wissenschaftsrichtungen ebenso wie realistischer Bil-
dungskonzepte neu und aktuell begriinden konnte. Und: Er erméglichte die Abweisung
einer demokratischen Schulstrukturreform. Denn an der Spitze des ,abendlédndischen
Widerstands® gegen die technische Moderne sollte weiterhin der gymnasial erzogene
Bildungsbiirger stehen. Mit dem konservativ-revolutionéren Fortschrittsdenken war im
konservativen Biirgertum nicht der Glaube an die Wirksamkeit und Notwendigkeit von
Fiihrung erodiert, auch wenn man nach den NS-Erfahrungen nun regelméfig — wie z. B.
Eduard Spranger — eine ,,sittliche Lauterung der Eliten* und eine ,,Zéhmung der Macht*
forderte (Spranger, 1951/1970, S. 349). Daher erlaubte es ,abendldndisches Bildungs-
denken‘, alte bildungspolitische Gegnerschaften in neuem Kontext zu legitimieren:
nédmlich vor allem die gegen die Einheitsschule (z. B. Weinstock, 1947).

In dieser Hinsicht behielt der antitotalitdr konturierte ,abendldndische Freiheits-
begriff* starke elitire Aspekte. Denn neben der Freiheit von ,totalitdrer® staatlicher In-
anspruchnahme war mit Freiheit auch die Freiheit des Bildungsbiirgers von der Mas-
sengesellschaft gemeint, also letztlich: Freiheit von ,Egalitit‘. Und dies bedeutete auch,
dass man die Demokratie in weiten Teilen der abendléndisch deradikalisierten Péddago-
gik nur als ein elitires Modell akzeptierte. Nicht nur Sprangers Demokratiebegriff blieb
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elitdr, auch z. B. Heinrich Weinstocks schriftstellerische Bemithungen der 1950er Jahre
galten der Verteidigung einer elitiren ,,Demokratie der Freiheit (Weinstock, 1958,
S. 105) gegen eine ,Demokratie der Gleichheit. In dieser Hinsicht steht das ,abendlin-
dische Bildungskonzept denn doch nur am Ubergang von einem noch in den 1920er
und 1930er Jahren verbreitet autoritdren zu einem demokratisierten Denken in der Péd-
agogik. Gleichwohl war es Ausdruck der von dem Schweizer Publizisten Fritz Rene
Allemann 1956 in seinem vielgelesenen Buch ,,Bonn ist nicht Weimar* beschriebenen
nachrevolutiondren Mentalitit (Allemann, 1956, S. 112), von der die bundesrepublika-
nische Demokratie profitierte, und die verhinderte, dass die alten Eliten — wie in Wei-
mar — wieder in eine Obstruktionshaltung gegeniiber dem politischen System der De-
mokratie gingen.

Der Gegensatz von Technik und Bildung begann sich erst seit Ende der 1950er Jahre
abzuschwichen. So gerieten im bildungspolitischen Diskurs — nicht zuletzt mit dem
Sputnik-Schock und vor dem Hintergrund eines neuen Glaubens an die Gestaltbarkeit
der technischen Zivilisation (vgl. Picht, 1959; Kurig, 2015b, S. 617-625) — zunehmend
die steigenden qualifikatorischen Anforderungen der modernen Industriegesellschaft
in den Fokus. Die im padagogischen Technikdiskurs der 1950er Jahre noch dominie-
rende Vorstellung, dass Bildung und Erziehung primér die Entfremdungserscheinun-
gen einer ,ddmonischen technischen Moderne zu ,heilen hitten, wurde nun abgeldst
durch die Forderung, dass mit Bildung und Erziehung vor allem die westdeutsche Pro-
speritdtsentwicklung durch Bereitstellung einer ausreichenden Zahl von notwendigem
Personal fiir die technisch-industrielle Gesellschaft abgesichert werden miisse (vgl.
Picht, 1958/1968). Parallel dazu wurden in dem sich zu Beginn der 1960er Jahre per-
sonell und konzeptionell neu ausrichtenden erziehungswissenschaftlichen Feld Kon-
zepte ,technischer Bildung* entwickelt, die kulturkritische Deutungsmuster endgiiltig
hinter sich lieBen und z.T. technikeuphorisch die Chancen der technischen Zivilisa-
tion feierten (Roth, 1965a, S. 23). Entweder versuchte man nun, Technik und Bildung
offensiv aufeinander zu beziehen (vgl. Fink, 1959/1965; dazu Meyer-Drawe, 2005),
technische Bildungsinhalte vermehrt in den Unterricht hineinzuholen (vgl. Roth, 1965)
oder sogar — wie in der kybernetischen Péddagogik von Helmar Frank oder spéater Felix
von Cube (vgl. Frank, 1973; von Cube, 1967) — piddagogische Prozesse in Regelkreis-
analogien zu beschreiben und padagogische Fragestellungen system-, regelungs-, auto-
maten- und algorithmentheoretisch umzuformulieren. Mit ihrem Rationalitits-, Mach-
barkeits- und Steuerungspathos und ihrem Glauben an die Ubertragbarkeit technischer
auf padagogische Verfahren dokumentiert die Kybernetische Padagogik wohl wie keine
andere den Bruch zwischen dem péddagogischen Technikdiskurs der 1950er und dem
der 1960er Jahre. Und auch wenn ihr Erfolg im piddagogischen Feld zunéchst begrenzt
blieb (vgl. Oelkers, 2008), so ist doch ihre langfristige Wirkung bis in heutiges, der Idee
der ,,technischen Machbarkeit von Lernen® (Krautz, 2011, S. 157) verbundenes padago-
gisches Denken unter dem Diktat der Okonomie erst in Ansétzen erforscht. Im Verlauf
der 1960er Jahren war es vor allem die Kritische Padagogik, die eine Kritik solcherart
technisch reduzierter ,instrumenteller Vernunft* leistete und damit eines der Hauptthe-
men des geisteswissenschaftlich-pddagogischen Diskurses der frithen Nachkriegszeit
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weiterfiihrte (z. B. Heydorn, 1967, S. 54). Indem Kritische Péddagogik aber nun die im
technischen Weltverhiltnis wirkenden Erkenntnisformen vor allem als gesellschaftliche
Machtformen kritisierte, unterzog sie — typisch fiir die von ,,ideengeschichtlichen Kon-
tinuitdten* und Wandel geprigten ,langen 1960er Jahre® (KieBling, 2012, S. 280) — ein
zentrales Thema geisteswissenschaftlicher Pddagogik zugleich einer ,,Jangsamen Modi-
fikation* (KieBling, 2012, S. 280).
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Britta Behm

Zu den Anfangen der Bildungsforschung
in Westdeutschland 1946-1963

Ein wissensgeschichtlicher Blick auf eine ,vergessene‘ Geschichte

Zusammenfassung: In dem Beitrag werden die Anfange der bislang erst ansatzweise
bearbeiteten Geschichte der (empirischen) Bildungsforschung in Westdeutschland un-
tersucht, die Ublicherweise auf das 1963 in Berlin eingerichtete Institut fur Bildungs-
forschung in der Max-Planck-Gesellschaft (IfB, das spatere Max-Planck-Institut fur Bil-
dungsforschung, MPIB) zurlickgefiihrt werden. Im Vergleich von ausgewahlten Aspekten
der Grindungsgeschichte des IfB mit der bereits 1950/51 in Frankfurt am Main etablier-
ten Hochschule fiir Internationale Padagogische Forschung (HIPF, ab 1964: Deutsches
Institut fir Internationale Padagogische Forschung, DIPF) wird dagegen die These ver-
treten, dass die Geschichte westdeutscher Bildungsforschung mit den etwa 1946 ein-
setzenden Planungen flr die HIPF begann. Die dabei verfolgte (vorab grob entwickelte)
wissensgeschichtliche Perspektive, welche Bildungsforschung als Teil eines Gber Wis-
senschaft deutlich hinausgehenden ,Wissenskomplexes* fasst, wird abschliellend auf ih-
ren Ertrag fir die These hin gepriift.

Schlagworte: Bildungsforschung; empirische padagogische Forschung; Hochschule fiir
Internationale Padagogische Forschung; Max-Planck-Institut fur Bildungsforschung; Wis-
sensgeschichte

1. Einleitung

Eine Geschichte der Bildungsforschung in Westdeutschland' ist noch nicht geschrieben.
Die in der Erziehungswissenschaft institutionalisierte Historiographie hat diesen Ansatz
bislang weitgehend ,vergessen‘ und auch in der jenseits des Fachs organisierten Wis-
senschaftsgeschichte wird er gerade erst thematisiert. Ein Deutungsangebot kam statt-
dessen aus der (Historischen) Soziologie, mit Fokus auf dem ,,Aufstieg der Empirischen
Bildungsforschung™ als eines neuen, eigenstindigen Forschungsfeldes (Aljets, 2015).
Dieser habe sich seit etwa 1995 iiber das komplexe Wechselspiel von vor allem wissen-
schaftlichen und politischen Akteuren im Zuge der Third International Mathematics and
Science Study (TIMSS) sowie weiterer, international vergleichender Schulleistungsstu-
dien vollzogen und gegeniiber der ,,frithere[n]", ,,seit den 1960er Jahren* existierenden

1 Dieser Beitrag konzentriert sich auf Westdeutschland. In Ostdeutschland wurde der Begriff
der Bildungsforschung zumeist gemieden (Hildebrandt, 1997, S. 141). Zu priifen wére per-
spektivisch, inwieweit es dort dennoch analoge Forschungsstrukturen gab; vgl. vorerst zur
empirischen pddagogischen Forschung in der DDR Geil3ler (2010).
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Bildungsforschung einen ,,Bruch® bedeutet (Aljets, 2015, S. 23).2 Aus historiographi-
scher Perspektive wirft diese Darstellung besonders die Frage nach der zeitlichen Kon-
tinuitdt von Bildungsforschung auf, sowohl im Hinblick auf ihre ,Anfange* als auch in
Bezug auf ihre weitere Entwicklung in der Bundesrepublik. Der vorliegende Beitrag
konzentriert sich auf den erstgenannten Aspekt. Dabei wird die These verfolgt, dass die
Geschichte der Bildungsforschung nach 1945 nicht erst seit den 1960er Jahren, sondern
bereits kurz nach Kriegsende begann, mit den etwa 1946 einsetzenden Planungen fiir
die 1950/51 gegriindete Hochschule fiir Internationale Padagogische Forschung (HIPF;
ab 1964: Deutsches Institut fiir Internationale Pddagogische Forschung, DIPF). Um das
an dieser Stelle ndherungsweise, unter der Limitierung eines Werkstatteinblicks® und
begrenzten Umfangs, nachvollziehbar zu machen, werden im Folgenden Grundlinien
des Forschungsstands (2.) und der verfolgte wissensgeschichtliche Zugriff skizziert (3.).
Auf dieser Basis soll die Formierung der Bildungsforschung im Kontext der frithesten
Diffusion des Begriffs im Zuge der 1963 erfolgten Griindung des Instituts fiir Bildungs-
forschung in der Max-Planck-Gesellschaft (IfB; ab 1971: Max-Planck-Institut fiir Bil-
dungsforschung, MPIB)* umrissen und theoretisch-methodologisch wie organisational
typologisiert werden (4.). Damit ist ein erster Vergleich zum Profil der deutlich friiher
gegriindeten HIPF mdglich, die zwar unter dem Leitbegriff der ,,Pddagogischen Tatsa-
chenforschung™ operierte, aber — wie es an der Griindungsgeschichte des IfB zu zeigen
sein wird — eines der Modelle fiir die Konzeption des Berliner Instituts darstellte, deren
Geschichte aber auch auf anderen Ebenen eng mit der Etablierung des IfB verflochten
war (5.). Zum Abschluss wird die Leitthese rekapituliert und ein wissensgeschichtlicher
Ausblick gegeben (6.). Der Untersuchungszeitraum ist mit der Vorgeschichte der HIPF
und der im Zentrum stehenden Griindung des IfB auf die Jahre zwischen circa 1946 und
1963 begrenzt. Der Beitrag stiitzt sich neben relevanter Fachliteratur auf bislang unver-
oftentlichte Materialien aus den Bestdnden des Archivs zur Geschichte der Max-Planck-
Gesellschaft (AMPG) (Institutspldne, Kommentierungen, Gutachten, Korrespondenzen
usf.) und des Institutsarchivs des DIPF an der Bibliothek fiir Bildungsgeschichtliche
Forschung (BBF). Zudem wurden Publikationen zeitgendssischer Akteure und recht-
liche Dokumente ausgewertet (Erlasse, Satzungen usf.).

2 Zur Selbst-/Verortung in der Historischen Soziologie vgl. z. B. Aljets (2015, S. 72—73, sowie
im Geleitwort, S. 7); zur Kritik dieser Studie aus historiographischer Sicht Behm (2016).

3 Die thematische und theoretisch-methodologische Vertiefung soll in meiner Habilitations-
arbeit zur Geschichte der ersten Phase der (empirischen) Bildungsforschung in Westdeutsch-
land erfolgen (ca. 1945—-1975).

4 Im Folgenden wird fiir das Frankfurter Institut bis 1964 das Akronym HIPF verwendet, fiir
die Berliner Einrichtung bis 1971 vom IfB gesprochen.

5 Stellvertretend fiir die ehemaligen Mitarbeitenden am MPIB und deren Angehdrige, die be-
reitwillig fiir Zeitzeugengespriache zur Verfiigung standen, danke ich herzlich Herrn Prof. Dr.
Wolfgang Edelstein.
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2. Zum Forschungsstand: Geschichte der Bildungsforschung

Die in der deutschsprachigen Erzichungswissenschaft institutionalisierte Wissen-
schaftsgeschichte, die Historische Wissenschaftsforschung, hat die Geschichte der Bil-
dungsforschung bisher unter dem Etikett ,empirischer® Ansétze adressiert. Damit wird
verstandlicher, warum auch die Bildungsforschung lange Zeit weniger ,vergessen‘, son-
dern im Kontext der historisch formierten Aufmerksamkeitslogik der Disziplin fast sys-
tematisch randstindig betrachtet wurde.® So wies Heinz-Elmar Tenorth iiberhaupt erst
1989 auf die ,,[v]ersdumte[n] Chancen® einer bis dato theoretisch-methodisch margina-
lisierten empirischen Forschung hin und bezeichnete ihre Geschichte als ,,dringendes
Desiderat™ (Tenorth, 1989, S. 318; dhnlich Ingenkamp, 1990, S. I). Gut zwanzig Jahre
spéter sehen die Herausgeber eines einschlidgigen Sammelbandes diese aber immer noch
»allenfalls zuriickhaltend* begleitet (Ritzi & Wiegmann, 2010, S. 7), wihrend Tenorth
sie fur ,,inzwischen gut erforscht™ hilt, wenngleich jenseits der programmatischen Di-
mension kaum behandelt (Tenorth, 2010, S. 195—196). Diese Differenz in der aktuellen
Einschitzung lésst sich einerseits iiber die seit 1989 erfolgte ungleichméfige Bearbei-
tung der Thematik erklaren. Hier nur ausschnitthaft betrachtet, hat sich zum Beispiel die
Forschungslage fiir die Zeit zwischen dem ausgehenden 19. Jahrhundert und 1933 deut-
lich verbessert, etwa durch Untersuchungen zur Geschichte der experimentellen Pad-
agogik oder von reformpéddagogischen, beispielsweise von Lehrervereinen mitgetra-
genen empirisch orientierten auferuniversitiren Forschungsinitiativen (dazu hier nur
weiterfithrend Tenorth, 2013, bes. S. 301-307). Dagegen sind empirische padagogische
Ansitze im ,,Dritten Reich® seltener thematisiert (vgl. nach wie vor v.a. Laux, 1990),
wihrend fiir die Zeit nach 1945 ein grundlegender Nachholbedarf konstatiert wird (von
Saldern, 2010, S. 305)7. Andererseits weisen die divergierenden Lageeinschitzungen
auf Kontroversen um eine als ,empirisch® codierte Forschung in der deutschen Erzie-
hungswissenschaft hin, die sich auch historiographisch niederschlagen. Nicht nur ist
umstritten, unter welchen theoretisch-methodologischen Pramissen diese Geschichte zu
schreiben sei (vgl. die Beitrdge in Ritzi & Wiegmann, 2010; bes. von Saldern, 2010,
S. 305-307). Vor allem ist das Forschungsgebiet, nach der vorsichtigen Formulierung
von Marc Depaepe, der 1989 eine der Pionierstudien vorgelegt hatte (deutsch: Depaepe,
1993), grundlegend durch ,,binére][...] Denkschemata* gekennzeichnet (Depaepe, 2010,
S. 21). Im Hintergrund dieser Andeutung steht das Wissen um die teilweise heftigen

6 Zum MPIB jiingst Wiarda (2016); dort auch weitere aktuelle Forschungsliteratur. Die Be-
ziehung zur HIPF wird von ihm aber kaum behandelt, entsprechende Deutungen sind z. T.
revisionsbediirftig, etwa die der Rolle von Hans Heckel (Wiarda, 2016, S. 203). Auch die jen-
seits der Erziehungswissenschaft institutionalisierte Wissenschaftsgeschichte hat im Rahmen
des 2014 gestarteten Projekts der Geschichte der Max-Planck-Gesellschaft (MPG) gerade
erst begonnen, die Bildungsforschung zu thematisieren (vgl. Hoffmann, Kolboske & Renn,
2015; zum MPIB vgl. Thoms, 2016). Zum Stand der erst ansatzweise bearbeiteten Geschichte
der HIPF/des DIPF vgl. Behm und Reh (2016, bes. S. 110, Anm. 10).

7 Der Artikeleinstieg von M. von Saldern wurde fiir den vorliegenden Beitrag adaptiert (von
Saldern, 2010, S. 305).
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Debatten innerhalb der deutschen universitéren Pddagogik um empirische Forschungs-
ansitze, die sich von den Diskussionen zwischen etwa Spranger und Kerschensteiner
(dazu z.B. Oeclkers 2011, S. 489-493) {iber die paddagogische Auspriagung des Positi-
vismusstreits (vgl. z.B. Casale, 2011) bis in die bildungstheoretischen Diskussionen
seit Mitte der 1990er Jahre fortsetzen (vgl. zur aktuellen Diskussion z. B. Koller, 2012;
zu den historischen Debatten Horn, 2014, S. 18—24). Seit jlingster Zeit besteht aller-
dings Einigkeit dariiber, dass die Geschichte empirischer Forschung geschrieben wer-
den miisse, da sie ,,die theoretische und methodische Selbstdefinition von ,Erziehungs-
wissenschaft in signifikanter Weise* verdeutliche (Tenorth, 2010, S. 197; vgl. zudem
die Beitrage in Fatke & Oelkers, 2014). Eine Geschichte der Bildungsforschung kann
fiir die hier geforderte fachliche Selbstreflexion Anregungen bieten, auch weil damit der
fiir Westdeutschland ebenfalls noch wenig erforschte auBleruniversitire Sektor zentral in
den Blick gelangt (vgl. dazu weiterfithrend Behm & Reh, 2016). Wissensgeschichtlich
angelegt, geht diese Historie aber liber eine auf die Entwicklung des eigenen Fachs kon-
zentrierte Disziplingeschichte® programmatisch hinaus.

3. Zur wissensgeschichtlichen Perspektive

Mit diesem Anspruch stellt sich die Frage nach der Konzeption von Wissensgeschichte.
Die in der Einleitung zum vorliegenden Band allein fiir den deutschsprachigen Raum
skizzierte theoretisch-methodologische Vielfalt entsprechender Ansitze (vgl. die Ein-
leitung von Behm, Drope, Glaser & Reh, in diesem Band)® weist auf die Schwierigkei-
ten einer solchen Bestimmung hin. Diese potenzieren sich, sobald — wie von der Auto-
rin — eine Alternative zu bestehenden Positionen gesucht wird. Das zentrale Problem ist
es dabei, eine historiographisch geeignete Konzeption von Wissen zu bieten (so auch
Renn, 2004). Die Autorin schlédgt fiir dessen Bearbeitung fiinf, eng miteinander zusam-
menhdngende Leitfragen vor: 1. Was ist Wissen ? 2. Wie prozessieren Individuen/Akteu-
re Wissen? 3. Wie vollzieht sich die Wissensvermittlung zwischen Individuum/Akteur
und Gesellschaft/Struktur? 4. Wie stabilisiert sich Wissen und wie erhilt es seine so-
ziale Geltung? 5. Wie vollzieht sich der Wandel von Wissen? An dieser Stelle kann es
sich nicht darum handeln, diese Fragen systematisch zu verfolgen.!” Sie stehen aber
im Hintergrund des Versuchs, Wissensgeschichte hier zumindest anndhernd iiber die

8 Vgl. exemplarisch die im Handbuchartikel von Horn am differenztheoretischen Ansatz Stich-
wehs orientierte Konzeption von Disziplinen (Horn, 2010, S. 11—-12) oder die &hnlich, aber
international vergleichend ansetzende grundlegende Arbeit zur Disziplingeschichte von
Keiner (1999). Der Forschungsbericht von Tenorth (2006) zeigt aber auch die inzwischen di-
versifizierten Ansitze aktueller erziehungswissenschaftlicher historischer Wissenschaftsfor-
schung.

9 Die in der Einleitung beriicksichtigte Forschungsliteratur wird in den folgenden Uberlegun-
gen zur Wissensgeschichte vorausgesetzt, ohne sie im Einzelnen erneut anzufiihren.

10 Nur darauf hingewiesen sei, dass sich die Autorin grundlegend an sozialkonstruktivistischen
Ansitzen orientiert, wie sie richtungsweisend von Peter L. Berger und Thomas Luckmann
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Abgrenzung von der Wissenschaftsgeschichte zu profilieren, da diese fiir den Gegen-
stand der Bildungsforschung iiblicherweise als zustindig gilt. Dabei wird aus pragmati-
schen Griinden nicht gesondert auf Spezifika des erziehungswissenschaftlichen wissen-
schaftsgeschichtlichen Diskurses eingegangen.

Allerdings ist auch die Referenz auf Wissenschaftsgeschichte alles andere als ein-
deutig (zum Folgenden an dieser Stelle nur Daniel, 2002; Hagner, 2001; Rheinberger,
2008; Gertenbach, 2015, Kap. 7). So mag die Grenzziehung gegeniiber einer ,traditio-
nellen Wissenschaftsgeschichte noch relativ leicht fallen: pointiert gefasst, bezog diese
sich primdr auf die Naturwissenschaften, war an deren zumeist theorieférmigen Pro-
dukten ausgerichtet, die im engen Rahmen wissenschaftlicher Theorie und Logik un-
tersucht wurden, und war, auf Basis eines ,,epistemologischen Realismus* (Luhmann,
1992, S. 92), der es erlaubte, wissenschaftlich produziertem Wissen auch sozial hervor-
ragende Geltung zuzusprechen, an der Erforschung wissenschaftlichen Fortschritts inte-
ressiert. Diese Wissenschaftsgeschichte ist aber spétestens seit der breiten internationa-
len Rezeption von Thomas Kuhns Arbeit zur Struktur wissenschaftlicher Revolutionen
passé (vgl. Kuhn, 1962/2012). Seitdem hat sie sich in Richtung vorwiegend kulturwis-
senschaftlicher Erweiterungen deutlich ausdifferenziert. Wiederum stark vereinfachend
formuliert, operiert sie inzwischen iiberwiegend auf Basis einer konstruktivistischen
Epistemologie!! und einer groflen Bandbreite theoretisch-methodologischer Zugriffe,
etwa durch die Einholung der Historischen Epistemologie oder von sprachtheoretisch,
soziologisch und ethnographisch orientierten Ansétzen. Ihre Aufmerksamkeit richtet sie
auf wissenschaftliche Akteure, Gemeinschaften, Organisationen und, spatestens seit den
Laborstudien der 1980er Jahre, auf die sozialen Herstellungsprozesse und Praktiken, die
Réume und die Objekte wissenschaftlicher Produktion. Damit ist auch die Fixierung auf
das wissenschaftliche (Text-)Produkt seit langem aufgehoben.

Mit diesen Kennzeichen hat Wissensgeschichte — nicht nur, wenn sie Wissenschaft
zu ihrem Thema macht — mehr Gemeinsames als Trennendes (zum Folgenden auch
oben, Anm. 9), besonders die genannte epistemologische Haltung, die Ausweitung des
Forschungsinteresses auf die diversen Aspekte des Produktionsprozesses von Wissen
und die Bewegung der sozialen Relationierung. Allerdings lassen sich jetzt auch Nuan-
cen von Wissenschafts- und Wissensgeschichte modellieren. So stérkt in der Wissens-
geschichte zum Ersten das Leittheorem der ,,Zirkulation* von Wissen (vgl. hier nur die
Beitrdge in: Nach Feierabend, 2011) die Forderung der Relationierung programmatisch
und lenkt den Blick systematisch auf die komplexen und damit auch nicht- und transin-
tentionalen Prozesse von synchron wie zeitlich gelagerten Wechselwirkungen (auf syn-
chroner Ebene etwa mit Politik und Medien, der umgebenden Region usf.) und auf die
mit diesen Prozessen durchgéngig verbundenen Wissenstransformationen. Zum Zwei-

(1966/1989) entworfen wurden. Zur weiteren Entwicklung sozialkonstruktivistischer Ansét-
ze vgl. v.a. den differenzierten Ordnungsvorschlag von Gertenbach (2015).

11 Vgl. dazu die bereits oben erwihnte ausfiihrliche Diskussion (nicht nur soziologischer) kon-
struktivistischer Positionen und den Vorschlag einer ,,Minimaldefinition des Konstruktivis-
mus“ bei Gertenbach (2015, S. 55).
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ten wird — vor allem in Reaktion auf die losere Kopplung von Wissen und , Wahrheit® —
grundlegend von einem weiten Wissensbegriff ausgegangen. Dieser kennt Wissen nicht
nur jenseits der Reichweite wissenschaftlicher Geltungsanspriiche. Er integriert zudem
auf der Gegenstandsebene, liber sprachliche oder zeichenhafte Wissensverbindungen
hinaus, zum Beispiel auch materielle Objekte und komplexere Wissensformationen
(vom Instrument {iber Architektur bis zu Kultur-/Landschaften), menschliche Korper,
intuitives und Praxis-Wissen oder Uberzeugungen. Tendenzielle kann er also jedwede
Aspekte, Produkte oder Effekte humaner Aktivitit in ihrer jeweiligen Zeitlichkeit um-
fassen (und sollte dies auch leisten).'? Hinzu tritt in der Wissensgeschichte zum Drit-
ten die Annahme der Existenz von iibergreifenden bezichungsweise inhdrenten Kon-
struktionsmustern, die jegliches Wissen — in temporal und rdumlich unterschiedlich
weit definierbaren Zirkulationsnetzen — seinen Mdoglichkeiten und Grenzen nach be-
stimmen. Analytisch werden diese Muster oder ,Anleitungen‘, mit unterschiedlichen
genealogischen und theoretischen Referenzen, beispielsweise als Denkstil (z.B. Fleck,
1935/2012), als Paradigma (Kuhn, 1962/2012) oder als Dispositiv (z.B. Foucault, 1978)
gefasst.!®> Zum wissensgeschichtlichen Begriff von Wissen gehort es schlieBlich vier-
tens, dessen Machtaspekt zu betonen, was besonders fiir wissenschaftliches Wissen
in Anschlag gebracht wird. Das Interesse richtet sich dann in tiberwiegend kritischer
Grundhaltung auf die Erforschung (der Effekte) seiner sozialen Distribution und Diffu-
sion, inklusive individueller Internalisierungen, und auf die damit verbundenen Aspekte
der Ordnung und Hierarchisierung von Wissen. Wissensgeschichte thematisiert daher
gerade auch die Geistes- und Sozialwissenschaften und — angesichts verlorener episte-
mologischer Sicherheit — besonders deren Legitimationsstrategien.

Ubergreifend und zunichst ex negativo betrachtet, wird aus wissensgeschichtlicher
Perspektive denjenigen Ansdtzen eine Absage erteilt, die Verdnderungen in der Wissen-
schaft als ein vorwiegend an Einzelpersonen gebundenes, erkenntnisgetriebenes oder
textlich basiertes, aber auch nur als je innerdisziplindres oder primér binnenwissen-
schaftliches Geschehen entwerfen. Positiv gefasst, wird das wissenschaftliche Wissen
von der Realitdt besonders unter dem Aspekt seiner sozialen Wirklichkeit historisiert
(vgl. zur Differenz von ,.Realitdt und ,,Wirklichkeit* ausfiihrlich Gertenbach, 2015,
bes. S. 114—124). Dariiber hinausgehend wird aber letztlich das Gesamte der komple-

12 Die Angebote zur Konzeption von Wissen sind bereits fiir die historische Bildungs-/For-
schung vielfaltig (vgl. z. B. Oelkers & Tenorth, 1999, bes. S. 19-30; Tenorth, 2012; Sarasin,
2011, S. 172; oder Renn, 2015, S. 39), wobei die Unterschiede besonders iiber die gewéhl-
ten disziplindren Referenzen konstituiert werden, vor allem in Bezug auf die Konstruktion
von Wissen in Philosophie und Soziologie, aber zunehmend auch in den Kognitionswissen-
schaften und in der Lernforschung. Eine aktuelle Bestandsaufhahme, welche ebenfalls die
hier absehbar relevanten Impulse posthumanistischer Ansétze beriicksichtigte (wegweisend
Haraway, 1985), steht noch aus. Vgl. hier nur, aus wissenssoziologischer Perspektive, den
umfassenden Ordnungsversuch von Knoblauch (2010).

13 Bei Renn kommt dem der Begriff der Wissensdkonomie/knowledge economy nahe, womit ein
durch Institutionen gestiitztes Regulationssystem der Wissensgewinnung und -vermittlung
unter Individuen sowie der Transmission {iber Generationen hinweg gemeint ist (Renn, 2015,
z.B. S. 41, 46).
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xen Wechselwirkungen der oben skizzierten Wissensaspekte in den Blick genommen,
in dem Représentationen von Realitit hervorgebracht werden und wissenschaftlich wie
sozial ihre Geltung sowie materielle Dauer erhalten, wobei in diachroner Perspektive
besonders die Prozesse, Modi und Aspekte interessieren, die zur zeitlichen Stabilisie-
rung, zur Auflosung oder zur Neuformierung von wissenschaftlichem Wissen beitragen.
Die wissensgeschichtliche Perspektive transportiert insofern potentiell den Anspruch,
jedes ihrer Themen im Horizont einer vollumfinglichen Rekonstruktion der Beschaf-
fenheit und der zeitlichen Grenzen eines jeweiligen, iiber Wissenschaft weit hinausrei-
chenden, hier vorerst so bezeichneten , Wissenskomplexes‘ zu untersuchen.

Auf dem Hintergrund des hier grob skizzierten wissensgeschichtlichen Ansatzes
muss methodisch im vorliegenden Beitrag notwendig eine Eingrenzung erfolgen. Die
Geschichte der Bildungsforschung soll hier daher in Bezug auf vier ausgewéhlte, mit-
einander in Wechselwirkung stehende Aspekte eines historischen Wissenskomplexes
untersucht werden, die fiir die eingangs genannte Leitthese tiber die Anfinge der Bil-
dungsforschung nach 1945 fiir besonders relevant gehalten werden. In den Blick ge-
nommen werden anhand der Griindungsgeschichte der HIPF, vor allem aber der des
IfB, hier analytisch getrennt: 1. mafigebliche Akteure und deren Handlungsstrategien,
2. Aspekte der Forschungsorganisation, 3. diskursive Wissenschaftsmodellierungen und
daran gekoppelte Geltungsdiskurse sowie 4. libergreifende historische Entwicklungen
und Wissensmuster. Methodologisch zu ergénzen ist, dass grundlegend die Auffassung
einer starken Stellung personaler Akteure/Individuen auch in der Wissensgeschichte
vertreten wird, da andernfalls die Prozesse historischen Wandels kaum adressierbar
sind. Zudem wird Organisationen insbesondere fiir die zeitliche Stabilisierung von Wis-
sen eine zentrale Bedeutung zugesprochen.'* Nur angedeutet bleiben im Folgenden da-
gegen zum Beispiel die Forschungspraxis oder die transnationalen Verflechtungen, be-
sonders das Wechselverhiltnis zwischen Westdeutschland und den USA, das alle hier
betrachteten Aspekte mit strukturierte. Ebenso werden zeitliche Wissensanschliisse und/
oder -unterbrechungen, besonders zum Nationalsozialismus und zur Weimarer Repu-
blik, nur ansatzweise thematisiert.

14 Die Konzeption von Akteuren und Organisationen ist in der Wissensgeschichte noch unscharf.
Sarasin etwa schreibt Akteuren zwar bereits eine starke Position zu, begreift deren theoreti-
sche Fassung aber als Desiderat (Sarasin, 2011, S. 170) und handelt im Ubrigen in Anlehnung
an Foucault von Institutionen, nicht von Organisationen (z.B. Sarasin, 2011, S. 172). Die
Autorin orientiert sich, wie erwéhnt, an sozialkonstruktivistischen Ansitzen (s.0./Anm. 10),
organisationstheoretisch an Angeboten des soziologischen Neo-Institutionalismus (vgl. dazu
hier nur Hasse & Kriicken, 2005).
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4. Zur Formierung der ,Bildungsforschung‘
in der Griindungsphase des IfB

4.1 Zur Griindungsgeschichte des IfB

,Bildungsforschung® ist eine Begriffsneuschépfung, die im Zusammenhang der maB-
geblich von Hellmut Becker (1913—1993)!5 betriebenen und gemanagten Konzeption
des IfB, seiner Beantragung bei der Max-Planck-Gesellschaft (MPG) und des Agenda-
Settings fiir das Institut entwickelt wurde.'® Dieser — im Weiteren zeitlich einzugren-
zende — Griindungsprozess steht hier im Fokus, wobei zunichst die Hauptakteure,
Strategien und historischen Verldufe sowie libergreifende historische Entwicklungen
thematisiert werden (4.1), um die Wissensformation der Bildungsforschung dann theo-
retisch-methodologisch und organisational grob zu typologisieren (4.2).

Die Griindungsphase des IfB ist nicht eindeutig datierbar. Eng gefasst, féllt sie mit
dem entsprechenden Geschéftsprozess an der MPG zusammen. Dieser wurde im April
1959 mit dem Antrag auf Einrichtung einer Senatskommission in Gang gesetzt, die zu-
nichst die Notwendigkeit eines Instituts fiir Recht, Soziologie und Okonomie der Bil-
dung priifen sollte. Bereits im Sommer des Vorjahres hatte der damals noch als Rechts-
anwalt und Berater von kulturellen Organisationen tdtige Becker dem Generalsekretir
der MPG inoffiziell eine Konzept-Skizze zukommen lassen (Becker, 1958). Nach di-
versen Zwischenschritten beschloss der Senat der MPG im November 1962 endgiiltig
die Institutsgriindung und Anfang Juli 1963 wurde Becker, inzwischen Honorarprofes-
sor fiir Soziologie des Bildungswesens an der Freien Universitdt Berlin, zum Griin-
dungsdirektor berufen. Drei Monate spiter nahm das Institut in Berlin seine Arbeit auf
und im Dezember 1963 wurde dessen Name, der wéihrend der Antragsphase variierte,
offiziell. Damit war der formale Griindungsprozess nach knapp fiinf Jahren abgeschlos-
sen und die Bearbeitung eines bis dahin unter dieser Bezeichnung in Deutschland un-
bekannten Forschungsgebiets aulleruniversitdr an renommierter Stelle institutionali-
siert.!”

Wann Becker allerdings den Plan fiir die Institutsgriindung fasste, mit wem er die
erste, in einem kleinen Kreis in Umlauf gebrachte Konzeption von 1958 (s.0.) ent-
wickelte oder wann er das Agenda-Setting und die soziale Netzwerkarbeit startete, die
den gesamten Griindungsprozess spezifisch priagten, ist weniger genau bestimmbar und

15 Zu Becker vgl. bes. Hiifner und Naumann (1977, Kap. 3.2), Singer und Frevert (2014), Brach-
mann (2015, v.a. Kap. 3.5) und Wiarda (2016, v.a. Kap. 4.1 bis 4.5).

16 Indiesem Prozess lief die Diskussion des Leitbegriffs immer mit, etwa in den von Becker ein-
geholten Expertisen. Den Ausschlag fiir die Wahl des Institutsnamens diirfte Friedrich Edding
Anfang Dezember 1959 gegeben haben (Singer & Frevert, 2014, S. 44).

17 Da die Frage der Einrichtung des IfB innerhalb der MPG kontrovers blieb, wurde das IfB
zunichst als ein von der MPG betreutes Institut eingerichtet und erst 1971 als reguldres MPI
etabliert. Dazu und zum skizzierten Griindungsprozess Kant und Renn (2015, S. 232-234),
detaillierter Wiarda (2016, S. 226-231).
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Beckers riickblickende Aussagen dazu sind vage.'® Sicher anzunehmen ist, dass er den
Prozess nach einem Muster organisierte, das sich wéhrend seiner Tétigkeit im Wilhelm-
stral3enprozess (1947—1949) als Verteidiger von Ernst von Weizsédcker entwickelt hatte,
der im ,,Dritten Reich™ zeitweise Staatssekretdr im Auswartigen Amt (AA) gewesen
war. Die im Hintergrund des Niirnberger Verfahrens von Becker und seinen Mitarbei-
tern systematisch betriebenen strategischen Absprachen zwischen dem Haupt- und an-
deren Angeklagten, Zeugen, Leumundsgebern und Pressevertretern ist detailliert rekon-
struiert (Conze, Frei, Hayes & Zimmermann, 2010, S. 375—-439). Abgestimmt wurden
etwa wording und Narrationen, zeitliche Ablaufe und verschiedene Interventionsfor-
men!® sowie Versuche der Aktivierung und Beeinflussung relevanter Personlichkeiten,
bis hin zum amerikanischen Hohen Kommissar John McCloy und Winston Churchill.
Das alles vollzog sich auf Basis vor allem national, aber auch international gespannter,
vielféltiger Kontakte. Obwohl der Prozess letztlich verloren ging,?® wurde der Sohn des
ehemaligen PreuBlischen Kultusministers nicht nur einem systemiibergreifenden Eliten-
Netzwerk der spéteren Bundesrepublik sichtbar und hatte sich geschichtspolitisch, in
Bezug auf den Umgang mit der NS-Vergangenheit, eindeutig positioniert.?! Vielmehr
schuf er dieses Netzwerk, mit dessen typischer Struktur von systemiiberspannenden
dichten Kommunikationen und dem ,Kitt* aus Narrationen, gegenseitigen Verpflich-
tungen und emotionalen Verbindlichkeiten auch selbst mit, organisierte und stabilisierte
es — und erprobte zudem die Arbeitsweise und den Wert eines kleinen konzipierenden
und koordinierenden Teams mit ithm im Zentrum. Auf dieses Modell, die Personen,
Gesinnungsverpflichtungen und das erworbene Wissen um das in gewissen Grenzen
erfolgreiche strategische Verfahren zur Orchestrierung diverser Interessen konnte er
wihrend seiner gesamten spéteren Téatigkeit als Bildungsmanager und -politiker zuriick-
greifen und seine Verbindungen stetig erweitern.

Der wichtigste Anwendungsfall wurde fiir Becker die Organisation der Griindung
des IfB, die er analog strukturierte. Das engere Team bestand diesmal aus Becker und
einem Kreis von fiinf bis sechs Personen.?? Schon die erste Konzeption von 1958 be-
riet (neben Georg Picht, auf den weiter unten eingegangen wird) wohl tragend Beckers

18 Becker gibt riickblickend an, dass ihm eine 1953 auf Einladung der Ford-Foundation unter-
nommene USA-Reise deutlich gemacht hitte, ,,in welchem Malle wir in Deutschland hinter
dem internationalen Durchschnitt an Bildungsforschung zuriickstanden — das hitte ,,in den
spaten fiinfziger Jahren® zu seinen Institutsplanungen gefiihrt (Becker & Hager, 1992, S. 156,
162).

19 Sie reichten bis zur gezielten Diffamierung des Anklagers (Conze et al., 2010, S. 428—432).

20 Ernst von Weizsdcker wurde 1949 als Kriegsverbrecher zu sieben Haftjahren verurteilt und
im Oktober 1950 von McCloy begnadigt (Conze et al., 2010, S. 17, 439).

21 Zur Bedeutung der Vergangenheitspolitik fiir die Formierung der Bundesrepublik vgl. Frei
(1999).

22 Die Einschitzung iiber die Zusammensetzung des Kernteams und dessen Arbeitsweise stiitzt
sich auf den Gesamteindruck aus der Sichtung der hier nur ansatzweise aufgefiihrten Be-
stinde im AMPG, auf einzelne, hier relevante Briefwechsel Beckers sowie auf Vermerke
iiber und Einladungen zu gemeinsamen Planungstreffen, zirkulierende Durchschldage und Ab-
schriften im AMPG, II. Abt., Rep. 43, MPIB/Ordner 1 (konkret z. B. Becker, 27.03.1961).
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langjéhriger Freund und politischer Weggenosse Carl Friedrich von Weizsdcker, der
spéter auch Mitglied der Senatskommission der MPG zur Priifung des Griindungs-
antrags wurde. Hinzu kamen Jiirgen Habermas und der universal gebildete Altphilologe
und jiidische Remigrant Wolfgang Edelstein, der damals noch an der Odenwaldschule
lehrte und 1981 Institutsdirektor am MPIB wurde. Dazu zu rechnen ist zudem der Bil-
dungsokonom Friedrich Edding, dem Becker auch im Ettlinger Kreis?® begegnete und
der bereits in seiner Zeit am Kieler Institut fiir Weltwirtschaft (IfW, seit 1948) fiir das
IfB gewonnen worden war, so dass sein Wechsel an die HIPF 1959 von vornherein nur
eine Ubergangsstation markierte. Bis zur Griindung des Instituts gehdrte zum engeren
Kreis zudem der in dieser Zeit als Rechtsanwalt mit Becker zusammenarbeitende und
ihm vielfach assistierende Alexander Kluge. Deutlich weniger nah stand Becker Hans
Heckel,?* der wihrend des Griindungszeitraums des IfB an der HIPF (1952—-1958), im
Hessischen Kultusministerium und (ab 1964) wieder am Frankfurter Institut arbeitete.
Er war unter strategischen Aspekten in die Beratungen der Institutskonzeption integriert
und speiste in den Planungsprozess regelmaBig Informationen tiber die Entwicklungen
in Hessen ein. Ahnlich strategisch gelagert war wohl auch die zeitweilige Integration
eines Vertreters katholischer Konfession in die Ausarbeitung des ausfiihrlicheren, dies-
mal iiber 100 Seiten starken Institutsplans im Frithjahr 1961 (vgl. Becker, 27.03.1961).
Denn im Kontext der kontroversen Diskussionen um die Griindung des IfB innerhalb
der MPG gehorten die Einspriiche von katholischer Seite, neben denen mehrerer Kul-
tusminister, zur schirfsten Opposition gegen das Institut.?> Angereichert wurde dieser
Prozess durchgéngig durch weitere Akteure aus dem Netz Beckers, die — je nach ihrer
spezifischen Expertise — fiir Beratung sorgten und (gekoppelt mit eigenen Interessen)
Informationen ergénzten. Gemeint sind so unterschiedliche Personen wie der Histori-
ker und Max-Planck-Direktor Hermann Heimpel, der eines der Mitglieder der fiir die
Griindung des IfB zustindigen Senatskommission wurde, oder Max Horkheimer und
Theodor W. Adorno. Horkheimer beriet Becker zum Beispiel bei seinen Planungen
(Becker & Hager, 1992, S. 155), Adorno schrieb unter anderem fiir die MPG eines der
Gutachten zum IfB.?¢ An den Prozess systematisch angedockt wurden schlieBlich — mit
jeweils spezifischen strategischen Ansprachen — quasi alle relevanten Akteursgruppen
in der Bundesrepublik und auch international. Funktional gegliedert waren das Sach-
verstindige, Gegner, potentielle Kooperationspartner und Geldgeber (v.a. in den USA),
Gatekeeper unterschiedlicher Wissens- und Handlungsfelder und von ihrer Funktion her

23 Zu dem 1957 von Hans Freudenberg gegriindeten Kreis bildungspolitisch engagierter deut-
scher Unternehmer hier nur Bergmann (2002, S. 120—123).

24 Siehe zur Zusammenarbeit Beckers mit Heckel seit Anfang der 1950er Jahre Brachmann
(2015, S. 149-150). Die Einschétzung des Verhiltnisses von Becker zu Heckel stiitzt sich
vorerst auf ein Zeitzeugengespriach der Autorin mit Prof. Dr. Ingo Richter am 16.9.2016.

25 Zur Auseinandersetzung mit den Kultusministern skizzenhaft Wiarda (2016, S. 201-203), die
konfessionellen Einspriiche thematisiert er nicht; Hinweise gibt Rudloff (2005, S. 29-30).

26 Das Gutachten ist wie auch die Liste der Gutachter veréffentlicht in Herrmann (2014); im
Folgenden wird es als Adorno (1961/2014) zitiert.
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konkret fiir die Durchsetzung der Griindung wichtige Personen, wie Heinrich Roth, der
damalige Leiter der HIPF.?’

Angesichts des in der MPG institutionalisierten Selbstverstdndnisses war die Griin-
dung des IfB allerdings immer noch extrem unwahrscheinlich (vgl. vom Brocke &
Laitko, 1996; zur Geschichte der MPG nach 1945 z.B. Heinemann, 1990). Fast nicht
vorstellbar war es zum Beispiel, dass ein wissenschaftlich kaum Ausgewiesener zum
Direktor berufen wiirde oder die in dieser Zeit primér naturwissenschaftlich ausgerich-
tete (,geisteswissenschaftlich® vor allem durch konservative Juristen geprigte) MPG
eine tendenziell bildungspolitisch angelegte und auch padagogisch inspirierte Unter-
nehmung als eines ihrer Institute institutionalisierte. Dass die Griindung dennoch zu-
stande kam, ist — neben der personalen Konfiguration Beckers, der Meinungsmacht der
mit ihm vernetzten Akteure und der Spezifik des von ihm organisierten Griindungspro-
zesses — auch auf dem Hintergrund tibergreifender historischer Entwicklungen zu deu-
ten. Hier sollen nur drei Aspekte angesprochen werden. Zum Ersten sorgte die ,,stiir-
mische Hochkonjunktur® (Wehler, 2010, S. 53) in Westdeutschland zwischen circa
1950 und 1973 (Wehler, 2010, S. 48—63) dafiir, dass staatliche Mittel fiir eine Insti-
tutsgriindung potentiell zur Verfiigung standen und zudem féderale Konflikte, die sich
fiir die Bundesrepublik besonders in der Bildungs- und Kulturpolitik zunehmend struk-
turell verfestigten, im Zweifel durch Mittelaufwiichse tiberbriickt werden konnten.?®
Zum Zweiten perspektivierte die sich seit etwa 1947/48 global formierende politische
Konstellation des sogenannten ,Kalten Krieges® auch den westdeutschen Wissens- und
Handlungsraum (vgl. dazu hier nur Greiner, Miiller & Weber, 2011). So beschleunigte
sich zum Beispiel die Souverinitdtsdelegation an die besiegten Deutschen durch die
westlichen Alliierten, da Westdeutschland bereits wenige Jahre nach Kriegsende vom
Gegner zum gesuchten Werte- und militérischen Biindnispartner in einem bereits seit
Mitte der 1940er Jahre auch wirtschaftlich neu regulierten internationalen Gefiige (vgl.
z.B. Schild, 1995) wurde. Im Kultusbereich fithrte das etwa dazu, dass die westliche
Fithrungsmacht USA ihre nach 1945 zunéchst betriebene Politik der Re-education, die
von deutscher Seite aus iiberwiegend abgelehnt und mehr oder minder subtil bekdmpft
wurde, schon bis Frithjahr 1948 reformulierte und — etwa fiir Schulen und Hochschu-
len — von grundlegenderen Reformen Abstand nahm.?® Mit der Griindung der Bun-
desrepublik und dem Deutschlandvertrag 1955 agierte die BRD dann rechtlich weit-
gehend souverin, so dass die fiir die Grilndung des IfB relevanten Akteursgruppen seit

27 Siehe dazu hier nur den umfangreichen Verteiler eines der Institutspléne, der zwischen Juli
1962 bis November 1963 gefiihrt wurde (vgl. Verteiler, Institutsplan, Juli 1962—November
1963). Vgl. zudem den deskriptiven Umriss von Beckers Netzwerk wéhrend der Griindungs-
phase des Instituts bei Wiarda (2016, S. 249-260).

28 Die MPG wurde iiber das Konigsteiner Abkommen finanziert, so dass auch die Verhandlun-
gen iiber die Finanzierung des geplanten IfB zwischen der MPG und den Bundesldndern ge-
fiihrt werden mussten. Vgl. zur konfliktreichen Entwicklung des Abkommens und auch zur
Rolle des Bundes Hohn und Schimank (1990).

29 Die Politik wurde mit deutlich verdnderter Zielrichtung und unter dem Leitbegriff der Re-
orientation weitergefiihrt, vgl. dazu z. B. Tent (1982) und Fiissl (1994).
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etwa Anfang der 1950er Jahre auch im Kultusbereich neue Gestaltungsrdume ausfiil-
len und nutzen konnten. Zum Dritten stand die Einrichtung des Berliner Instituts in
engem Zusammenhang mit dem bildungs-/politischen und kulturellen Umschwung in
der Bundesrepublik, der sich seit den 1950er Jahren vorbereitete und der sich markant
in den Krisen der im Herbst 1961 gebildeten Regierung Adenauer manifestierte (vgl.
im Uberblick KleBmann, 1997, Erster Teil, Kap. I bis III; zum Kultusbereich hier nur
Kenkmann, 2000). Im Zentrum der Kritik stand dabei zunehmend die Kultuspolitik,
die in dieser Zeit allmdhlich in einen neuen Typus der ,Bildungspolitik® transformiert
wurde. Fiir diesen Prozess spielten einige der Planer des IfB eine zentrale Rolle, was
wieder auf die Griindungsgeschichte des Berliner Instituts fiihrt:

So zeigte sich die Kritik an der Kultuspolitik friih und deutlich im Tiibinger Memo-
randum, das im November 1961 —im Ubrigen rechtzeitig vor einer der fiir die Griindung
des IfB entscheidenden Senatssitzungen der MPG — vorgelegt wurde.?? Darin bemén-
gelten die acht prominenten Unterzeichner, darunter die seit Anfang der 1930er Jahre
eng befreundeten Becker, C.F. von Weizsédcker und Georg Picht, die im weiten Netz
Beckers eine Art Vertrauensachse bildeten,3! an den Bonner Parteien, vor allem aber am
gerade gewihlten Adenauer-Kabinett, massive Versdaumnisse in der auflen-, innen- und
kultuspolitischen Problemwahrnehmung. Nicht nur wurde im Anschluss an das Ord-
nungsmuster der Blockkonfrontation (das durch den Mauerbau im August 1961 zusétz-
liche Relevanz erhalten hatte) behauptet, dass die Entscheidung in der Systemkonkur-
renz mit dem Kommunismus ,,auf den Gebieten der Sozialpolitik und der Kulturpolitik*
(Tibinger Memorandum, 1962, S. 416—417) fallen wiirde. Fiir die weitere Entwick-
lung der Bildungsforschung noch wichtiger war die Einbringung 6konomischer — und
damit auch empirisch gestiitzter — Wissensformen in die Kultuspolitik, eine Kopplung,
die iiber die seit Anfang 1962 intensiv gefiihrte mediale Diskussion des Memorandums
Verbreitung fand. So lautete die zentrale Abschlussbotschaft des Memorandums, ,,daf3
in der Welt des 20. Jahrhunderts das wirtschaftliche Potential und die politische Selbst-
behauptung eines Staates vom Stande seines Bildungswesens abhiangig™ seien (Tiibin-
ger Memorandum, 1962, S. 416—417). Zentraler kollektiver Bezugs- und Identifika-
tionspunkt war dabei weniger die westliche Allianz, als der westdeutsche Staat. Direkt
im Anschluss wurde dann mit der Zielsetzung einer ,,durchgreifende[n] Neuordnung
unseres Erziehungs- und Bildungswesens* (Tiibinger Memorandum, 1962, S. 417) das
Pladoyer fiir eine, bis dahin teilweise unter Sozialismusverdacht fallende, politische

30 Das Memorandum datierte vom 06. 11.1961; es wurde Anfang 1962 publik und dann intensiv
offentlich diskutiert. Zu dessen jiingerer historiographischer Einordnung vgl. z. B. Kant und
Renn (2015, S. 230-231), die allerdings primir auf die darin geforderte Anerkennung der
Oder-NeiBe-Linie und die Bedeutung fiir die deutsche AuBenpolitik eingehen.

31 Vgl. zu C.F. von Weizsécker und seiner religios-/philosophischen Perspektive die Beitrdge in
Hentschel und Hoffmann (2015), zu Picht z. B. Bergmann (2002) sowie, mit weiteren Litera-
turhinweisen, Rudloff (2005, S. 38—39); zur Bedeutung der beiden fiir Becker dessen eige-
ne Darstellung in Becker und Hager (1992, z.B. S. 33, 234-235) sowie Singer und Frevert
(2014, S. 11, 21); zum Verhéltnis von Becker, Picht und Edding vgl. demnichst Rohstock (im
Druck).
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Planung gefiihrt. Fiir den Kultusbereich nahm das Memorandum damit insgesamt we-
sentliche Argumentationslinien der 1964 durch Picht ausgerufenen ,,Bildungskatastro-
phe* vorweg (Picht, 1965).32 Insofern demonstriert bereits das Tiibinger Memorandum,
wie Wissen um Okonomie, Politik und Bildung auf spezifische Weise neu miteinander
kombiniert wurde.?3

Neben der personellen Uberschneidung von Unterzeichnern des Memorandums mit
zentralen Akteuren des Griindungsprozesses des IfB war vor allem dessen Argumenta-
tion fast deckungsgleich mit einem der zentralen konzeptionellen Aspekte des Berliner
Instituts und wurde dort insofern vorbereitet. So informierte etwa Heckel am 18.5. 1960
Becker brieflich tiber eines der vom Tenor her weichenstellenden Gespriche, das er mit
C.F. von Weizsicker zur Legitimationsstrategie und kiinftigen Ausrichtung des IfB ge-
fiihrt hatte.3* Laut Heckel hatte sich Weizsdcker ,,offenbar dazu entschlossen [...], die
Frage des Nutzens eines solchen Instituts besonders herauszustellen* und es ,,nicht so
sehr geisteswissenschaftlich zu begriinden oder zu beménteln (Heckel, 18.05.1960).
Und Heckel fahrt im Hinblick auf die ,,Griinde [...] fiir den Nutzen® fort: ,,Wir waren
uns dariiber einig, daf ein solches Institut den planenden und ausfiihrenden Organen
des Bildungswesens Grundlagen an die Hand geben kann, damit sie die Dinge richtig
machen, d. h. mit Menschen, Material und Geld richtig, planvoll und sinnvoll umgehen*
(Heckel, 18.05.1960). Im weiteren Text des Briefes geht es dann unter anderem um die
durch Edding am neuen Institut zu vertretende, empirisch beziechungsweise statistisch
basierte Bildungsdkonomie, die dann spéter, in der Griindungs- und frithen Geschichte
des IfB/MPIB tatsdchlich eine zentrale Rolle spielen sollte (dazu Hiifner & Naumann,
1977, S. 107—108, und S. 173, Anm. 186). Analytisch betrachtet, weisen diese konzep-
tionellen Uberlegungen besonders auf die Abgrenzung gegeniiber der Wissensordnung
einer sich nach 1945 dominant hermeneutisch-geschichtsphilosophisch ausrichtenden
universitdren westdeutschen Piddagogik hin (vgl. z.B. Kersting, 2008; Kurig, 2015,
Kap. IIT u. IV). An Stelle eines ,geisteswissenschaftlichen® Ansatzes sollte ein Wissen
treten, das auf Basis von Produktionsformen und Logiken empirischer Forschung ge-
sellschaftliche ,Realitdten im Bildungsbereich ,richtig® erfassen konnen sollte, und da-
mit zugleich mit Anforderungen politischer Planung sowie Erwégungen nationalen dko-
nomischen Nutzens gekoppelt werden konnte.

Nimmt man die oben angedeutete Vertrauensachse zwischen Becker, Picht und C.F.
von Weizsédcker ernst, wiaren die Anfiange der Griindungsgeschichte des IfB aber bereits

32 Vgl. Picht (1965, S. 9-68), der gezielt mit quantifiziertem Datenmaterial zum Bildungs-
bereich und zur demographischen Entwicklung sowie darauf basierenden Extrapolationen
arbeitete, einen gravierenden Lehrer- und Fachkréftemangel prognostizierte und damit die
Notwendigkeit einer auf empirische Forschung und politische Planung gestiitzten Bildungs-
politik begriindete. Zur Entwicklung politischer Planung in der BRD zwischen etwa Mitte der
1950er und Mitte der 1970er Jahre vgl. bes. Metzler (2005).

33 Dazu dhnlich auch Rudloff (2005, bes. Kap. V), der leitend nach den Wirkungen von Wissen-
schaft auf Politik fragt und sich bes. auf politikwissenschaftliche Analyseinstrumente stiitzt.
Eine Auseinandersetzung mit diesem Ansatz muss an anderer Stelle erfolgen.

34 Vgl. dazu auch die Ergebnisse von Rudloff (2005).
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deutlich vor den 1960 von Heckel rekapitulierten Gedanken Weizsdckers zu verorten.
In diesem weiteren Sinne wéren sie unmittelbar mit der von diesem Trio verfolgten po-
litischen Vision fiir die Gestaltung der Bundesrepublik verkniipft, deren zentrale Mal3-
nahme eine das gesamte Bildungssystem tibergreifende Reform sein sollte. Folgt man
dieser These, beginnt die Griindungsgeschichte des IfB mit dem bildungspolitischen
Engagement dieser drei Akteure, das heif3t spétestens seit 1950. Darauf (wie auch auf
die dabei eine Rolle spielenden religios-spirituellen Ankerpunkte der drei Ménner) soll
hier nicht ndher eingegangen werden.>> Pragnant artikulierte sich Beckers bildungs-/
politischer Gestaltungswille aber im Zuge der Einrichtung des im September 1953 eta-
blierten Deutschen Ausschusses fiir das Erziehungs- und Bildungswesen (DA), in dem
wiederum Picht eine hervorragende Rolle spielte.3® Kaum bekannt ist bisher, dass sich
Becker — vom Staatssekretidr des Innenministeriums a.D. Erich Wende im Mérz 1952
um Rat fiir die Zusammensetzung des geplanten Beratungsgremiums gefragt — in der
postwendenden Sendung auch selbst empfahl: er hétte ,,personlich ein grosses Inter-
esse’ (Becker, 25.03.1952) an dieser Position.?” Der Brief gleicht passagenweise einem
Empfehlungsschreiben in eigener Sache: Becker schilderte sein bisheriges kulturpoli-
tisches Engagement, flihrte Referenzen an (von Kultusministern bis zum Bundespri-
sidenten) und skizzierte seine Motivation. Diese glich in Teilen schon 1952 dem spé-
teren, oben fiir das Memorandum aufgezeigten Argumentationsschema: er sei ,,fest
iiberzeugt [...], dass im Aufgabenbereich dieses Beirates die eigentliche Entscheidung
iiber Deutschlands politische Zukunft féllt. Auch der Kampf gegen den sogenannten
Bolschewismus® werde nicht in der ,,Dienststelle Blank*, sondern ,,hier, wenn Uber-
haupt, entschieden werden* (Becker, 25.03.1952). Fundiert wurde diese Zielrichtung
mit einer basalen Biirokratie-, Verwaltungs- und Foderalismuskritik, die Becker in kul-
turkritischer Notion durchgéingig in die Offentlichkeit trug (z. B. Becker, 1954/1993)38.
In dem Schreiben an Wende diagnostizierte er als Grundproblem die ,,Unfahigkeit der
foderalistischen Kulturbiirokratie® (Becker, 25.03.1952). Der angedachte Konstruk-

35 Kant und Renn datieren den ersten Versuch von Becker, von Weizsicker und Picht, ,,ihre bil-
dungspolitischen Ideen* umzusetzen, auf den Tiibinger Kongress ,,Universitit und Schule®
von 1951 (Kant & Renn, 2015, S. 224). Dem war allerdings schon im Oktober 1950 ein Kon-
gress um studentische Gemeinschaftserziechung und ein Studium Generale vorausgegangen,
wobei es um die Neubelebung einer Universitdtsreform in deutscher Regie (und diesmal wei-
testgehend im Rahmen des bestehenden Systems) gegangen war. Picht nahm teil, der Birkle-
hof wurde als Modelleinrichtung fiir die ,,Zusammenarbeit [der Universitét] mit der Hoheren
Schule” (Neuhaus, 1961, S. 373) diskutiert (vgl. die von C.F. von Weizsédcker gezeichnete
Denkschrift in Neuhaus, 1961, S. 369—373). Becker war u.a. Mitglied im Arbeitsausschuss
zur Vorbereitung des Folgekongresses (Bergmann, 2002, S. 112).

36 Vgl. zur Rolle Pichts z. B. Bergmann (2002, S. 115—-119); zum DA und dessen Personal u. a.
Tenorth (2014) und den Beitrag von Edith Glaser in diesem Band; zur wissenschaftlichen Be-
ratung der Bildungspolitik zudem basal die Arbeiten Rudloffs, z. B. Rudloff (2004).

37 Becker bat Wende mehrfach, den Brief vertraulich zu behandeln und ihn nicht zu den Ak-
ten zu nehmen; hierzu und zu den folgenden Zitaten vgl. Wende (15.03.1952) und Becker
(25.03.1952).

38 In die Verwaltungskritik mischten sich aber auch Aspekte kritischer Theorie.
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tionsmodus des Ausschusses (es sollten keine Ministerialbeamte Mitglied sein) miisste
daher dazu beitragen, die Biirokratie ,,durch ein unabhingiges Gremium in Angst und
Schrecken® (Becker, 25.03.1952) zu versetzen. Schlie3lich wird im Brief an Wende
noch ein drittes, personliches Motiv erkennbar, das Beckers bildungspolitische Tétig-
keit durchgingig pragte: das der Vermittlung zwischen unterschiedlichen Wissens- und
Handlungssystemen. So warb er im Hinblick auf den geplanten DA zentral mit der,
wihrend seiner Beratungstitigkeit erworbenen Kompetenz, ,.eine geistige und kul-
turelle Entscheidung in die Denkformen von Verfassung und Verwaltung® (Becker,
25.03.1960) umsetzen zu konnen.

Im Ergebnis wurde Becker nicht Mitglied des DA, obwohl Picht versuchte, ihn er-
neut im Februar 1954, anldsslich der Verdnderung der Zusammensetzung des Gre-
miums, ins Spiel zu bringen (z. B. Picht, 20.2.1954). Letztlich war die fehlende Verbin-
dung zwischen Wissenschaft und Politik dann tatsdchlich einer der Konstruktionsfehler
des DA, der zu seinem Scheitern beitrug. Der zweite ,Fehler® (der bei der Besetzung
des DA nahelag, s.0./Anm. 36) war, dass das Gremium an die auch international sich
auspragende Zugrichtung einer planenden, sich auf empirische Forschung stiitzenden
Bildungspolitik (vgl. dazu z.B. Trohler, 2013) keinen Anschluss suchte und auch den
bildungsékonomischen Aspekten keinen Raum gab. Becker und Kluge setzten in einer
der zentralen (wenngleich als solcher noch kaum gelesenen) Werbe- und Programm-
schriften fiir das zu griindende IfB, in ihrer 1961 veroffentlichten ,,Kulturpolitik und
Ausgabenkontrolle®, genau hier den Hebel an. Im Abschnitt zur schulpolitischen Pla-
nung forderten sie unter der Leitfrage: ,,Wer untersucht in Deutschland die nétigen In-
vestitionen in den Menschen?%, eine ,,sorgféltige wissenschaftliche Forschung® in Ko-
operation von Soziologie, Okonomie, Rechtswissenschaft, Pidagogik und Psychologie.
Geleistet werden sollte von diesen eine ,,Bestandsaufnahme des Bildungswesens® mit
dem Ziel der Erstellung eines ,,umfassenden Entwicklungsplan[s]“. Das Meisterstiick
des DA, den Rahmenplan von 1959, erwéhnten sie zwar, stellten aber fest, dass dort
zum Beispiel ,,nichts iiber Geld* stehe und die Auseinandersetzungen um den Plan vor
allem darauf zuriickzufiihren seien, dass die ,,Zahlen und gesellschaftlichen Zusam-
menhénge* durch keine ,,objektive, durch Unterlagen gesicherte Basis* geklart wiirden
(Becker & Kluge 1961, S. 70—71). Damit waren Bedarf und Aufgabenspektrum des
kiinftigen IfB in nuce umrissen, durch eine systematisch betriebene Wissenspolitik 6f-
fentlich platziert und den MPG-Akteuren, die iiber die Einrichtung des Berliner Instituts
zu entscheiden hatten, zur Hand. Denn das Erscheinen dieses Textes — vor der entschei-
denden Senatssitzung des MPG am 6. 12. 1961 — war erneut wohl terminiert, was auf
die gezielte Bespielung der wissenschaftlichen (wie auch der medialen)®® Offentlich-
keit, in diesem Fall durch die Distribution von Publikationen, hinweist.

An dieser Stelle nur ergdnzend zu erwéhnen ist, dass mit dem zitierten Hinweis von
Becker und Kluge auf die ,,gesellschaftlichen Zusammenhinge™ eine weitere wichtige

39 Im Hinblick auf den DA versorgte Becker etwa die Frankfurter Allgemeine Zeitung in der
Person von Brigitte Beer mit Informationen und versuchte sie fiir seine Zwecke einzubinden
(vgl. hier nur Becker, 08.07.1953).
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Referenz von Bildungsforschung durchscheint. Denn Becker war seit seiner juristischen
Beratungstétigkeit am Institut fiir Sozialforschung (IfS) zugleich mit den wichtigsten
Vertretern kritischer Theorie der ersten und zweiten Generation in Deutschland ver-
bunden (Adorno, Horkheimer, Habermas), und in der spiteren Arbeitspraxis integrierte
Becker in seinem Institut viele Mitarbeiter aus der linken, vor allem der Berliner Stu-
dentenszene. Diese Einfliisse machten sich in der Institutskonzeption und im Bildungs-
versténdnis ebenfalls geltend.*

1965 jedenfalls wurde der DA durch den Deutschen Bildungsrat quasi ersetzt. Dies-
mal mit einer stirker intermedidren, am Modell des erfolgreich operierenden Wissen-
schaftsrates orientierten Organisations- und Arbeitsstruktur — und diesmal mit der pro-
minenten Platzierung Beckers (vgl. zum Bildungsrat und Wissenschaftsrat z. B. Rudloff,
2004; s.o0./Anm. 36 sowie Bartz, 2007). Dieser hatte jetzt das IfB und damit die Mittel
im Riicken, die Forschung zu veranlassen und Daten zu produzieren, die politische Pla-
nung bendtigte: ,,Etwa ein Drittel der rund 260 vom Bildungsrat in Auftrag gegebenen
,Gutachten und Studien [...]*“ wurde vom IfB/MPIB erstellt (MPG, 1989, S. 34; dazu
auch Rudloff, 2005, S. 29).

4.2 Bildungsforschung am IfB: typologische Annédherung

Wie wurde Bildungsforschung in der Griindungsphase des IfB nun theoretisch-metho-
dologisch modelliert und wie wurde das Institut organisiert? Die Beantwortung erfolgt
auf Basis der Planungsunterlagen fiir das IfB bewusst ausschnitthaft und schematisch
(wie unten auch fiir die HIPF). Nicht beriicksichtigt werden etwa zeitliche Verinde-
rungen in der Argumentation oder Differenzen zwischen den Positionen einzelner Ak-
teure. Ebenso wird darauf verzichtet, konzeptionelle Elemente historisch zu relationie-
ren, etwa in Bezug auf Entwicklungen der westdeutschen Sozialwissenschaften (vgl.
hier nur Weischer, 2004), der universitdren Pddagogik (s.o0.) oder zu zeitgendssischen,
international gefiihrten Debatten, wie die um das Bedrohungspotential von Atomwaffen
oder die damit eng zusammenhéngende Reflexion auf das Verhiltnis von naturwissen-
schaftlich-technischer Entwicklung und humanem moralischen Vermégen (dazu z.B.
Kurig, 2015, Kap. III u. IV). Beabsichtigt ist primér die Begriindung der These, dass
Bildungsforschung in Westdeutschland, die vom Namen her unwillkiirlich allein auf das
MPIB zuriickgefiihrt wird, dhnlich bereits deutlich friiher, mit der Griindung der HIPF
konturiert wurde.

Im Hinblick auf die Wissenschaftsmodellierung stehen im Fokus das Wissenschafts-
verstandnis (Aufgaben, Erkenntnistheorie, soziale Verortung), die Methodologie und
zentrale Legitimationsmuster: Die Aufgaben der Bildungsforschung wurden zum einen
wissenschaftlich, zum anderen expressis verbis bildungspolitisch gefasst: wissenschaft-

40 Vgl. zum Einfluss von Akteuren und Ansédtzen kritischer Theorie auf den Bildungsbereich
hier nur die Beitrdge im Sammelband von Albrecht, Behrmann, Bock, Homann und Tenbruck
(1999).
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lich sollten — da die Forschungsrichtung in Deutschland neu sei — zuvdrderst geeig-
nete ,,Forschungsmethoden* zur ,kritischen Analyse* gesellschaftlicher Bildungswirk-
lichkeit entwickelt werden sowie eine iibergreifende ,kritische Theorie der Bildung™
(Adorno, 1961/2014, S. 7; vgl. auch z.B. Becker, 1958, Anlage 2, S. 3; Richter, 1968,
S. 595). Bildungspolitisch sollten die Aufgaben der Bildungsforschung in der theorieba-
sierten Aufbereitung relevanter Erkenntnisse iiber die Tatsachen des Bildungsbereichs
fiir die Politik liegen: es ging um die ,,wissenschaftliche [...] Erkenntnis der Grundlagen
unseres Bildungswesens* (Becker, 1960, S. 1), kurz, um die ,,wissenschaftliche Grund-
legung der bildungspolitischen Planung® (Becker, 1958, S. 1). Dabei sollte mittels der
Bereitstellung von evidentem Wissenn (,,evidence®) auf Handlungsoptionen und deren
wahrscheinliche Konsequenzen hingewiesen werden, um damit politische Entscheidun-
gen zur Verbesserung der Bildungssituation vorzubereiten und zu ermdglichen (Robin-
sohn, 1965, S. 33). Zumindest anfanglich wurde iiber die Verbindung zur Politik hin-
aus auch die ,,Zusammenarbeit von Wissenschaft und Praxis® projektiert (Becker 1958,
S. 1).#! Erkenntnistheoretisch korrespondierte diesem Wissenschaftsverstindnis die kri-
tische Auseinandersetzung mit Max Webers Postulat der Werturteilsfreiheit und (spéter)
die Anlehnung an diesbeziigliche Texte von Habermas, etwa an sein ,,pragmatistische[s]
Modell des Verhéltnisses von Wissenschaft und Politik* (Richter, 1968, S. 596; vgl.
auch Adorno, 1961/2014, S. 7). Wissenschaft wurde insofern (dhnlich amerikanischen
Mustern) durchgéngig nicht als exklusiver, abgeschotteter Produktionsort von Wissen
definiert, sondern in ihren Aufgaben und Interessen gesellschaftsbezogen verortet, unter
Betonung ihrer geistigen und sozialen ,,Verantwortung® (vgl. etwa Adorno, 1961/2014,
S. 6; oder Robinsohn, 1965, S. 33). Damit wurde das IfB/MPIB von Anfang an auch
iiber eine spezifisch ausgedeutete Form der Politikberatung und als Treiber von Bil-
dungsreformen profiliert, womit die spétere Rolle der Kooperation mit dem Bildungsrat
vorbereitet war.

Das Vorhaben der Erfassung von Gesellschafts- und Bildungswirklichkeit impli-
zierte, und das ist zentral, organisatorische, forschungspraktische und methodische
Konsequenzen. Das verdichtete sich in dem Ziel, am IfB die ,,Integration bisher ge-
trennt betriebener Wissenschaften unter dem Dach von Bildungsforschung zu leisten,
womit konkret die von Becker und Kluge bereits 1961 genannten Disziplinen gemeint
waren (vgl. z. B. Becker, 1960, S. 1; auch Becker, 1961, S. 2). In Adornos Worten ging
es dabei um die ,,Integration der sogenannten Gesellschaftswissenschaften, die heute im
Bildungsproblem etwas wie einen Focus besitzen“ (Adorno, 1961/2014, S. 6).#> Metho-
disch entsprach dieses integrative Wissenschaftsprogramm mit seiner Ausrichtung an
der Evidenzbasierung einem demonstrativen Abriicken von hermeneutisch-geschichts-
philosophischen Ansitzen, die besonders in der damaligen universitiren Pddagogik ver-

41 Dies riickte in den folgenden Pldnen in den Hintergrund (vgl. z. B. Becker, 1960).

42 Der Begriff der Interdisziplinaritit kam erst spéter auf. Becker etwa sprach in der ersten In-
stitutsskizze von ,.einer integrierenden Gruppenarbeit™ (Becker, 1958, S. 2) und auch danach
blieb ,,Integration* zundchst der Leitbegriff (Becker, 1960, S. 2; Becker, 1961, S. 2).
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ortet wurden, und der Hinwendung zu Methoden empirischer Sozialforschung.*?* Einer
der Institutsdirektoren, Saul Robinsohn, etwa benannte ,,a range of methods — empirical,
metric, historical, comparative etc.” mit dem ausdriicklichen Zusatz: ,,some of which
had so far been but scantily employed in German pedagogy* (Robinsohn, 1965, S. 34).
Deutlicher wurde die Methodik an den Projektvorschldgen, die ab 1961 in ausfiihrlicher
Form Bestandteil der Institutspline waren und die jeweiligen Abteilungsprofile kon-
kretisierten, wobei sie insgesamt die Angewiesenheit auf statistische Erhebungen und
quantifizierende Methoden spiegeln (z. B. Becker, 1961).

Der Legitimation der neuen Forschungsrichtung, die Robinsohn als ,,combination
of theory, empirical methods and pragmatic intent zusammenfasste (Robinsohn, 1965,
S. 35), war durchgéngig mit zeitgendssischen Referenzen aufgeladen. Zentral waren
drei Narrative: zum Ersten und konstitutiv war die erwidhnte Diagnose einer lange vor
dem Sputnik-Schock vorbereiteten Bildungs-/Krise (West-)Deutschlands (Becker,
1958, S. 1; Robinsohn, 1965, S. 31) und der wissenschaftlich-technischen Welt, in der,
iibergreifend formuliert, vor allem modernisierungs-, gesellschafts- und -bildungstheo-
retische Figuren kombiniert wurden. Zum Zweiten wurde der Bedarf nach einer neuen
Forschungsrichtung {iber die Betonung der Versaumnisse der deutschen dominant ,,his-
torisch-philosophischen* Pddagogik begriindet (z. B. Becker, 1958, S. 3), die somit als
Negativfolie konstruiert wurde. Sie sei nicht in der Lage, zur Identifikation oder gar Lo-
sung der gesellschaftlich anstehenden (Bildungs-)Probleme beitragen zu kénnen (z. B.
Richter, 1968, S. 589). Zum Dritten wurde die internationale Ausrichtung des IfB her-
vorgehoben und dabei besonders auf die Forschung in den USA rekurriert, allerdings
mit widerspriichlicher Diktion. Als methodisch und organisatorisch avanciert wurde
diese vor allem im Vergleich zur deutschen Pédagogik dargestellt, fiir das geplante Ber-
liner Institut &hnliches aber nur zuriickhaltend in Anschlag gebracht, etwa in Bezug auf
den in den USA ,,langst™ bewéhrten ,,Interdepartmental Research® (Adorno, 1961/2014,
S. 6). Dem Gesamttenor nach wurde eine ,,Ubernahme* von Wissenschaftsformen aus
den USA zumindest der Rhetorik nach abgelehnt und spezifische Fragestellungen des
deutschen Bildungswesens betont (Becker, 1958, S. 3).

In organisationaler Hinsicht kann die Konzeption des IfB {iiber diverse Aspekte
charakterisiert werden. Dazu gehorte die konkrete Ausgestaltung der Organisation am
IfB — etwa in Bezug auf die Governance, die Personalgewinnung oder die Mittelver-
gabe — ebenso wie die Vorstrukturierung des westdeutschen Handlungs- und Wissens-
raums durch relevante andere organisatorische Akteure und Regulierungen.** Hier soll
allein die Abteilungsgliederung des IfB als Aspekt der Aufbauorganisation skizziert
werden. Jenseits dessen sei nur erwihnt, dass aus strategischen Uberlegungen heraus
zwei organisationale Grundbedingungen in der Planungsphase gefordert wurden: das
Projekt unter dem Dach eines einzigen, zentralen Instituts zu realisieren (was die Be-

43 Die Geschichtswissenschaft nahm eine Sonderstellung ein; das ist hier zu vernachléssigen.

44 Gemeint sind z. B. Aspekte der rechtlichen Regulierung, der Finanzierung des aufleruniver-
sitdren Sektors oder, damit zusammenhingend, der Logik, Modi und Probleme des Kulturfo-
deralismus ebenso wie organisationale Regularien der MPG oder das dort tradierte Selbstbild.
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arbeitung von Problemen an verschiedenen universitdren Lehrstithlen ausschlieBen
sollte) und nur in Unabhéngigkeit von der Politik (z. B. Adorno, 1961/2014, S. 6; riick-
blickend Robinsohn, 1965, S. 33).

Eingerichtet wurde das IfB entsprechend als formal politisch nicht weisungsgebun-
denes, unmittelbar vor allem iiber die Usancen des MPG-Kosmos reguliertes Max-
Planck-Institut: unter anderem mit der dort zumeist vorgesehenen Struktur, innerhalb
eines Instituts fiir einzelne Forschungsbereiche verantwortliche Leiter einzusetzen,
iiblicherweise unter Gesamtleitung einer herausragenden Forscherpersonlichkeit. Ab
1963/64 wurden am IfB unter dem Griindungsdirektor Becker fiinf Abteilungen mit
vier Direktoraten eingerichtet: Friedrich Edding leitete die Abteilung fiir Bildungsoko-
nomie, Dietrich Goldschmidt die fiir Bildungssoziologie, Saul Robinsohn war Leiter der
Abteilung fiir Pddagogik und Psychologie (beziehungsweise Curriculumforschung) und
Becker war fiir die Abteilung Recht, Organisation und Verwaltung des Bildungswesens
verantwortlich. Die fiinfte Abteilung Statistik, Dokumentation und Bibliographie fun-
gierte quasi als Serviceeinrichtung ohne Direktorat (vgl. dazu z.B. Becker, 1961, S. 1;
oder Robinsohn, 1965, S. 34). Damit hatte das IfB eine grob nach Disziplinen geglie-
derte Binnenorganisation.

In einer gerafften Zusammenschau von Programmatik und Organisation konnte man
unter Bildungsforschung in der Griindungsphase des IfB ein methodisch interdiszipli-
nir konzipiertes Projekt fassen, das in einer Art frithen Matrix-Organisation die Leit-
wissenschaften Bildungsdkonomie, Bildungssoziologie, Pddagogik/Psychologie, Recht
(Verwaltung/Organisation) und eine unterstiitzende Statistik in einem Institut zusam-
mengebrachte. Ausgehend von einer sozial verantwortlich begriffenen Wissenschaft
und einer fundamentalen, im Zuge moderner Entwicklungen und des Kalten Krieges
gestellten Krisendiagnose der (west-)deutschen Gesellschaft wurde es zudem als Pro-
jekt konzipiert, das auf eine gesellschaftlich ausgreifende Bildungsreform ausgerichtet
war und auch der Politikberatung dienen sollte. Grundlegend war das IfB auf ,empiri-
sche® Methoden zur Produktion von Evidenz verpflichtet, womit es sich dezidiert von
der damaligen deutschen universitidren Pddagogik abgrenzte, wihrend die Messlatte in-
ternational, vor allem iiber die Beobachtung der Forschung in den USA (z.T. auch in
Skandinavien) gesetzt wurde.

5. Die HIPF: Pionier von Bildungsforschung, Modell fiir das IfB

Fasst man Bildungsforschung gemif dieser typologischen Annidherung, kann sie bereits
gut zehn Jahre vor dem IfB dhnlich fiir die HIPF festgestellt werden — auch wenn die
Arbeit in dem mit substantieller Férderung der US-Besatzungsmacht und mit Unterstiit-
zung der Stadt Frankfurt sowie des Hessischen Kultusministeriums gegriindeten Institut
unter dem Leitbegriff der ,,Pddagogischen Tatsachenforschung® stand (vgl. z. B. Hylla,
1952). Das ist im Folgenden anhand der Griindungs- und frithen Geschichte der HIPF
zwischen etwa 1946 und 1956 zu belegen, ohne dhnlich detailliert vorzugehen wie fiir
das IfB.
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Zunichst eine Skizze der Griindungskonstellation:#3 charakteristisch war die enge Ver-
bindung zur amerikanischen Re-education-Politik, besonders zum Versuch einer orga-
nisational und vom (empirischen) Forschungsdesign her am US-Modell orientierten
Hochschulreform, die von den Besatzern jedoch, wie erwidhnt, schon 1947/48 ange-
sichts hartnickiger deutscher Widerstéinde und der verdnderten internationalen Lage
stark abgeschwicht werden musste (s.o0./Anm. 29 und Paulus, 2010). Als friiheste
konzeptionelle Hinweise auf das Institut gelten bislang Textpassagen aus dem Ende
September 1946 fertig gestellten Report einer Gruppe amerikanischer Bildungsexper-
ten, die im Auftrag des State Department das Bildungsprogramm des Office of Mili-
tary Government for Germany, United States (OMGUS), der amerikanischen Militér-
regierung in Deutschland, zu bewerten hatte (dazu z.B. Doring, 1995, S.291-292).
Begleitet und beraten wurde die Expertenkommission vom OMGUS-Mitarbeiter und
spéteren Griindungsdirektor der HIPF, Erich Hylla (1887-1976), und dem vom GroB-
Hessischen Kultusministerium beurlaubten Schulrat Franz Hilker. Zusammen mit dem
OMGUS-Offizier William L. Wrinkle setzte Hylla danach weitere Impulse fiir die Ein-
richtung der HIPF. Mal3geblich protegiert wurde das Projekt vom damaligen Hessi-
schen Kultusminister (CDU) und spiteren Verfassungsrichter Erwin Stein, der die Ein-
richtung als Prisident des Kuratoriums/Stiftungsrates der HIPF weit iiber die Griindung
hinaus unterstiitzte (vgl. Mast, 1989, z.B. S. 10—12; Hylla, 1976).4

Im Vergleich zu Becker stammte Hylla nicht nur aus der néchstilteren Generation,
sondern aus einem génzlich anderen Milieu und dem padagogisch-administrativen Be-
rufsfeld; hier nur einige biographische Notizen: Hylla hatte zunéchst als Lehrer, dann
in der Weimarer Zeit zusammen mit Otto Bobertag in der pddagogischen Intelligenz-
und Testforschung gearbeitet (dazu und zum damaligen Umfeld z. B. Geisthovel, 2013,
S. 131-143). Zwischen 1922 und seiner Entlassung 1933 war er in verschiedenen Funk-
tionen im PreuBischen Kultusministerium tétig (auch unter dem Minister Carl Heinrich
Becker) und setzte sich mit dem amerikanischen Schulsystem und mit dem dortigen
education research auseinander. Unter anderem hielt er sich im Ministeriumsauftrag
1926/27 in den USA auf, libersetzte John Dewey und lehrte in der NS-Zeit vor Be-
ginn des Zweiten Weltkriegs zweimal an amerikanischen Universititen, so 1935/36 am
Teachers College der Columbia University. Nach Kriegsende war er in der fiir education
zustiandigen Abteilung von OMGUS titig und arbeitete dort unter anderem der HIPF-
Griindung vor. Ohne auf einzelne Schritte einzugehen: im Ergebnis konstituierte sich
im Mérz 1950 in Wiesbaden die Gesellschaft fiir Padagogische Tatsachenforschung und
weiterfithrende pddagogische Studien e. V. zur Unterstiitzung der Griindung, die im Ok-
tober von der Hessischen Landesregierung (nach Approbation McCloys) beschlossen
wurde — gerade noch rechtzeitig vor den im November stattfindenden Landtagswahlen,
in denen Stein seinen Ministerposten verlor. Eine der letzten Amtshandlungen Steins

45 Niheres in Behm und Reh (2016); daraus auch, v.a. mit Bezug auf Fiihr (1996) und Koinzer
(2006), die folgenden biographischen Angaben zu Hylla, dessen Biographie Desiderat ist.

46 Als vierten wichtigen Akteur nennt Hylla den Frankfurter Stadtschulrat Heinrich Seliger
(z.B. Hylla, 1976, S. 48); zu Stein vgl. Hedwig und Menk (2004).
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diirfte die Berufung Hyllas gewesen sein. Im Oktober des Folgejahres wurde die HIPF
als Stiftung des 6ffentlichen Rechts anerkannt.*” Das Direktorat Hyllas konstituiert die
erste Phase der Institutsentwicklung, Anfang 1956 legte er die Geschifte nieder. Sein
Nachfolger war bis 1961 Heinrich Roth.

Hinsichtlich der Wissenschaftsmodellierung zeigt sich bereits an der HIPF ein Ver-
stindnis von Wissenschaft, das wie spiter am IfB in enger Beziehung zur Gesellschaft
definiert wurde; wenn auch mit anderer Begrifflichkeit und anderen Referenzen: der
»sachliche Inhalt der Arbeit des Instituts™ sollte ,,grundsétzlich durch die Bediirfnisse
der Zeit bestimmt sein®, die Forschung ,,dem Leben dienen* und sich den ,,Problemen
der Gegenwart™ stellen (Hylla, 1951, S. 4). Konkreter, wurde die soziale Aufgabe der
Forschung an der HIPF zwar im Unterschied zum IfB primir darin gesehen, auf die
Anforderungen der Erziehungspraxis zu reagieren (z.B. Hylla, 1956, S. 101). Jedoch
wurde darunter auch gefasst, dass die Forschung ,,den Stellen, die das Bildungswesen
gestalten und die Erziehung praktisch durchfithren* zuarbeiten sollte, damit ,,Entschei-
dungen iiber praktische MaBinahmen* im Erziehungsbereich ,,unter wissenschaftlichen
Gesichtspunkten beurteilt und getroffen werden* konnten (Hylla, 1951, S. 4; Hylla,
1948, S. 15—16). Hiermit ging man den Berlinern wieder voran, wenngleich dieser As-
pekt noch nicht dhnlich prominent platziert und auf Politikberatung zugespitzt war, wie
das am IfB der Fall sein sollte. Dabei wurde sich explizit auch auf die ,,Meinungsstrei-
tigkeiten in ,,Schulreformfragen® bezogen, deren ,,unwissenschaftliche[m] Charakter*
eine padagogische Tatsachenforschung begegnen konnte (Hylla, 1948, S. 18). Uber die
Lletzten Ziele der Erziehung™ zu entscheiden, sei dagegen nicht Sache der Wissenschatft,
sondern (auf Basis von Uberzeugungen) Angelegenheit der ,,Gesellschaft (Hylla,
1956, S. 99). Als wissenschaftlich ,.erste Aufgabe der HIPF galt es, wie dann am IfB,
zunéchst ,,angemessene Verfahren der empirischen Forschung fiir den Bildungsbereich
zu entwickeln, die in Deutschland noch selten vertreten sei (Hylla, 1951, S. 3)*. Zentra-
ler Adressat war dabei an der HIPF allerdings die damalige wissenschaftliche Péadago-
gik, der gegeniiber der HIPF eine Ergidnzungsfunktion zugeschrieben wurde: sie sollte
mit ihrer ,,empirische[n] pddagogische[n] Forschung, die aus praktischen Aufgaben er-
wichst (Hylla, 1956, S. 106), das liefern, was die universitire Pddagogik nicht ab-
deckte. Daher wurde die Forschung an der HIPF auch teilweise bereits in Abgrenzung
zur ,,Padagogik™ als ,,Erziechungswissenschaft* angesprochen und als ,,angewandte Wis-
senschaft™ bestimmt (Hylla, 1956, S. 98), wihrend die Aufgabe der Erarbeitung einer
iibergreifenden Theorie der Bildung, in einer Art Arbeitsteilung, bei der universitéren
Pédagogik verortet wurde (Hylla & Kegel, 1954, S. 62). Allerdings sind die Aussagen
hier nicht kohérent beziechungsweise sah Hylla eine durch empirische Forschungen ge-
stiitzte Bildungstheorie durchaus in Reichweite (Hylla, 1956, S. 104). Die Diskussion

47 Vgl. Frommelt und Rittberger (2010): Dok. 4 (Griindungsversammlung der Gesellschaft,
27.3.1950); Dok. 6 (Erlass, 16.11.1950); Dok. 10 (Stiftungsurkunde, 25.10.1951). Dazu
auch Mast (1989, S. 61).

48 Zweite Aufgabe sei es, pddagogische Forschung zu lehren, die dritte, ,,Ergebnisse der erzie-
hungswissenschaftlichen Forschung [...] bekannt zu geben* (Hylla, 1951, S. 4).
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erkenntnistheoretischer Grundlagen wiederum wurde nicht in Auseinandersetzung mit
Weber (und damit nicht primér entlang der Werturteilsfrage) gefiihrt, sondern auch un-
ter Hinweis auf Dewey in erster Linie in Bezug auf die vor allem forschungspraktischen
Moéglichkeiten sowie auf die (sittlichen) Grenzen ,,exakter Methoden®, etwa von Ex-
perimenten oder der ,,Anwendung mathematischer Denkformen auf psychologische und
padagogische Tatbestdnde (Hylla, 1956, S. 103—104).

Methodisch waren mit empirischer Forschung ,,zuverléssige, objektive Methoden
der Tatsachenfeststellung™ (Hylla, 1948, S. 18) gemeint, die im Kontext der Entwick-
lung von Testverfahren (Begabungs-, Leistungs-, Eignungstests), der Schulstatistik,
Schulhygiene oder der psychologisch-anthropologischen Entwicklungsforschung usf.
angewendet werden sollten (Hylla, 1948, S. 16—21; Stein, 1948, S. 13). Allerdings un-
terschied Hylla von diesem ,,,exakten‘ Teil der Erziehungswissenschaft” (Hylla, 1956,
S. 102) neben der philosophisch-padagogischen Forschung tendenziell auch historische
und vergleichende pddagogische Ansitze (Hylla, 1956, S. 100—102). Programmatisch
kam der international vergleichenden Forschung, dem Institutsnamen entsprechend, eine
groB3e Rolle zu. Sie sollte in Bezug auf die im empirischen Bereich als riickstdndig be-
trachtete deutsche universitire Paddagogik nachholend agieren, die in anderen Kontexten
gemachten Erfahrungen in das deutsche Umfeld {ibersetzen beziehungsweise daran ihre
Problemstellungen entwickeln und dazu beitragen, eigene ,Irrweg[e]” (Hylla, 1956,
S. 107) zu vermeiden (z. B. Stein, 1948, S. 13). SchlieBlich wurde die Forschung an der
HIPF von Anfang an als die Aufgabe mehrerer disziplindrer Arbeitsgebiete entworfen,
wobei aber nicht vorrangig vom Ziel einer neuen Disziplinformierung argumentiert,
sondern von den verschiedenen Aufgaben im Erziehungsbereich ausgegangen wurde.
So subsumierten schon frithe Texte unter die Tatsachenforschung die vergleichende Er-
ziehungswissenschaft, die piddagogische Psychologie, den Bereich Lehrplan/Lehrver-
fahren/Lehr- und Lernmittel sowie die Schulverwaltung/Schulunterhaltung#®/Schulauf-
sicht und — damit in enger Verbindung — die Schulstatistik (Hylla, 1948, S. 16—-21).

Weisen bereits das Wissenschaftsverstdndnis und das theoretisch-methodologische
Profil von HIPF und IfB deutliche Schnittmengen auf, sind die Legitimationsstrate-
gien von ihrer Struktur her nahezu deckungsgleich, wenn auch nicht von ihrer inhalt-
lichen Ausformung. Konstitutiv fiir die Legitimation wissenschaftlicher Aufgaben war
auch an der HIPF zum Ersten die gesellschaftliche Krisendiagnose. Im Unterschied zum
IfB orientierte sich die HIPF allerdings, auch der zeitlichen Ndhe zum Kriegsende ge-
maf, zundchst nicht vorrangig an einer offensiv postulierten Reform, sondern am ,,Neu-
bau des deutschen Bildungswesens® und dem ,,Wiederaufbau der pddagogischen For-
schung® (Hylla, 1948, S. 14, 16; Hervorh. B. B.). Dieses Projekt war allerdings eng mit

49 Unter ,,Schulunterhaltung® wurden Aspekte der Finanzierung gefasst, die den spdteren Fra-
gen der Bildungsékonomie vorgriffen. Konkret ging es etwa um die statistische Darstellung
der ,,durchschnittlichen Kosten pro Schiiler in den Volksschulen oder den Héheren Schu-
len eines Landes oder darum, vergleichend zu ermitteln, ,,welcher Anteil des gesamten So-
zialproduktes eines deutschen Landes fiir das Bildungswesen verwendet wird* (Hylla, 1951,
S. 6).
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der Zielrichtung und dem wording der Re-education-Politik gekoppelt, wozu besonders
das Postulat der Demokratisierung der deutschen Nachkriegsgesellschaft mittels Erzie-
hung und Wissenschaft gehorte.>® HIPF und IfB gemeinsam ist zum Zweiten der ver-
gleichende Blick in die USA; allerdings wurde an der HIPF deutlich riickhaltloser ein
amerikanischer Vorsprung konstatiert, wenngleich auch hier die Spezifik der deutschen
Situation betont und ein linearer Transfer abgelehnt wurde.’! Beide Institute teilten zum
Dritten die Diagnose wissenschaftlicher Defizite deutscher universitérer Padagogik und
die ihrer internationalen Riickstindigkeit, allerdings in unterschiedlicher Akzentuie-
rung.>? So definierte sich die HIPF, deren Stand im padagogischen wissenschaftlichen
Feld (gerade nach der Politikwende in Hessen und dem zunehmenden Riickzug der
Amerikaner aus Deutschland) lange prekér blieb,>? wie oben skizziert, cher defensiv als
ergdnzende Forschungseinrichtung. Zudem suchte sie mit dem gewéhlten Leitbegriff
der pddagogischen Tatsachenforschung ihre Referenzen, zumindest der Terminologie
nach, in einer, in die 1920er Jahre zuriickreichenden Traditionslinie deutscher wissen-
schaftlicher Pddagogik, wie sie etwa von Peter Petersen oder Rudolf Lochner in der
Weimarer Zeit angelegt worden war (vgl. z. B. Lochner, 1927/1967; oder die Sammlung
von Texten in Petersen & Petersen, 1965). Die breite wissenschaftliche wie politische
und gesellschaftliche Anschlussfihigkeit, die Becker mit der eigentlich paradoxen Neu-
schopfung des Terminus® der ,Bildungs-Forschung® strategisch ermoglichte, wurde da-
mit nicht anndhernd erreicht.

Die Organisation der HIPF wiederum kann fiir die oben ausgewéhlten Aspekte als
zentrales Orientierungsmuster fiir das IfB betrachtet werden: so wurde die Forschung
schon an der HIPF in fiinf disziplinér orientierte Abteilungen gegliedert, jeweils geleitet
durch einen Vorstand (vertreten durch eine ordentliche Professur). Ohne auf einzelne
Schwankungen in der Widmung einzugehen, gab es bis in die frithen 1970er Jahre fiinf
Abteilungen: 1. fiir Pddagogische Psychologie (Erich Hylla), 2. fiir Soziologie der Bil-
dung und Erziehung (Eugen Lemberg)’, 3. fiir den juristischen, bildungsadministrati-
ven und finanzbezogenen beziehungsweise bildungsékonomischen Bereich (mit wech-

50 So sah Hylla z. B. die Aufgabe der Zeit in der ,,Umgestaltung des deutschen Bildungswesens
[...]1in ein lebendiges [...] Organ eines Volkskdrpers, der sich eben erst wieder zu einem de-
mokratischen umzuformen beginnt und der fiir die internationale Arbeit gewonnen werden
soll“ (Hylla, 1948, S. 23).

51 Hylla galt z. B. die dortige empirische Forschung seit dem ,,,scientific movement® in der Pdd-
agogik™ (Hylla, 1956, S. 105) um circa 1900 als besonders entwickelt, wobei deren Stand
durch die Kriegsentwicklung noch befordert worden sei.

52 Adressiert wurde etwa die ,,bedauerliche wie beschdmende Lage*, dass die ,,deutsche pad-
agogische Forschung [...] hinter der anderer Lander so weit zuriickgeblieben [ist], daB sie die
Fiihlung mit ihr auch dort verloren hat, wo sie wenigsten bis zum Jahre 1933 noch einigerma-
Ben bestand (Hylla, 1948, S. 15).

53 Hylla erinnerte im Entwurf zur Geschichte des DIPF z. B. an das Wort vom ,,Todeskuf3*, den
das Institut erhalten hétte, wire es bei seiner Griindung in die Universitét eingegliedert wor-
den (Hylla, 1976, S. 39).

54 Die Abteilung war seit Anfang der 1950er Jahre geplant, konnte aber erst 1957 mit einem ge-
eigneten Kandidaten besetzt werden (Mast, 1989, S. 49).
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selnder Bezeichnung und Schwerpunktsetzung, zuerst vertreten durch Heckel, dann
Edding), 4. fir Pidagogik/Lehrplan-, Lehrmethoden- und Lehrmittelforschung (Walter
Schultze) und zudem 5. Unterstiitzung durch die Statistik (vgl. Forschungsabteilungen
des DIPF).

Angesprochen werden muss abschliefend ein grundlegendes Spezifikum im Auf-
gabenprofil der HIPF, das mit dem Selbstverstéindnis eines Max-Planck-Instituts inkom-
patibel war und in den Planungen fiir das IfB einen Wiederhall daher gegebenenfalls
nur in der anfénglich stirkeren Betonung der Kooperation mit Praktikern fand (Becker,
1958, S. 1 und 4). Gemeint ist der vom Hessischen Gesetzgeber formulierte doppelte
Auftrag an die HIPF, nicht nur Forschung zu betreiben, sondern diese auch mit einer
forschungsbezogenen Aus- und Weiterbildungsfunktionen flir temporér abgeordnetes
padagogisches Personal und solches der Bildungsadministration zu verbinden. Beide
Aufgaben waren mit dem Anspruch formuliert, sich nicht auf Hessen zu beschréinken,
sondern diese Funktion fiir die Bundesrepublik insgesamt wahrzunehmen (z. B. Hylla,
1952). Allerdings hatte die HIPF von Beginn an, gemessen an ihrer hohen Forschungs-
aspiration, erhebliche Prestige- und Ausstattungsprobleme (die ,Hochschule® erhielt
zum Beispiel nie das Promotions- oder Habilitationsrecht)3s. Zudem konfligierte in der
Umsetzung des Landesauftrags die Arbeit mit den wissenschaftlich zumeist nicht er-
fahrenen, sogenannten ,,zeitweiligen Mitarbeitern™ (vor allem abgeordnete Lehrer*in-
nen) zunehmend mit der Forschungsaufgabe und generierte keinen Statuszuwachs (vgl.
Behm & Reh, 2016, S. 10—12).5¢ Hinzu kam die Einrichtung der HIPF als landesgebun-
denes Hessisches Institut. Damit erhielt sie in der Anfangsphase weder die anvisierte
iibergreifende Zustindigkeit fiir Probleme des deutschen Bildungswesens, noch war
eine breitere stabile Finanzierungsmoglichkeit jenseits der Entscheidungen Hessischer
Politik gegeben, so dass die Finanzierung bis zu der im Dezember 1963 beschlossenen
und 1964 realisierten Aufnahme in das Konigsteiner Abkommen unsicher blieb (dazu
bislang Mast, 1989, S. 74-75).

Im Ergebnis sind die groBen Ahnlichkeiten der HIPF mit dem IfB, trotz der ge-
schilderten Abweichungen im Einzelnen, kaum iibersehbar, und es stellt sich daher be-
sonders im Blick auf Struktur und Selbstverstindnis der MPG sowie auf das damalige
foderalistische Gefiige der BRD nochmals die Frage, wie die Proponenten des Berli-
ner Instituts seine Existenznotwendigkeit {iberhaupt legitimieren und seine Griindung
schlieBlich durchsetzen konnten. Denn zum Ersten waren im Hinblick auf die MPG
nicht nur die oben angesprochenen Unwahrscheinlichkeitsfaktoren einer Griindung zu
iiberwinden (das fehlende akademische Profil Beckers, die tendenziell politische und
padagogische Ausrichtung des Instituts), sondern auch das organisationale Credo der
MPG, Institutsneugriindungen nur fiir (anachronistisch gesprochen) innovative und
nicht fiir eine vom Typ her schon seit {iber zehn Jahren institutionalisierte Forschung

55 Im Kommentar zum Gesetzentwurf (Dez. 1948) war das in Aussicht gestellt (Stein, 1948,
S. 14).

56 Vgl. den Beitrag von Sabine Reh in diesem Band, in dem Aspekte der Forschungspraxis an
der HIPF untersucht werden.
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vorzusehen. Zum Zweiten waren die Kultusminister zu gewinnen, die das Institut iber
das Konigsteiner Abkommen (mit) zu finanzieren hatten, und die die HIPF gegebenen-
falls besser kannten, als ein MPG-Generalsekretér, der sich bei Becker erst anlédsslich
des Gesprachsgesuchs eines der HIPF-Professoren erkundigen musste, ,,um was es sich
bei der [...HIPF] handelt* (Ballreich, 17.05.1961). Eine Herausforderung war dies aber
vorranging deshalb, weil mit Becker und seinem bildungspolitisch ausgerichteten Insti-
tut im foderalen System der Bundesrepublik ein potentiell michtiger neuer Akteur mit
bundesweiter Geltungsabsicht ins Spiel kam, der zudem beanspruchte, iiber empirische
Forschung Evidenz produzieren zu kdnnen und die Kultusminister damit absehbar auf
ihrem ureigensten Wissens- und Handlungsfeld unweigerlich mindestens in Rechtferti-
gungszwinge bringen wiirde.

Diese (und weitere) Schwierigkeiten fithrten zu der oben angedeuteten langen Ver-
zogerung von fast einem Jahr zwischen der Senatssitzung der MPG am 6.12.1961, auf
der die Griindung des IfB bereits beschlossen worden war, und dem ,endgiiltigen® Se-
natsbeschluss am 23.11.1962.57 Auf die differenzierte Opposition der Kultusminister,
die sich an der Korrespondenz aus dieser Zeit ablesen lédsst, und auf die strategischen
Re-/Aktionen von Becker soll hier ebenso wie auf die Einspriiche von konfessioneller
(katholischer) Seite nur hingewiesen werden (s.o./Anm. 25). Ein eigenes Kapitel ist es
auch, wie sich die Beziehung Beckers zu Vertretern der universitdren Padagogik ge-
staltete.

Hier ist von Interesse, dass die HIPF gerade aufgrund ihrer Ahnlichkeit mit dem ge-
planten Institut eines der substantiellen Hindernisse fiir die IfB-Griindung darstellte.
Damit musste insofern ein Umgang gefunden werden, und die diesbeziiglichen Be-
stinde im AMPG zeigen eine differenzierte, zeitlich variierende Strategie. Eine der zen-
tralen, zeitweise verfolgten strategischen Varianten war es, die Bedeutung der HIPF zu
minimieren. So sind in den Versionen des Institutsplans fiir das IfB von 1961 jeweils
Abschnitte zur HIPF enthalten, in denen zwar einerseits eine realistische Auflistung ih-
rer (oben genannten) organisatorischen Fehlstellungen gegeben wurde (Becker, 1961,
S. 102—103). Andererseits wurde die wissenschaftliche Qualitét der HIPF (z.B. iiber
die Darstellung als ,,Lehrerbildungsstitte*) ungebiihrlich gemindert, ihre anfangliche
Forschung pauschal als ,,Ubernahme des amerikanischen Testwesens* (Becker, 1961,
102—-103) gekennzeichnet (in wohl bewusster Aufrufung der damit im deutschen Wis-
senschaftsraum verbundenen negativen Konnotation)®, und ihre Existenzaussicht etwa
iiber den Hinweis auf eine (realiter keineswegs entschiedene) geplante Eingliederung in
die ,,Hochschule fiir Erziechung in Frankfurt* angezweifelt. Letztlich stellten die Verfas-
ser im Plan des IfB aber auch ganz explizit fest, dass es darum ginge, aufzuzeigen, ,,wa-

57 Eine Ubersicht der Daten geben Kant und Renn (2015, S. 232-234).

58 Die wihrend der Planungszeit der HIPF notwendige Néhe zur Besatzungsmacht und zur Re-
education entwickelte sich insofern zu einem Handicap fiir das Institut. Die Grundhaltung
der Mehrheit westdeutscher Wissenschaftler spiegelt sich in einem Wort von H. Heimpel zur
Erdffnung der Hochschultagung in Bad Honnef vom Oktober 1955: , Der Achtung von 1918
folgte die Umerziehung von 1945. Auch dies war eine Belastung fiir die Hochschulreform:
daf} sie zuerst als reeducation auftrat™ (zitiert nach Paulus, 2010, S. 158).
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rum die Hochschule fiir Internationale Pddagogische Forschung nicht die Keimzelle des
hier vorgeschlagenen Instituts werden kann®. Ganz dhnlich argumentierten dann auch
einige der Gutachten, die der zustindigen Senatskommission der MPG zugingen und
die teilweise mit Becker abgestimmt waren.>®

Dass in Bezug auf die HIPF strategisch zu Werk gegangen wurde, indizieren auch di-
verse Einschdtzungen durch die Planer des IfB, die der negativen Darstellung des Frank-
furter Instituts in den nach auflen hin présentierten Konzeptpapieren deutlich widerspre-
chen. So berichtete zum Beispiel Edding an Becker noch 1959 ,nach einer Woche in
Frankfurt®, dass ihm die ,,Arbeit der HIPF als sehr viel bedeutsamer und ausbaufihi-
ger* erscheine, ,,als es von Kiel aus der Fall war®, sprach aber nur ein Jahr spéter schon
davon, dem Institut ,,das Sterben leicht machen zu wollen (vgl. Edding, 12.11.1959;
Edding, 21.12.1960). Heckel wiederum wollte 1960 die an der HIPF behandelten The-
men als Muster fiir die I[fB-Planung zusammenstellen lassen (,,das gibt einen recht iiber-
zeugenden Katalog von notwendigen Untersuchungsproblemen®, Heckel, 18.05.1960),
und im Institutsplan von 1961 wurde immerhin vorgeschlagen, ,, Teile der — vor allem in
ihrem internationalen Material — hervorragenden Bibliothek* (die liberwiegend durch
Mittel aus den USA finanziert worden war) zu ibernehmen (Becker, 1961, S. 103).

Es ist davon auszugehen, dass die HIPF — durch die genannten organisationalen, fi-
nanziellen und rechtlichen Hindernisse, die personellen Verschiebungen zugunsten des
IfB seit Ende der 1950er Jahre® und durch die Schwierigkeiten bei der Personalgewin-
nung angesichts der dhnlich aufgestellten, ungleich attraktiveren Berliner Konkurrenz —
dann am Ende tatséchlich erheblich geschwécht war (wobei die genauere Sichtung der
an der HIPF geleisteten Arbeit noch aussteht). Diese Situation wurde durch die Weg-
berufung von Heinrich Roth an die Géttinger Universitit noch einmal verschérft. Welche
Sogkraft das in Planung befindliche Max-Planck-Institut entfaltete, demonstriert gerade
sein Fall: denn sogar Roth zeigte sich offenbar in seiner Zeit als Direktor der HIPF an
einer Position am IfB interessiert.®! Die mit dem in Aussicht stehenden MPI verbunde-
nen Ressourcen (Vernetzungsmdoglichkeiten, Prestige, finanzielle Mittel ...) besaflen in-
sofern eine massive Anreizfunktion, die Becker virtuos einzusetzen wusste.

Ohne hier ndher darauf einzugehen, warum die HIPF diese Krise letztlich iiberdauer-
te und sogar am 12.12.1963 formal der Beschluss der Kultusministerkonferenz zur

59 Entsprechende Belege finden sich z. B. im Kasten 2, Nachlass Hellmut Becker im AMPG.

60 Den wohl groBiten Verlust stellte der Weggang Eddings dar, der mit seinem Mitarbeiter Wolf-
gang Lempert nach Berlin wechselte. Direkte Abwerbungsversuche nennt Mast in Anlehnung
an einen Brief von Eugen Lemberg (Mast, 1989, S. 60).

61 Edding signalisierte Becker brieflich im Januar 1961 das Interesse Roths an einer Mitarbeit
am geplanten IfB (Edding, 12.01.1961). Becker antwortete, dass dieser zwar in das Team des
geplanten IfB nicht passen, er aber ,,dann im geeigneten Moment schon ein normales Ordina-
riat vorziehen® wiirde (Becker, 16.01. 1961). Inwieweit Becker, fiir den Brachmann vermutet,
dass er bei fast jeder Besetzung erziehungswissenschaftlicher Lehrstiihle in den 1960er und
1970er Jahren seine Hand im Spiel hatte (Brachmann, 2015, S. 217), auch bei der dann er-
folgenden Berufung Roths an die Universitdt Gottingen gezielt nachgeholfen hatte, geht aus
dem bislang gesichteten Material nicht hervor.
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Aufnahme der HIPF in das Konigsteiner Abkommen erging®?, sind doch zwei Griinde
offensichtlich. Vor dem Hintergrund der Hochkonjunktur standen geniigend Mittel zur
Verfiigung, um die im August 1962 vom Hessischen Kultusminister (gemessen an sei-
ner vorherigen Haltung relativ unvermutet) auf die Tagesordnung der KMK gesetzte
Aufnahme in die liberregionale Finanzierung ebenso zu realisieren wie den damit ver-
bundenen substantiellen Ausbau der HIPF (vgl. Schiitte, 21.08.1962). Zudem diirfte
die fiir die HIPF gefundene Finanzierungs- und Ausbaulésung im Hinblick auf die di-
vergenten Landerinteressen, die sich auch im Senat der MPG abbildeten, der geeignete
Kompromiss gewesen sein, um den Weg fiir den im November 1962 erfolgten, bereits
erwdhnten endgiiltigen Senatsbeschluss der MPG zur Griindung des IfB in Berlin frei
zu machen. Dass die HIPF fiir dieses Institut eines der Vorbilder gewesen war, sollte
nach diesem gerafften Uberblick deutlich geworden sein.

6. Resiimee und Ausblick

Die in groben Ziigen vorgenommene Rekonstruktion der Griindungsgeschichte des IfB
(des spéteren MPIB) zwischen den 1950er Jahren und etwa 1963 hat gezeigt, dass ,,Bil-
dungsforschung® durch die Proponenten des Berliner Instituts im Laufe der Planungs-
phase und eines weitverzweigten Agenda-Setting begrifflich erfunden und als vorgeb-
lich neues Forschungsgebiet gesellschaftlich wie wissenschaftlich zur Geltung gebracht
wurde. Zentrale Bedeutung hatte dafiir die organisatorische Institutionalisierung als
Einrichtung der Max-Planck-Gesellschaft, was diese Forschungsrichtung vorldufig auf
Dauer stellte. Allerdings hat der theoretisch-methodologische und organisationale Ver-
gleich zur HIPF (spéter: DIPF), deren Geschichte mindestens auf das Jahr 1946 zuriick-
reicht, deutlich gemacht, dass Bildungsforschung dhnlich bereits mit der Griindung der
Frankfurter Einrichtung institutionalisiert war — wenn auch mit anderen Akzentsetzun-
gen und unter dem Leitbegriff der ,,Pddagogischen Tatsachenforschung®. Zudem konnte
gezeigt werden, dass die Akteure der Planung und Durchsetzung des IfB, die mit dem
Personal der HIPF teilweise deckungsgleich waren, das Frankfurter Institut als Pionier-
einrichtung realisierten und darauf ihren Entwurf der Bildungsforschung abstimmten.
So wurden zum einen die programmatischen Ansétze und organisationalen Strukturen
der HIPF auf die Ubertragbarkeit fiir das IfB hin gepriift und selektiv ibernommen oder
transformiert (ebenso wie deren Personal zum Teil nach Berlin wechselte). Zum ande-
ren wurden Strategien entworfen, um die mit der HIPF présente Konkurrenz zu nivel-
lieren. Hierzu diente besonders die Entwicklung von Legitimationsmustern, die zu ei-
ner politisch wie medial sichtbaren, oft aber nur rhetorischen Abgrenzung von der HIPF
beitrugen. In Bezug auf die damit skizzierten Kontinuitétslinien ist es — in Aufnahme
der eingangs formulierten Leitthese — daher legitim, davon zu sprechen, dass die Ge-
schichte westdeutscher Bildungsforschung unmittelbar nach 1945 (im Umfeld der ame-
rikanischen Besatzung) begann.

62 Vgl. zur Besprechung des Beschlusses z. B. Senat der HIPF, Sitzung am 19.2.1963.
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In expliziterem Bezug zum wissensgeschichtlichen Ansatz betrachtet, wurden fiir den
historischen Wissenskomplex, den die Bildungsforschung mit formierte und fiir den sie
ein partieller Ausdruck ist, allerdings nur erste Ausschnitte thematisiert. Nur ansatz-
weise betrachtet wurden in synchroner Hinsicht etwa die internationalen Wechselbezie-
hungen, besonders mit den USA, oder, im Hinblick auf den Raum nationaler Wissens-
zirkulation, beispielsweise die Bedeutung von Vertretern, Organisation und Ansdtzen
kritischer Theorie. Ebenso wurden zum Beispiel religions-/philosophische Denkmus-
ter, die fur Picht, C.F. von Weizsicker, aber wohl auch fiir Becker relevant waren, nicht
thematisiert. Gleichfalls unbearbeitet ist die — diachron ausgerichtete — Frage, inwie-
weit die fiir die Bildungsforschung maligeblichen Wissensformen, Ordnungsmuster,
Geltungsargumente, Uberzeugungen usf. in die Zeit vor 1945 zuriickreichten. Damit
ist die eingangs gestellte Frage nach den zeitlichen Kontinuitétslinien von Bildungs-
forschung als Teil eines Wissenskomplexes etwa auf die Zeit des Nationalsozialismus
oder der Weimarer Republik hin auszuweiten. Das betrifft zum Beispiel den angedeute-
ten, allmédhlich selbstverstindlicher werdenden Gebrauch von quantifizierenden wissen-
schaftlichen Verfahren zur Erforschung des Bildungsbereichs ebenso wie die skizzierte
wachsende Legitimationskraft der Verweise auf das hierliber generierte Wissen im po-
litischen und medialen Bereich. Das betrifft aber etwa auch den Typus des Bildungs-
wissenschaftlers, der sich zum Beispiel im Kontext der Bildungsplanung zunehmend
als 6ffentlich sichtbarer politischer Akteur zu begreifen und zu verhalten lernte und der
dabei auch die Wissensvermittlung und -politik (etwa in der Nutzung medialer Struk-
turen) systematisch betrieb. Das betrifft nicht zuletzt die sich besonders in der Griin-
dungsgeschichte des IfB abzeichnende, offenbar erfolgreiche, da sich zeitlich stabili-
sierende Kopplung eines durch Verfahren und Denkmuster 6konomischer Wissenschaft
basierten Niitzlichkeitsdenkens mit dem Topos der ,Bildung‘. In umgekehrter diachro-
ner Ausrichtung lésst sich wiederum — vor allem angesichts des erneuten Aufschwungs
einer diesmal als ,empirisch* attribuierten ,Bildungsforschung® seit den 1990er Jahren —
fragen, inwieweit der mit der im vorliegenden Beitrag thematisierten frithen Bildungs-
forschung verbundene Wissenskomplex andauert oder inzwischen Unterbrechungen er-
fahren hat.

Ubergreifend stellt sich schlieBlich in bildungshistorischer Sicht auf das zeithistori-
sche Geschehen die Frage, welche Bedeutung das in der Bildungsforschung unter dem
Topos der ,,Bildung™ formierte wissenschaftliche Wissen fiir die jiingere Geschichte
Deutschlands hat(te); auch und gerade flir den Prozess der Formierung eines derzeit
erneut aktuellen bundesrepublikanischen Selbstverstdndnisses in einer globalisierten
Moderne. Wissensgeschichtliche Ansétze konnen insofern am Fall der Geschichte der
Bildungsforschung die bekannte These Ulrich Raulffs prospektiv konkretisieren, diffe-
renzieren und {iberschreiten, der ausgehend vom (geheimen) Nachleben des Personen-,
Ritual- und Ideenensembles des George-Kreises, im Bildungsdiskurs ,.einen, wenn
nicht den zentralen Diskurs der Bundesrepublik* ausgemacht hat (Raulff, 2012, S. 433).
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Abstract: The history of West German “Bildungsforschung” (empirical educational re-
search) is hardly explored yet. Commonly, its beginnings are linked to the founda-
tion of the Max Planck Institute for Human Development in Berlin in 1963 (in German:
Max-Planck-Institut fuir Bildungsforschung, MPIB). However, by comparing the MPIB with
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Wissen und Beratung

Norbert Grube

Bildungspolitische Beratung durch

das Allensbacher Institut fur Demoskopie
in der Bundesrepublik von 1950

bis zum Ende der 1980er Jahre

Zusammenfassung: Untersucht wird der Beitrag des Instituts flir Demoskopie Allens-
bach (IfD) fur die Konturierung des westdeutschen bildungspolitischen Wissensfeldes
bis zum Ausgang der 1980er Jahre. Ausgehend von wissensgeschichtlichen Konzep-
ten werden die Genese und Translation demoskopischen Wissens in politischen Auf-
trags- und Debattenkontexten betrachtet und somit Ansatze von Zirkulation politischen,
wissenschaftlichen und gesellschaftlichen Wissens sichtbar. Gezeigt wird, wie die in Al-
lensbacher Umfragen enthaltenen Wissenstests mit gouvernementaler Wissenspolitik
verflochten waren. Ab den spaten 1950er Jahren waren sie jedoch auch Ausgangspunkt
fur die Legitimation von Schulreformen, die das IfD anders als manche Bildungsforscher/
innen moderat vertrat. Besonders in den 1980er Jahren votierte es fir liberal-konser-
vative Positionen der Charaktererziehung.

Schlagworte: Politikberatung, Demoskopie, Wissensnormierung, Technikakzeptanz, Al-
lensbach-Institut

1. Einleitung

Der vorliegende Aufsatz greift die wissensgeschichtliche Rahmung des Sammelban-
des auf und untersucht den Beitrag des 1947 von der promovierten Zeitungswissen-
schaftlerin Elisabeth Noelle und dem Journalisten Erich Peter Neumann gegriindeten
Allensbacher Instituts fiir Demoskopie (IfD) fiir die Etablierung und Auspriagung des
bildungspolitischen Wissensfeldes. Versteht man als ,,Wissensfeld* mit Lipphardt und
Patel (2008, S. 430—431.) ,,einen Kommunikationszusammenhang zu einem bestimm-
ten Wissensinhalt, der {iber die Grenzen der Wissenschaft hinausreicht und somit auch
nichtwissenschaftliche Akteure mit einschlielen kann®, so kommen der Produktion und
Translation bzw. der Zirkulation von Wissen gro3e Relevanz fiir die Konturierung von
Wissensfeldern zu. Die Prozesse der Wissenszirkulation sind dabei hdufig durch kon-
fliktreiche Aushandlungen von Deutungen unterschiedlicher Akteure gekennzeichnet.
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Im bildungspolitischen Wissensfeld konkurrieren etwa nicht nur mehrere Beratungs-
agenturen, sondern die Bildungspolitik, die letztlich den pddagogischen Bereich ad-
ressiert, wird zwischen wissenschaftlichen, politischen und weiteren gesellschaftlichen
Akteuren ausgehandelt. Dabei wird das Verhéltnis von Wissenschaft und Politik durch
finanzielle Ressourcenvergabe und Beschaffung von legitimem, belastbarem und an-
wendbarem — in diesem Fall — demoskopischem Wissen gekennzeichnet (Weingart &
Lentsch, 2008, S. 17; Ash, 2010, S. 44—45). Anstatt jedoch von einem strikten Gegen-
satz unterschiedlicher Wissensformen der jeweiligen Akteure oder von der Moglichkeit
linearer Wissenstransfers zwischen Wissenschaft, Politik und Gesellschaft auszugehen,
nehmen wissensgeschichtliche Ansétze eine ,,konfliktreiche Koexistenz der verschie-
denen Wissenssysteme* (Vogel, 2004, S. 654) und Wissensfelder in den Blick. Diese
Koexistenz wird als Verflechtung unterschiedlicher Wissensformen, etwa von ,tacit*,
»local“ oder ,,scientific knowledge* (Vogel, 2004, S. 642—643, 651; Lipphardt & Patel,
2008, S. 428-430, 453; Zittel, 2014, S. 32), im vorliegenden Fall primér von Erfah-
rungs-, politischem Handlungs- und wissenschaftlich produziertem Beratungswissen,
verstanden. Durch die Zirkulation des sich in vielerlei gesellschaftlichen Sphéiren an-
passenden Wissens, das ,,nicht nur [als] gerechtfertigte Meinung oder gedeutete In-
formation, sondern ebenso [als] unreflektiert iibernommene Einstellung, fixiertes Vor-
urteil, Produkt von Dressur und Anpassung, Rhetorik und Strategie* (Zittel, 2014,
S. 33) definiert wird, konnen sich Wissensfelder von den Intentionen einzelner indi-
vidueller, wie auch organisationaler Akteure, die sich selbst verschiedener diskursiver
Muster bedienen (Sarasin, 2003, S. 44—-45, 59), entkoppeln (Sarasin, 2011, S. 44—45,
59, 166).

Diskurs- und Wissensgeschichte kommen dennoch nicht ohne Akteure aus (Walden-
fels, 2005, S. 129), insbesondere wenn Auseinandersetzungen um das giiltige und legi-
time Wissen in ihren Machtkontexten betrachtet werden (dazu bes. Foucault, 2001, z. B.
S.214-216). In den Bestrebungen, Wissen zu klassifizieren, zu homogenisieren, wo-
moglich zu zentralisieren und so auch dessen Zirkulationen zu kontrollieren, erfolgen
von unterschiedlicher Akteursseite aus Ordnungsversuche des Wissens, die Foucault als
,Normalisierung* (Foucault, 2001, S. 217) bezeichnet. Fiir die Ebene von Organisatio-
nen konnen sich Wissensnormalisierungen durch Prozesse globaler gegenseitiger Be-
obachtung und Angleichung sowie durch die Einbindung von Akteuren in &hnliche epi-
stemische Strukturen, etwa im Kontext spezifischer Methoden der Bildungsvermessung,
verstirken. Zu den von Seiten des soziologischen Neoinstitutionalismus als agenthafte
Akteure bezeichneten Organisationen (Meyer & Jepperson, 2005, S. 62—63, 77-78),
die ihre Handlungsautoritét auf die wissenschaftsbasierte Ambition und Zusténdigkeit
griinden, Lebensverhiltnisse Anderer zu diagnostizieren und durch Beratung zu ver-
bessern, kann auch das auBeruniversitire, privatwirtschaftlich organisierte IfD gezéhlt
werden. Durch die RegelméBigkeit seiner seit 1950 bestehenden umfragebasierten Be-
ratung der Bundes- und verschiedener Landesregierungen unterschied es sich von empi-
risch eher fiir die Bildungspraxis, -planung und -politik arbeitenden auBleruniversitéren
Forschungseinrichtungen, wie dem Deutschen Institut fiir Internationale Péddagogische
Forschung (DIPF) und dem Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung (MPIB) (vgl.
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Geifller & Wiegmann, 1996).! Im Kontext einer préventiv auf Risikominderung und
Fortschritt angelegten Bevolkerungspolitik war das IfD mit seinen demoskopischen
Gesellschaftsanalysen fiir das politische und administrative Wissensfeld (Grube, 2007,
S. 272) quasi Teil gouvernementaler Regierungstechniken. Darunter werden effiziente
Regierung, Lenkung und Fithrung der Bevdlkerung ,,von der Verwaltung bis zur Erzie-
hung® (Foucault, 1996, S. 118—119) verstanden. Mit ihnen war besonders in der Zeit
des Kalten Krieges eine aktivierende, auch Bildungsreformen umfassende Sozialpolitik
verbunden, um Denk- und Handlungsweisen der Bevolkerung mit Regierungspolitik zu
vermitteln und die Mobilisierung gesellschaftlicher Ressourcen mit sozio-kultureller
Homoostase auszubalancieren (Foucault, 2001, S. 290-291).

Die Fokussierung auf das bildungshistorisch vernachldssigte IfD — als Variante einer
angemahnten ,,fallbezogen[en]“ Forschung zur bildungspolitischen Beratung (Tenorth,
2014, S. 141) — erweitert dabei die auf erzichungswissenschaftliche Experten/innen hin
fixierte disziplin-immanente Perspektive (Vogel, 2004, S. 649). Das Fallbeispiel des IfD
erlaubt zudem wegen der liickenlos archivierten Umfragen einen vertiefenden Blick auf
die Vielschichtigkeit bei der Generierung von demoskopischem Wissen iiber die Be-
volkerung und bei der Konturierung des Wissensfeldes der bildungs- und regierungs-
politischen Beratung. So riickt im folgenden zweiten Abschnitt in den Untersuchungs-
fokus, wie das IfD im Auftrag der Bundesregierung seit 1950 politische Kenntnisse
der Bevolkerung erhob und die Ergebnisse wiederum die Voraussetzungen fiir eine
— analytisch gefasst — gouvernementale Wissenspolitik und -normalisierung schufen
(Foucault, 2001, S. 215; Zittel, 2014, S. 36). Die Analyse demoskopischer Techniken
der Wissenspriifung und Messungen schulpolitischer Reformakzeptanz wird im drit-
ten Abschnitt aufgegriffen, nun jedoch mit der Akzentuierung, ob und wie die seit etwa
1966 einsetzende Konkurrenz des IfD mit universitdrer empirischer Bildungsforschung
um Umfrageauftrige (besonders der baden-wiirttembergischen Landesregierung) die
Zirkulation, Verflechtung oder inhaltliche Abgrenzung von Beratungswissen forcierte.
Der vierte Abschnitt thematisiert am Beispiel der in den 1970er Jahren gefiihrten De-
batte zur Technikkritik, wie gesellschaftliche ,,Ausverhandlungs- und Anerkennungs-
prozesse™ (Lipphardt & Patel, 2008, S. 433) zusammen mit dem Deutungswettbewerb
verschiedener demoskopischer Institute das Beratungswissen fiir das bildungspolitische
Wissensfeld pragten. Im Fazit wird restimiert, in welchen unterschiedlichen Wissens-
verflechtungen das IfD eingebunden war und wie es das bildungspolitische Wissensfeld
zu beeinflussen suchte.

1 Vgl. zum DIPF und MPIB die Beitrdge von Britta Behm und Sabine Reh im vorliegenden
Heft.
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2. Demoskopische Wissensvermessungen und
Wissensnormierungsversuche als Teil
gouvernementaler Regierungstechnik seit 1947/49

Die im Kontext der Politik der Re-Education nach dem Zweiten Weltkrieg neu aus-
gerichtete und legitimierte empirische Sozialforschung in Westdeutschland sollte unter
anderem iiber Bevolkerungs- und Jugendbefragungen (IfD, 1948) die Akzeptanz von
parlamentarischer Demokratie, Marktwirtschaft und freiheitlicher Gesellschaftsord-
nung gegeniiber kontinuierlicher Sympathie fiir NS-Ideologie und Sozialismus unter-
suchen. Solche Studien galten als praventive Erkenntnismittel, also als Basis fiir politi-
sche Bildungsansitze, mit denen Antisemitismus (IfD, 1949b), politischer Defitismus
und Radikalismus (IfD, 1949a, S. 4, 34, 50—54) zu vermeiden seien. Frithe IfD-Um-
fragen im Umfeld der ersten Bundestagswahl 1949 wiesen besonders die Gruppe der
Nichtwihler/innen als ,,Bodensatz der Miiden, Verbitterten, der Indifferenten™ (IfD,
1949a, S. 32—33) aus. Doch ,,Verbitterung und Indifferenz beschrinken sich nicht nur
auf diesen Bevdlkerungsteil. Sie vagabundieren durch das Ganze: vor allem gegen die
Einfliisterungen der trilben Erfahrung einer noch immer auf Tuchfiihlung dringenden
Vergangenheit ist niemand immun* (IfD, 1949a, S. 32—-33). Um diesen diagnostizier-
ten politischen Skeptizismus und Missmut zu tiberwinden, forderte das Allensbacher
Institut bessere politische Bildung in allen Bevdlkerungsschichten, um das neue Sys-
tem der parlamentarischen Demokratie verstehen und besser nachvollziehen zu kénnen.
Nicht nur das IfD, auch das Institut fiir Sozialforschung (IfS) um Theodor Adorno und
Max Horkheimer verstanden sich dabei als volkserzieherische, polit-pddagogische Ein-
richtungen (Kruke, 2007, S. 62; Adorno, 1963/1970), die so den eingangs skizzierten
Formen der agenthaften Akteure nahe kamen. Beide Institute wollten mit ihren Studien
einen Erkenntnisbeitrag leisten fiir einen politischen und mentalen Einstellungswan-
del der Westdeutschen. Sie stehen beispielhaft fiir Prozesse der Pddagogisierung so-
zialer Probleme, in denen Schulen, aber auch auflerschulischer Bildung und Erziehung
gegeniiber anderen, starker strukturpolitischen Interventionen fiir die Bewiltigung ge-
sellschaftlicher Krisen gro3e, nahezu ausschlieliche Bedeutung zugeschrieben wurden
(vgl. Labaree, 2008; Smeyers & Depaepe, 2008).

Im Gegensatz zum IfS, das unter anderem durch die amerikanische Militirregierung
subventioniert wurde, war das IfD durch einen seit 1950 bestehenden Umfrageauftrag
mit dem Presse- und Informationsamt der Bundesregierung verbunden, auf dessen Basis
Leistungen der demoskopischen Politikberatung erbracht wurden, die unter anderem die
Bundeskanzler Adenauer und Kohl in Anspruch nahmen (vgl. Grube, 2007). Zugleich
fithrte das IfD Umfragen fiir CDU-gefiihrte Landesregierungen, besonders in Baden-
Wiirttemberg, und fiir CDU-Landesverbénde durch (IfD, 1969, 1977). Das somit im
kontinuierlichen Regierungsauftrag titige IfD stand nicht zuletzt durch die Berufung
von Elisabeth Noelle-Neumann auf den Lehrstuhl fiir Publizistik der Universitdt Mainz
1965 weitgehend auBlerhalb des erziehungswissenschaftlichen Kontextes.

Allensbacher Umfragen, die in politischen Auftragskontexten entstanden sind, ent-
hielten seit 1949/50 dezidiert Testfragen zum politischen Faktenwissen und zur All-
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gemeinbildung. Nach Ansicht des langjahrigen If D-Projektleiters Gerhard Schmidtchen
(1965, S. 213; IfD, 1949a, S. 39, 70) geriet der Fragebogen zu einer Art Examen und
Wissenstest, wobei die mit solchen Priifungen verbundene Klassifizierung von Kennt-
nissen analytisch als Kernelement wissenschaftlicher Ordnungsversuche von gesell-
schaftlichem Wissen verstanden werden konnte (Lipphardt & Patel, 2008, S. 435, 445).
Fragen nach dem korrekten Verstindnis politischer Begriffe, z. B. von Regierungsko-
alition, NATO, Foderalismus, Subventionen, sozialer Marktwirtschaft und europdischer
Montanunion (Noelle & Neumann, 1956, S. 90, 95, 343; IfD, 1950), erbrachten ein ho-
hes Mal} an fehlendem oder als fehlgeleitet gedeutetem Wissen. Dieser Allensbacher
Befund wurde etwa im Kontext soziologischer Deutungen rezepiert, so von Arnold
Gehlen (Gehlen, 1957/2004, S. 55) in seiner Gesellschaftsdiagnostik tiber die vermeint-
liche Labilitdt sogenannter Erfahrungen aus zweiter Hand. Weitere Testfragen zum po-
litischen Wissen griffen zum Beispiel das Verhéltnis von Exekutive und Legislative auf.
So wusste bis 1956 etwa nur ein Drittel die Trendfrage zu beantworten, ob ,,die Regie-
rung Gesetze machen [konne], wie sie will“, oder wer sonst die Gesetze verabschiede
(IfD, 1956, S. 7, 9). Auf die in den 1950er Jahren haufig gestellte Frage, ,,was den Staat
wohl am meisten Geld kostet? (IfD, 1956, S. 6), entfiel die Mehrheit der Antwor-
ten auf Besatzungskosten und Ministergehélter, nicht aber richtigerweise auf Sozial-
ausgaben. Ein solches Wissensdefizit deutete das IfD als schwaches Problembewusst-
sein fiir die Konfliktlage im Kalten Krieg und als Ausdruck von Misstrauen, Vorurteilen
bzw. schwacher Identitdt einer als ,,politisch ,infantil** bezeichneten Bevolkerung ge-
geniiber dem demokratischen Staatswesen (Schmidtchen, 1965, S. 49). So miisse ,,die
Demokratie, die ja gleichbedeutend ist mit der Existenz eines pluralistischen Wertsys-
tems, fiir eine in vereinfachten Kategorien denkende Bevdlkerung etwas Unheimliches
haben* (IfD, 1958, S. 20). Fiir den Allensbacher Kanzlerberater Neumann waren ,,die
Beziehungen zwischen dem Staatsbiirger und dem Staat um so geféhrdeter [...], je we-
niger der Staatsbiirger iiber den Staat weil3” (Neumann, 1955, S. 5). Dabei betonte das
IfD die ,,politisch-pidagogische Aufgabe, die Offentlichkeit so anzusprechen, daf sie
dem Autor — sei es der Redner oder der Schreiber — folgen kann* (IfD, 1950, S. 3), was
als Versuch zu interpretieren ist, das Verhéltnis der Bevolkerung zur Regierung gouver-
nemental zu stabilisieren.

Die hier ablesbaren, im Umfeld der Bundesregierung verbreiteten Einstellungen und
Auffassungen leiteten ab etwa 1950 die Nutzung der demoskopischen Klassifizierung
von staatspolitischem Bevolkerungswissen fiir diverse, als staatsbiirgerliche Unterwei-
sung aufgefasste Aufklarungs- und Informationskampagnen. Um das gesellschaftlich
zirkulierende Wissen mehrheitlich auf die Regierungsziele Wiederaufbau, Westbindung
und Wiederbewaffnung hinzuleiten und so zwischen Regierung und Bevdlkerung groft-
mogliche Kohérenz zu stiften, produzierten die ab 1951 von Neumann im Auftrag des
Bundeskanzleramts geleiteten Organisationen ,,Gesellschaft Freies Europa®, ,,Deutsche
Reportagefilm* und ,,Mobilwerbung® in hoher Auflage Broschiiren, Plakate, Anzeigen
und Filme (hierzu ausfiihrlicher Grube, 2007, S. 275-276). Gouvernemental kompati-
bles Wissen fiir die Schule platzierte auch die von Neumann gleichsam als Resultat
der defizitdren demoskopischen Wissenstests gegriindete ,, Vereinigung fiir staatsbiirger-
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liche Erziehung*, indem sie von 1953 bis 1968 monatlich die ,,Deutschen Lehrerbriefe*
an 70 000 Volksschullehrer/innen kostenlos versandte. Sie enthielten jeweils Themen-
teile zu den Vorziigen der sozialen Marktwirtschaft, Wiederbewaffnung und Westbin-
dung sowie zu Gefahren des Sowjetkommunismus (vgl. Grube, 2007).

Diese gouvernementale Wissenspolitik wurde jedoch ab 1966 wegen Finanzliicken
und Legitimitdtsverlustes eingestellt. Dennoch kennzeichnete die grundlegende An-
nahme, wonach , Information auch die Einstellungen beeinflult* (Noelle-Neumann,
1972, S. 195), langjdhrig die Allensbacher Auffassungen. Demnach stirkte erst der Er-
werb politisch gerechtfertigten staatsbiirgerlichen Wissens die Zustimmung zur Demo-
kratie, zur westdeutschen Staatsrdson und zur Wirtschaftsordnung. In diesem Sinn galten
1987 dem IfD-Biiroleiter in Bonn und spéteren Regierungssprecher von Mecklenburg-
Vorpommern, Gerhard Herdegen, Kenntnisse iiber DDR und Mauerbau als Grundbedin-
gung fiir ,, Verstidndnis oder gar Engagement fiir die zentrale Aufgabe der deutschen Na-
tion, ihre fremdbestimmte Teilung zu iberwinden® (Herdegen, 1987, S. 194).

3. Demoskopisch ermittelte Wissenskrisen:
Konkurrierendes Beratungswissen fiir bildungspolitische
Reformplane 1958 bis 1969

Die skizzierte demoskopische Wissensevaluation setzte das IfD auch fiir dezidiert bil-
dungspolitisch ausgerichtete und engagierte Auftraggeber fort. So fithrte es 1958 die
»otudie zur Schulfrage im Auftrag des ,Ettlinger Kreises* durch (GeiBler, 2013,
S. 812), in dem u. a. Unternehmensdirektoren der BASF, Mannesmann, Siemens, Bosch
sowie Theodor Adorno, Georg Picht und Hans Heckel von der Hochschule fiir Interna-
tionale Pddagogische Forschung in Frankfurt am Main (HIPF; das spétere DIPF) und an-
fanglich auch Neumann mitwirkten. Vielleicht lag es an der langsam sich ausdehnenden
disziplindr verankerten empirischen Bildungsforschung (Rudloff, 2010, S. 338-340),
etwa durch die HIPF, dass das auBlerhalb der Erziehungswissenschaften locierte IfD
lediglich eine frithe Umfrage fiir den ,,Ettlinger Kreis* durchfiihrte. Im zeitlichen Kon-
text des Bildungs- und Wissenschaftswettbewerbs im Kalten Krieg (vgl. Trohler, 2010;
Ash, 2010, S. 37-40), in dessen Verlauf eine Mobilisierung von Bildungsbegabungen
und gleichzeitig gesellschaftliche Stabilitit gefordert wurde, ermittelte die IfD-Stu-
die (IfD, 1958, S. II, 21, 34—46) eine mehrheitliche Akzeptanz verschiedener Schul-
reformvorschliage. So stimmten etwa 50 % der Befragten Forderungen nach Beseitigung
des Schichtunterrichts, Verringerung der Klassengrofle, Durchléssigkeit zwischen den
Schultypen und erleichtertem Zugang zum Gymnasium zu, wéhrend die Einfiihrung
eines neunten bzw. fakultativen zehnten Schuljahres und Fremdsprachunterricht ab dem
finften Schuljahr etwas kritischer gesehen wurde. Mit diesen abgefragten Items griff
das IfD im Auftrag des ,,Ettlinger Kreises* bildungspolitische Reformakzente auf, die
in den Folgejahren 1959/60 in diversen Expertisen enthalten waren: teilweise im Rah-
menplan zur Umgestaltung und Vereinheitlichung des allgemeinbildenden Schulwe-
sens des Deutschen Ausschuss fiir das Erziehungs- und Bildungswesen (Tenorth, 2014,
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S. 144—149) und in der Saarbriicker Rahmenvereinbarung der Kultusminister (GeiBler,
2013, S. 809, 813, 815).

Zugleich evaluierte das IfD in der erwdhnten Studie fiir den ,,Ettlinger Kreis*
Elementarkenntnisse der Bevolkerung, deren Ergebnisse sechs Jahre vor Pichts Ver-
offentlichung zur Bildungskatastrophe (Gass-Bolm, 2005, S. 230) indirekt als eine Art
Wissensnotstand gedeutet wurden. Uber basales Wissen im Bruchrechnen und in der
Rechtschreibung von Wortern, wie ,,Silvester®, ,, Telefon®, ,,Kredit®, ,,Maschine*, ,,Di-
rektor und ,,Fahrgenehmigung®, verfligten zwar etwa drei Viertel der Befragten (IfD,
1958, S. 10). Doch ,,Wérter der gehobenen Sprache™ — z.B. ,,Lebensstandard* und
»Rhythmus* — vermoge ,,nur eine Minoritdt der jungen Leute mit Volksschulbildung zu-
treffend zu buchstabieren® (IfD, 1958, S. 10). Auch geographische und historische Wis-
sensfragen erbrachten im Vergleich zu den skizzierten Ambitionen der gouvernemen-
talen Wissensnormierung erhebliche Defizite, da die im Kalten Krieg bedeutenden
Krisen- und Kriegsregionen des Suezkanals und Koreas nur 49 % bzw. 21 % auf einer
Weltkarte zeigen konnten (IfD, 1958, S. 11). Nur 46 % vermochten die Frage richtig zu
beantworten, ob Luther vor oder nach dem DreiBigjahrigen Krieg gelebt habe, und nur
ein Flinftel datierte die Lebenszeit Karls des GroB3en angemessen (IfD, 1958, S. 13).
So verfligten nach Ansicht der demoskopischen Wissensevaluator/innen lediglich 23 %
der 18-29jdhrigen iiber eine hinreichende elementare Bildung (IfD, 1958, S. 17).2 Die
Volksschulbildung gentige daher nicht fiir den notwendigen demokratischen, gesell-
schaftlichen und technischen Fortschritt (IfD, 1958, S. 18, 20), dem im Systemkonflikt
des Kalten Krieges damals zentrale Bedeutung zugemessen wurde.

Mit diesen Testfragen zielte das IfD offenbar auf die Verfestigung eines sozio-kul-
turell als anerkannt vorausgesetzten, tradierten Wissenskanons, der nicht eigens legi-
timiert wurde. Von dieser Norm abweichendes Wissen galt als Defizit, dem mit Bil-
dungsreformen abgeholfen werden miisste. Doch in gewissem Widerspruch zu den
Wissensdefiziten ermittelte das Allensbacher Institut in der ,,Studie zur Schulfrage* fiir
den ,,Ettlinger Kreis* einen hohen Bildungsbedarf der befragten Eltern. Zwar bestehe
die Reserviertheit gegeniiber dem Gymnasialbesuch fort, da Eltern mit geringem So-
zial- und Bildungsstatus sprachliche und habituelle Benachteiligungen ihrer Kinder im
Umgang mit gymnasialen Lehrpersonen befiirchteten (IfD, 1958, S. 30—31). Allerdings
zeige der in IfD-Umfragen héufig geduBerte Elternwunsch nach dem Abiturabschluss
der eigenen Kinder, dass die Abiturquote bei einer Umsetzung dieser elterlichen Ambi-
tionen um ein Viertel gesteigert werden konne, zumal Eltern deutliche Aufstiegshoff-
nungen mit dem Gymnasialbesuch ihrer Kinder verbianden (IfD, 1964, S. 11). Nach der
Allensbacher Umfrage ,,Familie und Bildungschancen® von 1965 fiir das Bundesfami-
lienministerium erklérten bildungsbewusste kinderreiche Eltern aus dem Arbeiter- und
Kleinbiirgermilieu, mindestens ein Kind auf das Gymnasium schicken zu wollen (IfD,
1965, S. 22, 25).

2 Die hier skizzierte Evaluation von Elementarkenntnissen durch das IfD (1958) erinnert zwar
an die Bildungsvermessungen der OECD in den PISA- und CERI-Studien, stellte aber kein
systematisches, regelméBiges Bildungsmonitoring dar.
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Von diesen Allensbacher Deutungen unterschieden sich die Annahmen der in bildungs-
historischen Untersuchungen héufig beriicksichtigten Universitétssoziologen Ralph
Dahrendorf und Hansgert Peisert (vgl. Peisert, 1967; GeiBller, 2013, S. 903; Mattes,
2015, S. 168—169; Gass-Bolm, 2005, S. 234-235). Thre im Auftrag des baden-wiirt-
tembergischen Kultusministers Wilhelm Hahn erstellte empirische Sozialforschungs-
studie zu Griinden fiir den vorzeitigen Abgang vom Gymnasium bestétigte Dahrendorfs
in der ,,Zeit” verdffentlichte Annahme von einer verbreiteten ,,Haltung genereller Schul-
feindlichkeit™ im traditionellen katholischen und ldndlichen Milieu sowie in der Ar-
beiterschaft (Dahrendorf, 1966, S. 37, 77). Die in einem solchen Umfeld sozialisierten
Schiilerinnen und Schiiler verwickelten sich demnach in Konflikte zwischen den als
schulfeindlich markierten familidren Traditionsbindungen und den neuen schulischen
Bildungsanforderungen, so dass Bildungsabbriiche erfolgten. Um ein von Dahrendorf
gefordertes ,,Biirgerrecht auf Bildung umzusetzen, empfahl dieser daher, ,,den Tradi-
tionalismus der Unmiindigkeit (Dahrendorf, 1966, S. 67) zu kappen, und zwar ,,auf
Kosten der Familie®, um die schulische ,,Prigewirkung™ gegeniiber herkunftsbeding-
ten ,,auBerschulischen Handicaps® zu verstirken (Peisert & Dahrendorf, 1967, S. 169).

Im Gegensatz dazu hatte das Allensbacher Institut in der erwéhnten Studie fiir
das Bundesfamilienministerium vor selektionslosem Gymnasialzugang gewarnt, da
er Schulabbriiche erst recht forciere (IfD, 1965, S. 32). Mit dhnlicher Argumentation
empfahl das IfD 1969 im Auftrag des baden-wiirttembergischen Kultusministers Hahn
trotz der demoskopisch ermittelten ,Wissensdefizite* den Fortbestand des dreigliedri-
gen Schulsystems und eine moderate, auf Elitenbildung setzende Bildungsexpansion
(IfD, 1969, S. 29-31). Entgegen o6ffentlicher Pladoyers fiir die Ausdehnung staatlicher
Bildungs- und Erziehungseinrichtungen als Korrektur familidrer Bildungsbegrenzun-
gen (Mattes, 2015, S. 79, 87, 90—-91) wertete das IfD die Familie als Selektionsinstanz
fir den Schulbesuch auf. Die vom IfD ermittelte Praxis, dass kinderreiche Familien
mit geringem sozialen Status ein begabtes Kind fiir die Gymnasiallaufbahn auswéhlen
und unterstiitzen, solle durch ,,familienpolitische Mafinahmen*, ,,gezielte, zweckgebun-
dene finanzielle Beihilfen, Bildungsberatung und Infrastrukturverbesserungen (IfD-
Bericht, 1965, S. 18, 37) gestérkt und aktiviert werden. Diese Empfehlungen dhnelten
wiederum Peiserts Ansatz, regionale ,,Ungleichheit der Bildungsbeteiligung® (Rudloff,
2010, S. 355) zu beheben.

Die trotz dieser phasenweisen inhaltlichen Schnittmengen bestehende Konkurrenz
zwischen dem aufBeruniversitiren IfD und den universitdren Soziologen Dahrendorf
und Peisert um finanzielle Ressourcen fiir wissenschaftliche Wissensgenerierung im
Auftrag des zunéchst der empirischen Bildungsforschung gegeniiber aufgeschlosse-
nen konservativen Kultusministers Hahn (Tenorth, 2014, S. 149—150; Mattes, 2015,
S. 168) beruhte auch auf hochschulpolitischen Konflikten. So setzte bei der Griindung
der Universitit Konstanz 1966 Dahrendorf die Soziologie als Disziplin gegeniiber der
von Elisabeth Noelle-Neumann (2006, S. 229-230) beflirworteten Publizistikwissen-
schaft durch und Peisert konnte dort das ,,Zentrum I fiir Bildungsforschung® aufbauen.
Dazu traten methodische Differenzen der Wissensgenerierung: die qualitativen Leit-
fadeninterviews von Peisert und Dahrendorf (1967, S. 29) gaben die Stimme, also die
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Wahrnehmungen und die Normkonflikte der Schiilerinnen und Schiiler wieder, die vor-
zeitig das Gymnasium verlieen, wihrend Reprisentativbefragungen des IfD durch ent-
sprechende Stichproben eher die Motive und Praktiken der Eltern bei der Schulwahl ih-
rer Kinder aufzeigten.

Die an diesem Beispiel skizzierte Konkurrenz in einer Phase, die hdufig als die eines
kurzen bildungsreformpolitischen Konsenses beschrieben wird (Geil3ler, 2013, S. 902;
Mattes, 2015, S. 132), ist nur ein Beispiel fiir sukzessive seit Mitte der 1960er Jahre
zunehmende Wissenskonflikte von Experten und Gegenexperten, die vielfiltige Gut-
achten und Bildungsstatistiken produzierten (Metzler, 2005, S. 416). Zu den hier nicht
ndher berilicksichtigten weiteren organisationalen agenthaften Akteuren, die das péd-
agogische Wissensfeld im Bereich der bildungspolitischen Beratung zu bestimmen ver-
suchten, zdhlten etwa der dem Deutschen Ausschuss nachfolgende sozialwissenschaft-
lich ausgerichtete Deutsche Bildungsrat (Tenorth, 2014, S. 152), die OECD (Trohler,
2010, S. 11-12) und das MPIB, wobei in diesen Organisationen Individualexperten,
wie der Soziologe Helmut Schelsky und der disziplindre Grenzgianger und Bildungs-
okonom Friedrich Edding (Gass-Bolm, 2005, S. 226—227) besondere Bedeutung hat-
ten. Die Kritik im ,,Spiegel“ (,,Unmasse Stoff*, 1969) an den vielen vermeintlich un-
gelesenen und nutzlosen Expertisen in Hahns Kultusministerium deuteten dabei zum
Beispiel an, dass vielfache, einander widersprechende Expertisen die Legitimation des
auf Eindeutigkeit, Problemldsung und Umsetzbarkeit ausgerichteten Beratungswissens
beeintrachtigen konnten (dazu auch Ash, 2010, S. 45; Weingart & Lentsch, 2008, S. 23;
Metzler 2005, S. 416). Mit wissensgeschichtlichem Blick sind daher auch schulpoliti-
sche Mallnahmen weniger als Resultat der linearen Umsetzung bestimmter Expertisen
zu betrachten, sondern scheinen im Ergebnis eher mit vielerlei verschrinkt zirkulie-
renden wissenschaftlichen, politischen und 6ffentlichen Wissenssphéren verflochten. In
diesem Sinne sind z. B. der Schulausbau in landlichen Regionen Baden-Wiirttembergs,
die errichteten Schulbusverbindungen, die Bildungsberatung fiir Eltern und die For-
cierung der Bildungsexpansion nicht nur auf Peiserts regionale Bildungsstatistik zu-
riickzufiihren (Rudloff, 2010, S. 356), sondern die Schulpolitik Hahns und seiner Nach-
folger (Ministerium, 1982) kann auch mit dem Plddoyer des IfD fiir den Erhalt des
dreigliedrigen Schulsystems zusammengedacht werden. Das bildungspolitische Wis-
sensfeld konturierte sich demnach iiber verschiedene wissenschaftliche Beratungs-
akteure, die in der Vielzahl gerade Hahn bewusst beauftragte, ohne dass die Intentionen
der jeweiligen demoskopischen und bildungspolitischen Experten aufgrund der Zirku-
lation und trotz konfliktreicher Verflechtung verschiedenen Wissens in ihrer Umsetzung
nachweisbar sind.
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4. Demoskopische und gesellschaftliche Wissenskonflikte
um Technikakzeptanz um 1980: Pladoyer fiir Charakterbildung

Wie sehr Wissenskonflikte verschiedener Berater/innen hiufig mit gesellschaftlichen
Aushandlungsprozessen um die Legitimitit verschiedener Wissen verflochten waren,
lasst sich anhand der medien- und bildungspolitischen Implikationen der Debatte um
Technikakzeptanz und -feindschaft seit den 1970er Jahren aufzeigen. Offentlich-me-
diale Bekenntnisse der Angst vor technologisch-atomaren Katastrophen kennzeichneten
bis weit in die 1980er Jahre hinein international hitzig gefiihrte Debatten iiber Gefahren
von Kernkraftwerken (Wyhl, Brokdorf, Harrisburg), iiber Umweltkatastrophen (Seveso,
Basel, Bhopal) und den NATO-Doppelbeschluss (vgl. Rothenhiusler, 2013). Im Kon-
text dieser Kontroversen ermittelte das IfD zu Beginn der 1980er Jahre im Auftrag des
baden-wiirttembergischen Wissenschaftsministers Helmut Engler (Ministerium, 1982)
und 1984 fiir das Bundesministerium fiir Forschung und Technologie eine etwa 1973
einsetzende Technikskepsis in der Bevolkerung (Noelle-Neumann & Hansen, 1988;
dies., 1991, S. 33-38). Dieser demoskopische Befund beruhte auf langjahrigen eigen-
finanzierten Trendfragen und wurde mit quantitativen Medieninhaltsanalysen des von
Noelle-Neumann geleiteten Instituts flir Publizistik (Universitdt Mainz) kombiniert.
Auf die Frage, ob ,,Technik alles in allem eher ein Segen oder eher ein Fluch fiir die
Menschheit ist®, sank der Anteil der technikfreundlichen Antwortvariante von 72 % im
Jahr 1966 auf 55% im Jahr 1973 und 44 % im Jahr 1986, bei den unter 20jéhrigen im
Jahr 1981 sogar auf 23 % (vgl. Abb. 1).

Frage: ,Glauben Sie, dass die Technik alles in allem eher ein Segen oder eher ein Fluch fiir die Menschheit ist?*
(BRD, mit West-Berlin, Bevolkerung ab 16 Jahre; Angaben in Prozent)

Aug. 1966 Nov. Sept. 1976 Sept. Juli/Aug.
1973 1981 1986
Bev. 16- bis 20- | Bev. Bev. 16- bis 20- | 16- bis 20- | Bev.
Jahrige Jahrige Jahrige
72 55 56 23

83 53

eV.
44

3 2 10 11 8 19 12
Teils,
: 7 8 28 27 33 54 34
teils
Kein Urteil 8 7 7 6 6 4 10
100 100 100 100 100 100 100

Quelle: Allensbacher Archiv, IfD-Umfragen

Abb. 1: Trendfrage zur Technikakzeptanz
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In der Interpretation des IfD war die gerade von politisch linksstehenden Personen be-
kundete Technikfeindschaft Ausdruck des gleichzeitig von Allensbach konstatierten
Wertewandels (Noelle-Neumann & Hansen, 1988, S. 48; Ministerium, 1982, S. IX;
Roedder, 2015, S. 103—105), in dessen Verlauf die Ausdauer-, Anstrengungs- und Leis-
tungsbereitschaft desavouiert worden sei. Das IfD schlussfolgerte, dass diese Einstel-
lungsverdnderung und die Kumulation der als irrational eingeschétzten Sorgen, wonach
Technik das Leben immer mehr erschwere (Noelle-Neumann & Hansen, 1991), Folge
einer konsonant technikfeindlichen Berichterstattung von ,,Spiegel®, ,,Stern®, ,,Zeit",
»duddeutscher Zeitung® und ,,Frankfurter Rundschau® seien. Zudem leiste besonders
das Fernsehen mit seiner dramatisierenden ,,Asthetik des Kasperletheaters* (IfD, 1968,
S. 56) einer emotionalisierenden, fragmentierten Wissensaufnahme bei lebensunerfah-
renen Jugendlichen Vorschub. Es verstirke, so das IfD in Ankniipfung an das in den
Kommunikationswissenschaften gangige Erkldrungsmodell von der sogenannten Wis-
senskluft (vgl. dazu zusammenfassend Kiibler 2009, S. 152—153), ein Informations-
defizit statt einer Wissenszunahme. Die Medienkritik des IfD, die betrachtliche Nihe
sowohl zu Arnold Gehlen (1957/2004, S. 53—54, 66—68) als auch zu Theodor Adorno
(1963/1970, S. 65) aufwies’, enthielt ihrerseits technikkritische Perspektiven auf die
audio-visuelle Medientechnik. So werden unaufgeloste Anpassungen von fritherer
Technikskepsis sichtbar, die bis etwa 1949 bei Noelle und Neumann ebenso ausgeprigt
war wie bei etlichen Protagonisten der geisteswissenschaftlichen Pidagogik, z. B. bei
Theodor Litt (Grube, 2004, S. 321-322; Kurig, 2015, S. 587).

Die gesellschaftliche Kontroverse iiber Umwelt- und Technikrisiken war ein Kon-
flikt iiber die Legitimitit und Giiltigkeit verschiedener Wissensformen und -inhalte zwi-
schen (natur-)wissenschaftlichen Experten und der vor allem massenmedial priasen-
ten Anti-Atom- und Friedensbewegung. In diesem Kampf unterschiedlicher Wissen*
(Foucault, 2001, S. 213) pladdierte das IfD fiir die Kernenergienutzung, die es durch
ein als sachverstindig eingestuftes Expertenwissen der Atomphysik legitimiert sah. Die
Kernkraft-Kritiker/innen stufte das IfD hingegen als ideologisierte und irrationale Laien
ein (vgl. Kocher, 1988; Noelle-Neumann & Hansen, 1988, S. 67), ohne die zirkulie-
rende Verflechtung von Laienwissen und wissenschaftlichem Wissen in der Anti-Atom-
Bewegung zu beriicksichtigen.

Konkurrierende Umfrageinstitute, etwa das mit der Universitit Augsburg verbun-
dene SPD-nahe Institut fiir Empirische Sozialokonomie (INIFES), das fiir sozialliberale
Bundesregierungen titige Infratest-Institut (Kruke, 2007, S. 279-299), das EMNID-
Institut aus Bielefeld sowie die Shell-Jugendstudie, widersprachen besonders in den

3 Trotz politischer Divergenzen zwischen dem der NS-Verfolgung durch Emigration entkom-
menen Adorno und dem wihrend des Nationalsozialismus akademische Karriere machenden
Gehlen préigten beide in den zwei Anfangsjahrzehnten der Bundesrepublik, etwa durch ge-
meinsame Auftritte in den Nachtprogrammen des Horfunks, intellektuelle Selbstverstindi-
gungen und Reflexionen iiber eine massenmedial geprigte Offentlichkeit (vgl. Boll, 2004,
S. 237-240).

4 Der von Foucault hdufig verwendete Plural von Wissen wird hier iibernommen, um heftige
Auseinandersetzungen vielfaltiger Wissensformen zu kennzeichnen.
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1980er Jahren jedoch diesen Allensbacher Deutungen und kritisierten die IfD-Frage-
modelle als zu pauschal und abstrakt. In ihren Forschungen betonten sie das Reflexions-
und Differenzierungsvermogen von Jugendlichen bei Technikbewertungen und damit
deren Partizipationsfahigkeit an der technikkritischen Debatte. Der alltdgliche Umgang
mit Computern, Fahrzeugen und Unterhaltungselektronik befordere bei Jugendlichen
sowohl Technikaffinitét, als auch Sensibilitit iiber Technikgefahren (Fischer, 1985,
S. 50, 54; Rothenhéusler, 2013, S. 276-277, 286—288; Jaufmann & Kistler, 1988).

Gegeniiber dieser jugendliches Erfahrungswissen betonenden Sichtweise verstand
Noelle-Neumann Sensibilitdt nicht als reflektiertes Handlungswissen, sondern als Aus-
druck der von ihr beklagten massenmedialen Emotionalisierung. Sie werde durch die
vom IfD wahrgenommene Politisierung der Schule und dem damit verbundenen Miss-
trauen gegeniiber etablierten Wissens- und Ordnungsmustern seit den 1970er Jahren
verstarkt (IfD, 1977, S. 13, 52—53; Noelle-Neumann, 1972, S. 187).

Die Befragungen von Gymnasialschiiler/innen und Lehrpersonen im oben genann-
ten Umfrageauftrag von Minister Engler hatten 1982 ergeben, dass ebenso wie in der
Medienberichterstattung auch in Deutschaufsdtzen der Oberstufe baden-wiirttembergi-
scher Gymnasien technikskeptische Themenakzente iiberwogen, wie ,,Die Risiken des
technischen Fortschritts®, ,,Wie Technik die Landschaft verschandelt bzw. ,,Lebens-
raum zerstort* oder ,,0b alles, was technisch moglich ist, auch gemacht werden sollte*
(Noelle-Neumann & Hansen, 1988, S. 55). Dieser schulisch forcierte Technikpessimis-
mus schlage sich in Desinteresse und geringen Kenntnissen nieder, die anhand einer
im IfD-Fragebogen platzierten Priifungsaufgabe aus dem Intelligenztest des Berliner
Psychologen Adolf Otto Jager (1969, S. 277) nachgewiesen wurden. Sie fragte, wohin
sich eine an einem Seil hingende Kiste bewege, das sich von einem Antriebsrad ab- und
bei einem gegeniiberliegenden Rad aufspulte. Nur 25 % der technisch desinteressierten,
hingegen 57 % der technikaffinen Gymnasiast/innen antworteten richtig, dass sich die
Kiste abwirts bewege (Ministerium, 1982, S. 59, 219). Dieses Testergebnis beurteilte
das IfD nicht nur wie in den frithen 1950er Jahren als Wissensdefizit, sondern als Aus-
druck mangelnder Technikbegeisterung bei Gymnasialschiiler/innen, die theoretisch
nicht ndher spezifiziert, jedoch fiir die Aktivierung technischer Studien- und Berufs-
wiinsche als notig erachtet wurde (Noelle-Neumann & Hansen, 1988, S. 91).

Obwohl auch Kultusminister Hahn (1967, S. 14) als langjdhriger IfD-Auftraggeber
in seiner stark an die Humankapitaltheorie angelehnten Argumentation dazu gemahnt
hatte, ,,der Technik in der Schule [...] Raum zu geben®, ermittelte das IfD in der schu-
lischen Realitit eine deutliche Abwahl der naturwissenschaftlich-mathematischen Fa-
cher an baden-wiirttembergischen Gymnasien. Die in jiingsten bildungshistorischen
Studien stark betonte curriculare Forderung von Naturwissenschaften und Mathematik
in den USA sowie von der OECD wihrend des technologischen Wettlaufs im Kalten
Krieg (Trohler, 2010, S. 9—10; Rohstock, 2014, S. 265—266) wurde nach Allensbacher
Befunden keinesfalls von zahlreichen westdeutschen Schiiler/innen geteilt. Das IfD
fiihrte die Abneigung westdeutscher und speziell baden-wiirttembergischer Gymna-
sialschiiler/innen gegen Mathematik und Naturwissenschaft darauf zuriick, dass diese
Schulficher als sehr arbeitsintensiv galten. Diese Entwicklung, anstrengende Fécher
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zu vermeiden, sei, so das IfD, das Resultat der ,,Angriffe gegen das Zensurensystem*
(IfD, 1977, S. 9—10; Ministerium, 1982, S. XIV-XV) und der Oberstufenreform von
1972 (Gass-Bolm, 2005, S. 286-292). So seien nicht nur technisch-mathematisches
Schulwissen an den Rand gedrangt, sondern nach IfD-Umfragen ebenso die im Werte-
wandel besonders bei Hochschulabsolvent/innen unter Druck geratenen Tugenden der
Leistungs- und Risikobereitschaft, Arbeitsamkeit, Gewissenhaftigkeit und des Verant-
wortungsgefiihls. Diese Tugenden wurden vom IfD besonders mit dem Ingenieurberuf
in Verbindung gebracht (Schulz, 1980, S. 77), so dass naturwissenschaftlich-technischer
Unterricht nicht nur fiir den Ingenieurberuf vorbereiten, sondern auch zur Revitalisie-
rung einer als vernachldssigt gewerteten schulischen Erziehung beitragen sollte. In einer
leichten Verkehrung der im zweiten Abschnitt aufgezeigten Allensbacher Auffassung,
wonach erst Sachwissen und -information die politische Einstellung der Bevolkerung
beeinflusse, machte das IfD in seinen Interpretationen zur Technikakzeptanz geltend,
dass nun die — durch Erziehung beeinflussbare — Einstellung tiber das Verhalten (Noelle-
Neumann & Hansen, 1988, S. 58) und die angemessene Wissensaneignung bzw. die Bil-
dungslaufbahn entscheide. Entsprechend sei naturwissenschaftlich-technische Schulbil-
dung zugleich relevant fiir ,,Charakterbildung und Personlichkeitsformung®, Disziplin
und Leistungsbereitschaft (Schulz, 1980, S. 75, 79). Mit dieser Sichtweise stellte sich
das Allensbacher Institut 1980 hinter die Kritik von Unternehmern an ,,Personlichkeits-
méngeln® von Student/innen, die sich in Risikoscheu, geringer Belastbarkeit und Ineffi-
zienz duBerten (Schulz, 1980, S. 75, 79, 84; Noelle-Neumann & Hansen, 1988, S. 90;
Ministerium, 1982, S. 14). Zugleich griff das IfD mit dem Hinweis auf die Bedeutung
von ,Personlichkeit® und ,Charakter® auf traditionelle Leitbegriffe aus dem péadagogi-
schen Wissensfeld zuriick, die schon um 1900 reformpidagogisch und neuhumanistisch
geprigt worden waren (Fend, 2006, S. 188—189). So werden an der demoskopischen
Lesart der Bedeutung von Schule fiir die Technikakzeptanz sowohl die zeitliche Kon-
tinuitét als auch die Verflechtung verschiedener Wissensfelder bzw. die selektive Wahr-
nehmung padagogischen Wissens sichtbar.

Ausgangs der 1970er Jahre reihte sich das Allensbacher Institut insgesamt in zu-
meist liberal-konservative Postulate nach mehr ,,Mut zur Erziehung* (Wissenschafts-
zentrum Bonn, 1979, S. 163—-165) ein. Anschliisse an die um 1970 aufgekommene Cur-
riculumtheorie und lernzielorientierte Didaktik vollzog das IfD kaum, vielmehr stand es
Verschiebungen schulischen Wissens skeptisch gegentiber. Insbesondere die curriculare
Neuausrichtung der Facher Deutsch und Gesellschaftslehre in den Hessischen Rahmen-
richtlinien von 1972, die im linksliberalen zeitgendssischen Diskurs als Emanzipation
der Schuljugend gegeniiber der bestehenden (Wissens-)Ordnung legitimiert wurden
(Mattes, 2015, S. 144; GeiBler, 2013, S. 925-926; Gass-Bolm, 2005, S.307-313),
lehnte das IfD, wie viele andere Kritiker, ab.
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5. Fazit

Das demoskopisch generierte Beratungswissen des IfD zeigte zwischen 1950 und 1990
mannigfache Wissensverflechtungen und war in diese eingebettet. Es griff bundesdeut-
sche Regierungsleitziele seit Beginn der 1950er Jahre ebenso auf, wie anschlieBende
bildungspolitische Reforminitiativen und zugleich traditionelle piddagogische Leit-
begriffe. Es artikulierte in Umfragedeutungen Forderungen nach Technikakzeptanz, ob-
wohl die Allensbacher Medienkritik selbst Spuren von Technikskepsis enthielt. Zwar
pragte es mit demoskopischen Erhebungen die Konturierung des bildungspolitischen
Wissensfeldes, insbesondere durch die bereits 1949/50 einsetzende und bis heute an-
dauernde Evaluation und Priifung des politischen, sprachlichen, kulturellen und ma-
thematischen Elementarwissens der Befragten. Indem Allensbacher Vermessungen des
Bevolkerungswissens bis Mitte der 1960er Jahre Ausgangspunkte flir gouvernemen-
tale Wissensnormierungsversuche waren, die unter Mitwirkung Erich Peter Neumanns
durch politische Informations-, Aufklarungs- und Werbekampagnen eine Kohirenz zwi-
schen dem Wissen der Bevolkerung und der Regierung herzustellen suchten, nahm das
IfD sicherlich eine besondere Position im politischen und auch padagogischen Wissens-
feld ein.

Doch diese volkspddagogische Ambition zur Normalisierung politischen Wissens
wurde in bildungspolitischen Auftragskontexten vor allem der 1960er und 1970er Jahre
nicht mehr so offensiv vertreten. Das vom IfD generierte Beratungswissen stand viel-
mehr inmitten der Zirkulation wissenschaftlichen, politischen und gesellschaftlich de-
battierten Wissens. So griffen Allensbacher Umfragen fiir baden-wiirttembergische
Kultus- und Wissenschaftsministerien und flir den ,,Ettlinger Kreis* eher die bereits
von Politiker/innen und pddagogischen Expert/innen im bildungspolitischen Wissens-
feld eingespeisten, zirkulierenden Schulreformaspekte auf, als dass das IfD eigene
Vorschldge initiierte. In der Hochphase der Bildungsplanung und -expansion ab 1965
konkurrierte das IfD bei Deutungen und Ressourcen fiir die Generierung von Bera-
tungswissen mit der eher universitir verankerten empirischen Bildungsforschung und
mit zahlreichen privaten Umfrageinstituten. Die dabei entstehenden Konflikte konnten
sich verschérfen, wenn sich demoskopische Berater selbst als padagogisierende Ak-
teure verstanden. Dies zeigt etwa die Debatte um Technikakzeptanz, in der das IfD auf
eine hierarchische Vermittlung technischen Wissens von Experten und gesellschaftli-
chen Eliten hin zur als laienhaft verstandenen Bevolkerung setzte (Noelle-Neumann
& Hansen, 1991, S. 40, 67; Ministerium, 1982, S. XVII), wihrend andere demosko-
pische Berater das Reflexionsvermdgen und das technische Erfahrungswissen von Ju-
gendlichen betonten.

Doch trotz Divergenzen unter den bildungspolitischen Expert/innen waren Schich-
tungen und Uberschneidungen mehrerer konkurrierender und zugleich zirkulierender
Beratungswissen zu beobachten, etwa bei Pladoyers flir den Ausbau schulischer Infra-
struktur und fiir schulpolitische Beratung fiir die Eltern, um eine Durchldssigkeit unter
den Schultypen zu erleichtern. Jenseits des phasenweise dominanten Reformdiskurses
setzte das IfD um 1970 allerdings eher auf zuriickhaltende Bildungsreformen, auf die
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Familie als Selektionsinstanz fiir die Bildungslaufbahn der Kinder, schulische System-
stabilitidt und curriculare Bestdndigkeit eines wenig hinterfragten und als traditionell
geltenden Wissenskanons. Unter dem Eindruck des Wertewandels, der so wahrgenom-
menen massenmedialen Emotionalisierung der Bevolkerung und der Ideologisierung
der Schulen bewegte sich das IfD in eher liberal-konservativ gepragten bildungspoliti-
schen Wissensfeldern und unterstiitzte Forderungen nach einer Renaissance von tradi-
tioneller Charaktererziehung.

Quellen und Literatur?

Adorno, T. (1963/1970). Fernsehen und Bildung. In ders. & G. Kadelbach (Hrsg.), Erziehung zur
Miindigkeit. Vortrige und Gesprdche mit Hellmut Becker 1959—1969 (S. 59—72). Frankfurt
a.M.: Suhrkamp.

Ash, M. G. (2010). Wissenschaft und Politik. Eine Beziehungsgeschichte im 20. Jahrhundert. Ar-
chiv fiir Sozialgeschichte, 50, 11-46.

Boll, M. (2004). Nachtprogramm. Intellektuelle Griindungsdebatten in der friihen Bundesrepu-
blik. Miinster: Lit.

Dahrendorf, R. (1966). Bildung ist Biirgerrecht. Plidoyer fiir eine aktive Bildungspolitik. Ham-
burg: Nannen.

Fend, H. (2006). Geschichte des Bildungswesens. Der Sonderweg im europdischen Kulturraum.
Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Fischer, A. (1985). Technik. In Jugendwerk der Deutschen Shell (Hrsg.), Jugendliche + Erwach-
sene, 85. Generationen im Vergleich. Bd. 2: Freizeit und Jugendkultur (S. 49—58). Opladen:
Leske + Budrich.

Foucault, M. (1996). Der Mensch ist ein Erfahrungstier. Gesprédch mit Bucio Trombadori. Frank-
furt a. M.: Suhrkamp.

Foucault, M. (2001). In Verteidigung der Gesellschaft. Vorlesungen am College de France
(1975-76). Frankfurt a. M.: Suhrkamp.

Gass-Bolm, T. (2005). Das Gymnasium 1945—1980. Bildungsreform und gesellschafilicher Wan-
del in Westdeutschland. Gottingen: Wallstein.

Gehlen, A. (1957/2004). Die Seele im technischen Zeitalter. Sozialpsychologische Probleme in
der industriellen Gesellschaft. In K.-S. Rehberg (Hrsg.), Arnold Gehlen. Die Seele im techni-
schen Zeitalter und andere sozialpsychologische, soziologische und kulturanalytische Schrif-
ten (S. 1-137). Frankfurt a. M.: Klostermann.

GeiBler, G. (2013). Schulgeschichte in Deutschland. Von den Anfingen bis in die Gegenwart.
2. Auflage. Frankfurt a. M.: Peter Lang.

GeiBller G., & Wiegmann, U. (Hrsg.) (1996). Auferuniversitire Erziehungswissenschaft in
Deutschland. Versuch einer historischen Bestandsaufnahme. (Studien und Dokumentationen
zur vergleichenden Bildungsforschung, Bd. 65). Koln/Weimar/Wien: Bohlau.

Grube, N. (2004). Deutschlandbilder des Journalisten und demoskopischen Politikberaters Erich
Peter Neumann 1938—1949. In G. Nickel (Hrsg.), Literarische und politische Deutschland-
konzepte 1938—1949 (7. Zuckmayer-Jahrbuch, S. 309-347). Gottingen: Wallstein.

5 In diesem Quellen- und Literaturverzeichnis sind entsprechend den bibliographischen Stan-
dards, die die ZfPad derzeit nutzt, Archivquellen und Literatur nicht getrennt aufgefiihrt. Das
entspricht nicht den disziplindren Standards historiographischer Beitrage. Die ZfPad wird in
Zukunft die genutzten Standards anpassen und die getrennte Auflistung ermoglichen. (Die
Herausgeber*innen des Beiheftes)



Grube: Bildungspolitische Beratung durch das Allensbacher Institut fiir Demoskopie ... 85

Grube, N. (2007). Das Institut fiir Demoskopie Allensbach und die ,,Deutschen Lehrerbriefe*
als Instrumente staatsbiirgerlicher Erziechung? Anspriiche und Umsetzungen 1947 bis 1969.
Jahrbuch fiir Historische Bildungsforschung, 13, 267—-288.

Hahn, W. (1967). Fordern und Auslesen im Bildungswesen. In H. Peisert & R. Dahrendorf
(Hrsg.), Der vorzeitige Abgang vom Gymnasium. Studien und Materialien zum Schulerfolg
an den Gymnasien in Baden-Wiirttemberg 1953—1963 (S. 7—17). Villingen: Neckar.

Herdegen, G. (1987). Demoskopische Anmerkungen zum Geschichtsbewuftsein der Deutschen
(West) im Kontext der deutschen Frage. In W. Weidenfeld (Hrsg.), GeschichtsbewufStsein der
Deutschen. Materialien zur Spurensuche einer Nation (S. 187—-202). Kdln: Verlag Wissen-
schaft und Politik.

IfD = Institut fiir Demoskopie Allensbach (1948). Jugend nach dem Krieg. Umfragen 1947—48
(IfD-Bericht 12). Allensbacher Archiv.

IfD = Institut fiir Demoskopie Allensbach (1949a). Bericht iiber die erste Umfrage der Wirt-
schaftspolitischen Gesellschaft von 1947 iiber die deutsche Situation (IfD-Bericht 35/11). Al-
lensbacher Archiv.

IfD = Institut fiir Demoskopie Allensbach (1949b). Ist Deutschland antisemitisch ? Ein diagnos-
tischer Beitrag zur Innenpolitik. Herbst 1949 (If D-Bericht 37). Allensbacher Archiv.

IfD = Institut fiir Demoskopie Allensbach (1950). Soziale Marktwirtschafi. Untersuchungen
tiber die Verstindlichkeit und populiire Auslegung politischer Begriffe (IfD-Bericht 71). Al-
lensbacher Archiv.

IfD = Institut fiir Demoskopie Allensbach (1956). Die Meinung iiber Bonn. Information und Ur-
teil der Offentlichkeit iiber Bundesregierung, Parlament und Parteien 1951—1956 (IfD-Be-
richt 504). Allensbacher Archiv.

IfD = Institut fiir Demoskopie Allensbach (1958). Studien zur Schulfrage (I). Ergebnisse von
Bevolkerungsumfragen im Auftrag des Ettlinger Kreises (IfD-Bericht 645). Allensbacher Ar-
chiv.

IfD = Institut fiir Demoskopie Allensbach (1964). Gesellschafisbild 1970: Uber die Entstehung
eines neuen SozialbewufStseins in der Bundesrepublik (IfD-Bericht 1109). Allensbacher Ar-
chiv.

IfD = Institut fiir Demoskopie Allensbach (1965). Familie und Bildungschancen. Reprdsentativ-
erhebungen tiber die Bildungswege der Nachkriegsgeneration im Auftrag des Bundesminis-
teriums fiir Familie und Jugend (IfD-Bericht 1226/11). Allensbacher Archiv.

IfD = Institut fiir Demoskopie Allensbach (1968). Auswirkungen des Fernsehens in Deutschland.
Lesegewohnheiten, Interessen und Bild der Politik vor und nach der Anschaffung eines Fern-
sehgerdts im Aufirag des SWF und SDR (IfD-Bericht 1489). Allensbacher Archiv.

IfD = Institut fiir Demoskopie Allensbach (1969). Bildungspolitik in Baden-Wiirttemberg. Um-
fragen in der Bevélkerung, bei Akademikern und Eltern von Schulkindern. [Im Aufirag des
Kultusministeriums von Baden-Wiirttemberg] (IfD-Bericht 1607). Allensbacher Archiv.

IfD = Institut fiir Demoskopie Allensbach (1977). Das Volksbegehren gegen die kooperative
Schule. Umfrage in Nordrhein-Westfalen (IfD-Bericht 2349). Allensbacher Archiv.

Jager, A.O. (1969). Dimensionen der Intelligenz (2. Aufl.). Gottingen: Hogrefe.

Jaufmann, D., & Kistler, E. (Hrsg.) (1988). Sind die Deutschen technikfeindlich ? Erkenntnis oder
Vorurteil. Opladen: Leske + Budrich.

Kocher, R. (1988). Demoskopie und Ideologie. In Institut fiir Demoskopie Allensbach (Hrsg.),
Demoskopie und Aufkldrung. Ein Symposium (S. 46—53). Miinchen: Saur.

Kruke, A. (2007). Demoskopie in der Bundesrepublik Deutschland. Meinungsforschung, Par-
teien und Medien 1949—1990. Diisseldorf: Droste.

Kiibler, H.-D. (2009). Mythos Wissensgesellschafi. Gesellschafilicher Wandel zwischen Informa-
tion, Medien und Wissen (2. Aufl.). Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Kurig, J. (2015). Bildung fiir die technische Moderne. Péidagogische Technikdiskurse zwischen
den 1920er und 1950er Jahren in Deutschland. Wiirzburg: Konigshausen & Neumann.



86 Wissen und Beratung

Labaree, D. (2008). The Winning Ways of a Losing Strategy: Educationalizing social problems
in the United States. Educational Theory, 58(4), 447—660.

Lipphardt, V., & Patel, K. K. (2008). Neuverzauberung im Gestus der Wissenschaftlichkeit. Wis-
senspraktiken im 20. Jahrhundert am Beispiel menschlicher Diversitit. Geschichte und Ge-
sellschaft, 34(4), 425-454.

Mattes, M. (2015). Das Projekt Ganztagsschule. Aufbriiche, Reformen und Krisen in der Bundes-
republik Deutschland (1955—1982). Koln/Weimar/Wien: Bohlau.

Metzler, G. (2005). Konzeptionen politischen Handelns von Adenauer bis Brandt. Politische Pla-
nung in der pluralistischen Gesellschafi. Paderborn: Schoningh.

Meyer, J., & Jepperson, R.L. (2005). Die ,,Akteure* der modernen Gesellschaft: Die kulturelle
Konstruktion sozialer Agentschaft. In G. Kriicken (Hrsg.), John W. Meyer. Weltkultur. Wie
westliche Prinzipien die Welt durchdringen (S. 47—84). Frankfurt a. M.: Suhrkamp.

Ministerium fiir Wissenschaft und Kunst Baden-Wiirttemberg & Institut fiir Demoskopie Allens-
bach (Hrsg.) (1982). Kritik an der Technik und die Zukunft einer Industrienation. Demosko-
pische Nachwuchsanalyse fiir Ingenieurberufe. Villingen-Schwenningen: Neckar.

Neumann, E. P. (1955). Studien iiber die Verankerung der Demokratie in Deutschland. [Unverof-
fentlichter Vortrag, gehalten auf dem ESOMAR/WAPOR-Kongress in Konstanz.]. (14/003).
Allensbacher Archiv.

Noelle, E., & Neumann, E.P. (1956). Jahrbuch der dffentlichen Meinung Bd. 1: 1947—1955. Al-
lensbach: Verlag fiir Demoskopie.

Noelle-Neumann, E. (1972). Unternehmerbild und Offentliche Meinung. In Wirtschaft und Of-
fentliche Meinung. Verdffentlichungen der Walter-Raymond-Stiftung. Bd. 14 (S. 179-232).
Koln: Hegner.

Noelle-Neumann, E. (2006). Die Erinnerungen. Miinchen: Herbig.

Noelle-Neumann, E. & Hansen, J. (1988). Medienwirkung und Technikakzeptanz. In J. Scharioth
& H. Uhl (Hrsg.), Medien und Technikakzeptanz. Kolloquium des Bundesministeriums fiir
Forschung und Technologie am 10. Juli 1987 in Bonn (S. 33—110). Miinchen: Oldenbourg.

Noelle-Neumann, E., & Hansen, J. (1991). Das Forschungsprojekt des BMFT als Modell der Zu-
sammenarbeit von Politik und Wissenschaft. In D. Jaufmann & E. Kistler (Hrsg.), Einstellun-
gen zum technischen Fortschritt. Technikakzeptanz im nationalen und internationalen Ver-
gleich (S. 27-52). Frankfurt a. M.: Campus.

Peisert, H., & Dahrendorf, R. (Hrsg.) (1967). Der vorzeitige Abgang vom Gymnasium. Studien
und Materialien zum Schulerfolg an den Gymnasien in Baden-Wiirttemberg 1953—1963. Vil-
lingen: Neckar.

Roedder, A. (2015). 21.0. Eine kurze Geschichte der Gegenwart. Miinchen: C. H. Beck.

Rohstock, A. (2014). Antikdrper zur Atombombe. Verwissenschaftlichung und Programmierung
des Klassenzimmers im Kalten Krieg. In P. Bernhard & H. Nehring (Hrsg.), Den kalten Krieg
denken. Beitrdge zur sozialen Ideengeschichte (S. 259—284). Essen: Klartext.

Rothenhiusler, A. (2013). Die Debatte um die Technikfeindlichkeit in der BRD in den 1980er
Jahren. Technikgeschichte, 80(4), 273—294.

Rudloff, W. (2010). Bildungsboom und ,,Bildungsgefille — Rdumliche Disparitéten, regionale
Bildungsplanung und Bildungsexpansion in der alten Bundesrepublik. Westfilische For-
schungen, 60, 335-371.

Sarasin, P. (2003). Geschichtswissenschaft und Diskursanalyse. Frankfurt a. M.: Suhrkamp.

Sarasin, P. (2011). Was ist Wissensgeschichte? Internationales Archiv fiir Sozialgeschichte der
deutschen Literatur, 36(1), 159—172.

Schmidtchen, G. (1965). Die befragte Nation. Uber den Einfluss der Meinungsforschung auf die
Politik. Frankfurt a. M.: Fischer.

Schulz, R. (1980). Ausbildungsmingel von Hochschulabsolventen. Auskiinfte von Unterneh-
mern, Geschiftsfiihrern, Personalchefs und Hochschullehrern im Vergleich. Ergebnisse einer
Leitstudie. Konstanzer Bldtter fiir Hochschulfragen, 17(3/4), 72—85.



Grube: Bildungspolitische Beratung durch das Allensbacher Institut fir Demoskopie ... 87

Smeyers, P., & Depaepe, M. (Hrsg.) (2008). Educational Research: The educationalization of
social problems. Dordrecht: Springer.

Tenorth, H.-E. (2014). Politikberatung und Wandel der Expertenrolle oder: Die Expertise der
Erziehungswissenschaft. In R. Fatke & J. Oelkers (Hrsg.), Das Selbstverstindnis der Er-
ziehungswissenschaft: Geschichte und Gegenwart (60. Beiheft Zeitschrift fiir Padagogik,
S. 139-171). Weinheim: Beltz Juventa.

Trohler, D. (2010). Harmonizing the Educational Globe. World polity, cultural features, and the
challenges to educational research. Studies in Philosophy and Education, 29(1), 5—17.

Unmasse Stoff (1969). Der Spiegel, 23(46), 104.

Vogel, J. (2004). Von der Wissenschafts- zur Wissensgeschichte. Fiir eine Historisierung der
,Wissensgesellschaft‘. Geschichte und Gesellschaft, 30(4), 639—660.

Waldenfels, B. (2005). Idiome des Denkens. Deutsch-Franzosische Gedankengdnge II. Frank-
furt a. M.: Suhrkamp.

Weingart, P., & Lentsch, J. (2008). Wissen — Beraten — Entscheiden. Form und Funktion wissen-
schaftlicher Politikberatung in Deutschland. Weilerswist: Velbriick.

Wissenschaftszentrum Bonn (Hrsg.) (1979). Mut zur Erziehung: Beitrdge zu einem Forum am
9./10. Januar 1978 im Wissenschaftszentrum Bonn-Bad Godesberg. Stuttgart: Klett-Cotta.

Zittel, C. (2014). Wissenskulturen, Wissensgeschichte und historische Epistemologie. Rivista In-
ternazionale di Filosofia e Psicologia, 5(1), 29—42.

Abstract: This article focuses on the contribution of the Allensbach Institute of Public
Opinion Research to the sculpting of West German education policy until the late 1980s.
Using concepts from the history of knowledge, the production and translation of public
opinion will be analysed in the context of political mandates and public debates, so that
approaches to the circulation of political, scientific and popular knowledge become visi-
ble. This article shows how knowledge tests, that were part of the Allensbach polls, were
interwoven with governmental knowledge management. From the late 1950s the Allens-
bach polls were used for the legitimation of school reforms, which were moderately sup-
ported by the Allensbach pollsters, in contrast to some educational researchers. In the
1980s in particular, they advocated liberal-conservative ideas for the formation of per-
sonality.

Keywords: Policy Consultation, Public Opinion Research, Normalisation of Knowledge,
Acceptance for Technology, Allensbach Institute of Public Opinion Research

Anschrift des Autors

Prof. Dr. Norbert Grube, Pddagogische Hochschule Ziirich,
Zentrum fiir Schulgeschichte

Lagerstralie 2, LAA-K 034, 8090 Ziirich, Schweiz

E-Mail: norbert.grube@phzh.ch



88 Wissen und Beratung

Edith Glaser

Padagogik und Politik

Der Deutsche Ausschuss fiir das Erziehungs- und Bildungswesen
und seine Empfehlungen als ein Beitrag zur Wissensgeschichte
der Erziehungswissenschaft in der friihen Bundesrepublik

Zusammenfassung: Der Beitrag thematisiert die Arbeit des Deutschen Ausschusses fur
das Erziehungs- und Bildungswesen, das erste Bildungsberatungsgremium in der jun-
gen Bundesrepublik. Hierfir werden unter Bezugnahme auf Ludwik Flecks ,Lehre vom
Denkstil und Denkkollektiv‘ und unter wissensgeschichtlicher Perspektive die Binnenver-
haltnisse der Ausschussarbeit, die Zirkulation von Wissen und die Reprasentation nach
aufden, beispielhaft anhand der Sitzungsprotokolle, analysiert. Leitend ist dabei die Frage
nach der Funktion des Politischen bei der Durchsetzung von erziehungswissenschaftli-
chem Wissen.

Schlagworte: Geschichte der Erziehungswissenschaft, Deutscher Ausschuss fur das
Erziehungs- und Bildungswesen, Rahmenplan, erziehungswissenschaftliche Politikbera-
tung

1. Einleitung

Am 17. April 1959 prisentierte der Deutsche Ausschuss fiir das Erziehungs- und Bil-
dungswesen auf einer Pressekonferenz in Bonn den Rahmenplan zur Umgestaltung und
Vereinheitlichung des allgemeinbildenden o6ffentlichen Schulwesens (,,Rahmenplan®,
1966).! Dieser Vorschlag zur Neustrukturierung des Schulwesens in der Bundesrepublik
Deutschland basierte auf der fast sechsjihrigen Arbeit einer Gruppe von vier Frauen und
23 Minnern. Nach vorheriger Abstimmung zwischen den Kultusministerien der Lénder
und dem Bundesinnenministerium waren diese Sachverstindigen vom Bundesprésiden-
ten Theodor Heuss berufen worden. Den Rahmenplan vorbereitend und zugleich zu
einigen ausgewdahlten aktuellen schul- und bildungspolitischen Themen Stellung neh-
mend erarbeitete der Deutsche Ausschuss vorab 14 Empfehlungen und Gutachten.? EIf
Jahre spéter —am 13. Februar 1970 — verabschiedete die Bildungskommission des Deut-

1 Abgedruckt in Bohnenkamp, Dirks und Knab (1966, S. 59—115). Dort ist als Datum der
4. Februar 1959 angegeben. Auf der Tagesordnung der 36. Sitzung, die vom 12. bis 14. Fe-
bruar 1959 stattfand, ist als ein Punkt die Verabschiedung des Rahmenplans aufgefiihrt. Im
Protokoll heifit es: ,,Die Veroffentlichung des Gutachtens, fiir die vom Ernst-Klett-Verlag ein
Sonderdruck angefertigt wird, soll am 17. April in Bonn im Rahmen einer Pressekonferenz
erfolgen® (Deutscher Ausschuss, Dez. 1958—Feb. 1959).

2 Bis zur Auflosung des Deutschen Ausschusses kamen nochmals 13 hinzu. Diese sind alle ab-
gedruckt in Bohnenkamp et al. (1966).
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schen Bildungsrats den Strukturplan fiir das Bildungswesen (Deutscher Bildungsrat,
1970). Konzipiert haben diesen zwei Wissenschaftlerinnen und 16 Wissenschaftler, die
in das 1965 neu eingesetzte Gremium gewéhlt worden waren. Auch diesem Reform-
werk gingen einige verdffentlichte Empfehlungen voraus und begleitend dazu waren
fast 100 Gutachten in Auftrag gegeben worden.

Jeder der beiden Pldne bezieht intensiv wissenschaftliches Wissen mit ein. Erzie-
hungswissenschaftliche, bildungssoziologische, bildungsphilosophische, juristische,
O6konomische und politologische Wissen wurden gezielt in Handlungsempfehlungen fiir
die Politik umformuliert und miindeten schlielich — nach der Transformation durch die
politischen Entscheidungstriger — in mehrere Strukturverdnderungen, die sich bis heute
im deutschen Schulwesen — aufgrund des foderalistischen Systems aber nicht tiberall —
finden lassen: die Forderstufe’, die Gesamtschule, Verldngerung der Hauptschule um
eine Schuljahr, Neustrukturierung der gymnasialen Oberstufe etc.

Riickblickend wird diese immense Produktivitit beider Bildungsberatungsgremien
aber unterschiedlich bewertet: Die Arbeit des Deutschen Bildungsrates gilt einerseits als
wissenschaftlich fundiert, politisch abgesichert und umsetzungsorientiert angelegt, weil
iiber die frithe Einbeziehung politischer Entscheidungstriger in die Regierungskom-
mission die Machbarkeit schulischer Reformvorschldge intern gepriift und angepasst
werden konnte (vgl. u.a. Fiihr, 1998). Andererseits interpretierte Andreas Flitner*, der
diesem Gremium nicht angehort hat, viele der vom Deutschen Bildungsrat vorgeschla-
genen Strukturverdnderungen im Bildungswesen als einen ,,mifliratene[n] Fortschritt™,
der durch ,,pddagogische Irrtiimer, Fehleinschatzungen und Ungunst der Bedingungen*
(Flitner, 1977, S. 10) produziert worden sei.’> Fiir andere steht der Deutsche Bildungs-
rat beispielgebend fiir ein bis in die Gegenwart reichendes Missverhiltnis zwischen Er-
ziehungswissenschaft und Politik (vgl. u.a. Leschinsky, 2005), das die ,,Politisierung
von Expertise (Tenorth, 2014, S. 158) zugelassen habe. Die Arbeit des Deutschen Aus-
schusses wird abwertend als diejenige eines ,,zahnlosen Tigers* eingeschitzt, weil — so
der Ettlinger Kreis® — empirische Kenntnisse fehlten, er mit einem ,,dilettantischen Ver-
fahren so vieles iibersichtlich und ausgewogen zum Abschluf3 bringen [konnte], nur
weil er so vieles nicht wuflte und nicht wissen konnte* (von Hentig, 1965, S. 50). So-

3 Diese wird heute als Orientierungsstufe gefiihrt.

4 In der ZEIT vom 22. April 1966 hatte Andreas Flitner Hinweise fiir die wirkungsvolle Ge-
staltung der Arbeit in diesem Gremium gegeben und dabei auch die nicht personalisierte Ver-
offentlichungspraxis des Deutschen Ausschusses kritisiert (Flitner, 22.04. 1966).

5 Wesentlich kritischer — fiir die zweite Phase von 1970 bis 1975 — beurteilten die Arbeit des
Gremiums Hiifner, Naumann, Koéhler und Pfeffer (1986, S. 162—164).

6 Der Ettlinger Kreis entstand aus einem Kontakt zwischen dem Présidenten des Deutschen
Volkshochschulverbandes Hellmut Becker und dem Weinheimer Industriellen Hans Freuden-
berg, dem sich Vertreter mittelstandischer Unternehmen und der GroBindustrie anschlossen.
Aus der ersten Zusammenkunft im Mai 1957 in Ettlingen bei Karlsruhe ging eine Erkldrung
hervor, in der die ungeniigende Bildung der Jugendlichen und deren Folgen fiir das wirt-
schaftliche Wachstum beklagt wurde — eine Klage, die sieben Jahre spéter in einer Artikel-
serie von Georg Picht unter dem Titel ,,Bildungskatastrophe* 6ffentlichkeitswirksam publi-
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gar ,.bildungspolitischer ,MiBerfolg* (Kleemann, 1977, S. 150)7 wurde ihm besttigt,
da die Kommunikation zwischen der Stindigen Konferenz der Kultusminister (KMK)
kompliziert gewesen sei und mit der ,Nichtbeantwortung® des Rahmenplans durch die
Kultusminister das alte, vor dem Bestehen des Deutschen Ausschusses herrschende
Spannungsgeflecht zwischen den Léndern und dem Bund wieder hergestellt werden
konnte (Frey, 1976, S. 230). Eigentlich sei der Ausschuss ,,weder fiir den Bund noch
fiir die Lénder ein Instrument™ (Schorb & Fritzsche, 1966, S. 65) politischer Steuerung
gewesen. Aber — und das ist eine Stimme jenseits deutscher ,Kleinstaaterei® — mit dem
Rahmenplan sei ,,die erste linderiibergreifende Diskussion iiber das Schulwesen seit
Kriegsende ausgelost™ (Haernden, 1973, S. 97) worden.

Folgt man diesen vor allem in den zeitnahen Analysen gegebenen Einschitzungen
und den Urteilen der Beteiligten, dann konzentriert sich die Frage nach der Wirksamkeit
dieser beiden Bildungsberatungsgremien zum ersten auf die Funktion und Aufgabe sol-
cher Gremien unter den Bedingungen foderaler Bildungspolitik (vgl. dazu auch Criblez
& Glaser, 2011). Zum zweiten wurde die fiir den Deutschen Ausschuss fehlende institu-
tionalisierte Vermittlung (Knab, 1978, S. 307; auch Raschert, 1980, S. 148) zwischen
,.Wissenschaftssystem einerseits und nichtwissenschaftlicher Offentlichkeit anderer-
seits” (Hiifner & Naumann, 1977, S. 99) als Manko der Politikberatung konstatiert.
Zum dritten waren viele der zeitgendssischen Einschédtzungen von der Standortgebun-
denheit der Autoren geprigt, die entweder der KMK oder dem Max-Planck-Institut fiir
Bildungsforschung nahe standen und deren Beurteilung des Deutschen Ausschusses zu-
gleich auch der Legitimierung der neuen Berliner Forschungseinrichtung dienten.?

Diesen Einschétzungen, die sich am Kriterium erfolgreicher bildungspolitischer Um-
setzung orientieren, setzt dieser Beitrag eine wissensgeschichtliche Perspektive (Speich
Chassé & Gugerli, 2012; Vogel, 2004) entgegen und fragt — unter Bezugnahme auf
Ludwik Flecks ,,Lehre vom Denkstil und Denkkollektiv* (1935/1999) — nach Arbeits-
weise und Arbeitsergebnissen des Deutschen Ausschusses.” Konkret geht es dabei um
die ,,Entfaltung der wissensgenerierenden Institution* (Speich Chassé & Gugerli, 2012,
S. 94), um die Binnenverhéltnisse der Ausschussarbeit, um die Zirkulation von Wissen

ziert wurde. Zudem regte dieser Kreis immer wieder empirische Studien (vgl. z. B. Probsting
& Probsting, 1962; Tollkétter, 1966) an. Die beiden Mitglieder des Deutschen Ausschusses,
Felix Messerschmidt und Georg Picht, standen als Berater und Autoren dem Kreis nahe (vgl.
dazu Gerber, 2004; Bluhm, 2017).

7 Kurt Frey, Generalsekretar der Kultusministerkonferenz von 1955 bis 1975, schrieb dazu das
Nachwort und vermerkt dabei riickblickend: ,,Es kann schon an dieser Stelle vermerkt wer-
den, daB3 dieser Wirkungs- und Gestaltungsprozef3 spiter beim Deutschen Bildungsrat vor al-
lem aufgrund der Beratungen und Erzeugnisse der ersten Phase weitaus stirker war (Frey,
1977, S. 171)

8 Die Rolle von Georg Picht und Hellmut Becker in der Griindungsphase des Instituts fiir Bil-
dungsforschung und beider Sicht auf den Deutschen Ausschuss werden demnéchst in einem
separaten Beitrag publiziert.

9 In den Debatten der Kommission Wissenschaftsforschung der DGfE {iiber die ,,Rekonstruk-
tionen padagogischer Wissenschaftsgeschichte® machte Peter Vogel (1989) schon auf mog-
liche Folgen der ,,Historisierung der Wissenschaftstheorie® aufmerksam.
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und die Représentation nach auflen.!® Hierfiir wird zunéchst knapp auf die Beschrei-
bung dieser beiden in der Erkenntnistheorie Flecks zentralen Begriffe — Denkstil und
Denkkollektiv — Bezug genommen und diese auf ihren moglichen Ertrag fiir die Ana-
lyse von wissenschaftlicher Politikberatung!! hin beschrieben. Danach wird eine spezi-
fische Quellengattung vorgestellt, mit der — ergéinzend zu Briefkorrespondenzen (vgl.
dazu Priem & Glaser, 2002) — der Einfluss exogener Faktoren und der Arbeitsprozess
gezeigt werden kann. Arbeitsauftrag und Arbeitsstil werden anhand ausgewéhlter The-
men des Deutschen Ausschusses skizziert. Abschlieend wird nach dem Ertrag einer
Wissensgeschichte im erziehungswissenschaftlichen Feld gefragt, vor allem hinsicht-
lich der Funktion des Politischen bei der Durchsetzung von erziehungswissenschaftli-
chem Wissen.

2. Bildungsberatungsgremien als politisch gewollte Denkkollektive ?

Das Zusammentreffen der 20 Ausschussmitglieder bei der konstituierenden Sitzung des
Deutschen Ausschusses am 22. September 1953 im Plenarsaal des Bundesrates in Bonn
war nicht das einer sich selbst organisierten Interessensgruppe. Intensive Debatten in
und zwischen den Kultusministerien liber die Berufung moglicher Mitglieder gingen
der feierlichen Einsetzung des ersten Bildungsberatungsgremiums in der jungen Bun-
desrepublik voraus. Erziehungsbeirat sollte urspriinglich der Name lauten und in der
Tradition des 1915 gegriindeten Zentralausschusses fiir Erziehung und Unterricht (vgl.
dazu Tenorth, 1996) stehen. Auch wenn Erich Wende, der von 1950 bis 1953 als Staats-
sekretdr die Kulturabteilung des Bundesinnenministers leitete, als politischer Initiator
des Deutschen Ausschusses gilt, so gab es schon vorab von Seiten der Universitétspad-
agogen Bestrebungen, wieder ein Beratungsgremium zu institutionalisieren.

Bereits im April 1951 hatte sich Wilhelm Flitner, selbst Vorsitzender des Schulaus-
schusses der Westdeutschen Rektorenkonferenz (vgl. Glaser, 2015), an das spétere Aus-
schussmitglied Eugen Loffler, der zu diesem Zeitpunkt den Ausschuss fiir das Ausland-
schulwesen in der KMK leitete, gewandt:

Der Sachverstiandigenausschul3, der uns vorschwebt, muB, so scheint mir, von allen
Behorden und Staatsorganen unabhéngig sein. Er soll u. U. die Opposition gegen die
staatlichen Stellen beraten. Wenn auch augenblicklich durch Thre Tatigkeit im Aus-
schufl der Kultusminister eine giinstige Zeit des Ausgleichs vorhanden ist, so kann
sich alles schnell &ndern. Herrn Landahl'? wiirde ich den Vollzug der Griindung mit-

10 Die kommunikative Praxis der Disziplin Erziehungswissenschaft anhand ihrer Fachzeit-
schriften hat fiir die Bundesrepublik Deutschland Edwin Keiner (1999) untersucht.

11 In der Geschichtswissenschaft sind es die Arbeiten von Stefan Fisch und Wilfried Rudloff
(2004), die sich mit der wissenschaftlichen Politikberatung im 20. Jahrhundert befassen.

12 Das SPD-Mitglied Heinrich Landahl war zwischen 1945 und 1953 Schulsenator der Hanse-
stadt Hamburg und in dieser Funktion 1950/1951 Vorsitzender der KMK.
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teilen, aber nicht den Anschein erwecken, als spiele es eine Rolle, ob er seine Er-
laubnis gibt oder ob seine taktische Ansicht {iber die Opportunitit der Griindung aus-
schlaggebend sein diirfte. Der Ausschuf3 wird seine Funktion nur ausiiben kdnnen,
wenn er auf der klaren demokratischen Auffassung beruht, dass die Sachverstandi-
gen-Voten der Offentlichkeit sich mitzuteilen haben, ob es nun der Regierung im
Augenblick gefalle oder nicht. Ich glaube, dal haben wir zu wenig mitbedacht. Wir
miissten daher auch in Frankfurt, wenn wir uns erst einmal konstituiert haben, einen
Prisidenten suchen, der behérdenunabhingig wére, wenigstens von den Ministe-
rien. Kerschensteiner seinerzeit war es, auch in seiner Eigenschaft als Stadtschulrat.
(,,Unterlagen bis zur Konstituierung*, 1951-1953)

Flitner definierte in diesem Schreiben schon zwei wesentliche Punkte — Unabhéngigkeit
von staatlichen Organen, Empfehlungen der Sachverstéindigen an die Offentlichkeit —,
die 1953 dann im Berufungsschreiben an die Mitglieder fiir die Arbeit des Ausschusses
aufgenommen wurden.

Flitners VorstoB3 wurde bei der Weinheimer Tagung des ,,Instituts zur Forderung 6f-
fentlicher Angelegenheiten e. V.“ im November 1951 weiter vorangetrieben. Dort ver-
langten Theodor Litt und Erich Weniger eine duflere und innere Reform der Schule,
die aber nicht auf der Ebene der foderalen Struktur geschehen solle (,,Weinheimer Ent-
schlieBung®, 1953). Aullerdem bediirfe es dafiir ,,pddagogisch und politisch ausgereif-
ter Vorlagen* (Kultusministerium Wiirttemberg-Hohenzollern). Ein Gremium werde
bendtigt, ,,von unabhdngigen, erfahrenen Méannern und Frauen, das nicht beschlies-
send, aber begutachtend und beratend an der Neugestaltung des deutschen Schulwe-
sens mitzuwirken hitte* (Kultusministerium Wiirttemberg-Hohenzollern). Nur wenige
Tage nach der Weinheimer Tagung konkretisierte Wende in einem Schreiben an den
Vorsitzenden der KMK das neu einzuberufende Gremium als eines von unabhéngigen
Personlichkeiten und nicht von Vertretern von Verbénden. Nicht grof3 sollte es sein,
die Kerngruppe 15 bis 20 Personen umfassen. Uber die Frage der Berufung der Mit-
glieder nahm der Staatssekretdir im Bundesinnenministerium die KMK wieder in die
Pflicht, denn diese Entscheidung sollte nun in gemeinsamer Abstimmung erfolgen. Die
einzelnen Lander schlugen insgesamt 76 Frauen und Ménner vor, aus denen Landahl
als amtierender Vorsitzender der KMK dann 22 Personen auswéhlte. Von den spéteren
Ausschussmitgliedern waren hier schon Eugen Loffler, der ehemalige Bremer Senator
fiir Bildung, Christian Paulmann, der Herausgeber der Frankfurter Hefte, Walter Dirks,
der Leiter des Internats Birklehof, Georg Picht, der Leiter der Volkshochschule Bre-
men, Fritz Borinski und Theodor Pfizer, der als Ulmer Oberbiirgermeister den Schulaus-
schuss des Deutschen Stadtetags leitete, gelistet. Obwohl die fiihrenden geisteswissen-
schaftlichen Pddagogen der Zeit Theodor Litt, Eduard Spranger, Herman Nohl, Wilhelm
Flitner, Hans Wenke und Erich Weniger von einzelnen Kultusministerien vorgeschlagen
worden waren, hatte Landahl keinen von ihnen berticksichtigt.!3

13 Es steht noch aus, die personellen Verdnderungen von der Landahlschen Liste hin zur Mit-
gliederliste vom 22. September 1953 anhand der Akten der KMK und des Bundesministe-
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Schon allein die Griindungsgeschichte des Deutschen Ausschusses macht es schwer,
ihn systematisch einzuordnen. Er ist kein thinktank, kein freiwilliger Zusammen-
schluss von Experten, der auf die politische Meinungsbildung Einfluss nehmen will.
Er ist kein von einem politischen Entscheidungstriger ausgewéhltes und ihm beige-
ordnetes Expertengremium. Es ist ein Beratungsgremium, welches — so im Berufungs-
schreiben — ,,von einem lediglich auf das Wohl der Gesamtheit gerichteten Standpunkt
die Entwicklung des deutschen Erziehungs- und Bildungswesen zu beobachten und
durch Rat und Empfehlung zu férdern* (,,Aus dem Berufungsschreiben®, 1953/1966,
S. 965) hat.!4

Ich schlage vor, dieses Beratungsgremium mit Ludwik Fleck als ,,Denkkollektiv*,
als ,,Gemeinschaft der Menschen, die im Gedankenaustausch oder in gedanklicher
Wechselwirkung stehen (Fleck, 1935/1999, S. 54) zu fassen.!’ Jede dieser Gemein-
schaften hat ihren eigenen ,,Denkstil“, das heift ein ,,gerichtetes Wahrnehmen, mit ent-
sprechendem gedanklichen und sachlichen Verarbeiten des Wahrgenommenen* (Fleck,
1935/1999, S. 130), der sich fiir den Deutschen Ausschuss vor allem in den Gutachten
und Empfehlungen ausdriickt. Erweiterung oder Umwandlung des ,,Denkstils* fiihrt
zu einer Verdnderung des Wissens.!® Dazu kommt es, weil die Mitglieder des Denk-
kollektivs Deutscher Ausschuss nicht nur einer speziellen Gruppe von Wissenschaft-
lern angehoren, sondern zugleich zu mehreren ,exoterischen® Kreisen Zugang haben.
,Denkkollektive™ im Sinne Flecks sind duBerst bewegliche soziale Gemeinschaften,

riums des Innern zu iiberpriifen und die Argumente fiir Aufnahme und Ausgrenzung Einzel-
ner auszuwerten.

14 Jan Schneider identifizierte vier Formen von Politikberatung: Expertise, Deliberation, Bar-
gaining und Dezision. Die Arbeit des Deutschen Ausschusses war weitgehend eine ,,diskur-
sive, vernunft- bzw. konsensorientierte Beratschlagung (Deliberation)* (Schneider, 2010,
S. 100).

15 Obwohl die Rezeption der ,,Lehre vom Denkkollektiv und Denkstil* vornehmlich in Bezug
auf die Wissensproduktion in naturwissenschaftlichen und medizinischen Disziplinen erfolgt,
beschrinkt Fleck seine erkenntnisleitenden Uberlegungen nicht ausschlieBlich auf diesen Be-
reich (Fleck 1935/1999, S. 135—137). Ralf Klausnitzer (2014) nutzt Fleck fiir die Analyse
wissenschaftlicher Schulen innerhalb der Sprachwissenschaften.

16 Dies wird von Fleck wie folgt beschrieben: ,,.Die Verwicklung des menschlichen Lebens du-
Bert sich in der gleichzeitigen Koexistenz vieler verschiedener Denkkollektive und in den
gegenseitigen Einfliissen dieser Kollektive aufeinander. Der moderne Mensch gehort — zu-
mindest in Europa — nie ausschlielich und in Ganzheit einem einzigen Kollektiv an. Von
Beruf z.B. Wissenschaftler, kann er aulerdem religids sein, einer politischen Partei ange-
horen, am Sport teilnehmen usw. Dariiber hinaus partizipiert jeder im Kollektiv des prakti-
schen Gedankens des ,tdglichen Lebens‘. Auf diese Weise ist das Individuum Tréger der Ein-
fliisse eines Kollektivs auf das andere. Es kreuzen sich in ihm bisweilen widersprechende,
manchmal sorgfiltig voneinander isolierte Denkstile (vgl. einen Physiker, der religios ist),
manchmal tibertragen sich Elemente von einem zum anderen Stil, geraten sie aneinander, er-
liegen der Modifikation, assimilieren sich. Diese dufleren Einfliisse werden zu einem der Fak-
toren, die jenes schopferische Chaos schillernder, sehr verwandelbarer Moglichkeiten hervor-
bringt, von denen spéter durch die stilisierende Wandlung innerhalb des Kollektivs eine neue
Gestalt, eine neue ,Entdeckung* entsteht* (Fleck, 1936/2011, S. 289).
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in denen nicht Uniformiertheit des Denkens herrscht, sondern in denen zahlreiche Ein-
fliisse aufeinander wirken und fiir stindige Bewegung sorgen. Fleck betont die Bedeu-
tung der Tradition und das kommunikative Zusammenwirken von mehreren Personen
bei der Wissensproduktion. Kulturelle und soziale Kontexte bestimmen damit die Ent-
stehung und Verdnderung wissenschaftlichen Wissens.

Auch wenn Flecks Uberlegungen vor allem auf die Produktion wissenschaftlichen
Wissens bezogen entwickelt wurden, so sind sie — neben den von Michel Foucault fest-
gestellten Disziplingrenzen iibergreifenden Wissensformationen — richtungsweisend fiir
eine Wissensgeschichte, die die Frage nach der Zirkulation von Wissen ins Zentrum ih-
rer Aufmerksamkeit stellt. Denn es waren wissenschaftliche Kommunikationsprozesse,
die im Deutschen Ausschuss zu den Empfehlungen fiihrten. Hier trafen Wissenschaft-
lerinnen und Wissenschaftler (Grete Henry, Hans Bohnenkamp, Adolf Butenandt, Paul
Egon Hiibinger, Hans Wenke, Erich Weniger), Vertreter und Vertreterinnen aus der pad-
agogischen Praxis (Anna Franken, Marianne Piinder, Liselotte Nold, Fritz Borinski,
Karl Anton Ederer, Felix Messerschmidt, Georg Picht) sowie der evangelischen und ka-
tholischen Kirche (Heinz Brunotte, Michael Schmaus) zusammen, die noch in anderen
Denkkollektiven eingebunden waren. Mit Christian Paulmann, Theodor Pfizer, Eugen
Loffler, mit dem Présidenten des Architektenbundes Otto Bartning und Walter Dirks als
Herausgeber der Frankfurter Hefte hatte man bildungspolitisch erfahrene Ménner be-
rufen. Die in der Vorbereitung des Deutschen Ausschusses formulierte Forderung nach
einem ,,von jeder behordlichen EinfluBnahme unabhéngige[m] Kreis von Personlichkei-
ten“ (,,Aus dem Berufungsschreiben®, 1953/1966, S. 965) trifft nun allerdings nur be-
dingt auf den Kreis zu. Auch wenn sie nicht als Vertreter*innen von Kultusministerien,
KMK, Parteien, Gewerkschaften und Standesvertretungen berufen wurden, so beein-
flussten sie mit ihren politischen Beziigen und ihren beruflichen Interessen die weitere
Arbeit. Sie waren somit als ,,Individuum Trager der Einfliisse eines Kollektivs auf das
andere” (Fleck, 1936/2011, S. 289).

3. Quellen wissenschaftlicher Kommunikation — Sitzungsprotokolle

Die Arbeit des Deutschen Ausschusses ist gut dokumentiert. Mit einem iiber 1000 Sei-
ten umfassenden Band, den die beiden Ausschussmitglieder Hans Bohnenkamp und
Walter Dirks sowie die wissenschaftliche Mitarbeiterin Doris Knab 1966 herausgaben,
wurden zwolf Jahre Arbeit von den Eréffnungsreden, tiber die einzelnen Empfehlun-
gen und Gutachten bis hin zur Abschlusserkldrung publiziert und der Offentlichkeit
iibergeben. Auffallend dabei ist, dass in den wieder abgedruckten Dokumenten weder
Autorenschaft nachgewiesen wurden noch Literaturlisten den wissenschaftlichen Re-
ferenzrahmen belegen. Nur die wechselseitigen Bezugnahmen auf einzelne Empfeh-
lungen und Gutachten wurden gemacht. Der Rahmenplan beispielsweise kam lediglich
mit 13 Fullnoten aus, in denen auf vier vom Deutschen Ausschuss erarbeitete Empfeh-
lungen, auf die EntschlieBung der Ministerprdsidenten von 1954, seine Stellungnahme
dazu sowie auf das Diisseldorfer Abkommen der Kultusministerkonferenz von 1955
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verwiesen wurde.!” Diese Anonymisierung des Wissens und der Akteure beschlossen
die Ausschussmitglieder bereits 1955, als iiber die Veroffentlichung der Empfehlungen
in einer Schriftenreihe im Klett Verlag gesprochen wurde. Mit dem Vorsitzenden Pfizer
einig formulierte damals Weniger sehr bestimmt: ,,Wir geben in der gemeinsamen An-
onymitdt unsere gemeinsame Arbeit”, fligte aber zugleich hinzu, dass diese Anonymi-
sierung wissenschaftlichen Wissens fiir ihn ,,ein gewisses Opfer sei (Deutscher Aus-
schuss, Jan.—Juli 1959). Nachgereicht wurden von einigen Mitgliedern noch knappe
Analysen (Knab, 1977, 1978; Pfizer, 1965; Richter, 1965; und (auto-)biographische
Fragmente Lowe, 2004), die aber weder iiber die Kommunikation noch die Arbeits-
weise innerhalb des Ausschusses informieren.

Die Arbeit des Deutschen Ausschusses ist gut archiviert. In seiner letzten Sitzung am
30. Juni 1965 regelten die Mitglieder noch die Uberlieferung der Dokumente ihrer Ar-
beit. Dem Institut fiir Bildungsforschung in der Max-Planck-Gesellschaft iibergab man
1965 die Unterlagen zum ,,Zwecke der wissenschaftlichen Forschung®, verband damit
die Auflage diese ,,nach dem Ablauf von zehn Jahren dem Bundesarchiv in Koblenz zu
iibertragen® (Deutscher Ausschuss, Okt.—Juli 1965). Zudem nahmen die Ausschussmit-
glieder das aufbewahrende Institut in die Pflicht, dafiir zu sorgen, ,,dass die Materialien,
sowie Teile davon, zehn Jahre lang nicht verdffentlicht werden und daB3 in dieser Zeit
Fragen der individuellen Urheberschaft einzelner Gedanken und Formulierungen nicht
offentlich behandelt werden®, um ,,die Materialien gegen Mif3brauch* (Deutscher Aus-
schuss, Okt.—Juli 1965) zu schiitzen.

Regelte der Ausschuss mit dieser Veréffentlichungspraxis sehr deutlich sein Bild als
entpersonalisierter Wissensproduzent in der Offentlichkeit, so bietet die Uberlieferung
der internen Korrespondenzen der Mitglieder und Gutachter sowie die externen Brief-
wechsel mit Ministerien, Interessensverbidnden und anderen Organisationen sowie die
z.T. sehr ausfiihrlichen Protokolle der 71 zwischen September 1953 und Juli 1965 ein-
berufenen Sitzungen ein vielschichtiges Bild des Gremiums. Gerade die Verlaufsproto-
kolle mit den beigefiigten verschiedenen Vorfassungen der Empfehlungen, den exter-
nen Gutachten sowie den geplanten Tagesordnungen nehmen eine Sonderstellung ein.
Dort wurden die Ergebnisse nicht nur dokumentiert, sondern auch die internen Debatten
festgehalten. In ihrer Ausfiihrlichkeit hielten sie kleinschrittig die Arbeitsweise fest, er-
innerten an vorgetragene Argumente, ordneten diese den einzelnen Mitgliedern zu und
dokumentierten die nachsten Arbeitsschritte.

Zustindig flr die zeitintensive Anfertigung der Protokolle war zunéchst der Sekre-
tar, Volker Fritsche, der von seiner Ehefrau bei dieser Arbeit unterstiitzt wurde. In einer
1955 gefiihrten Diskussion iiber die zukiinftige Ausgestaltung der Protokolle als Ergeb-
nisprotokolle oder die Beibehaltung der ausfiihrlichen Verlaufsprotokolle zeigte sich
die Bedeutung dieser Dokumente fiir die Ausschussmitglieder. Man sprach sich fiir die

17 Als Vergleich dazu weist beispielsweise das vbw-Gutachten ,,Bildung. Mehr als Fachlich-
keit* von 2015 299 Titel im Literaturverzeichnis nach, darunter sind 26 Verdffentlichungen
von 12 am Gutachten beteiligten Expert*innen (vbw, 2015, S. 161-194).
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Beibehaltung der ausfiihrlichen Form aus, denn wenn es diese nicht ,,gdbe, dann miiss-
ten wir mitschreiben. Das geht nicht gut. Ich muss frei diskutieren konnen® (Deutscher
Ausschuss, Juli—Jan. 1955). Zudem sei das Protokoll Erinnerungsstiitze der letzten und
Vorbereitung auf die nichste Sitzung. Das Gremium entschied sich schlieBlich fiir die
Beibehaltung der ausfiihrlichen Dokumentationsform und beschloss zur Entlastung des
Sekretirs:

Die diesmal vorgelegte Form des gekiirzten, chronologischen Protokolls (s. 13. Sit-
zungsbericht S. 2) findet noch nicht die volle Zustimmung aller Mitglieder. Nach
einer Erorterung der Vorziige wie Nachteile eines Kurzprotokolls regt Herr Messer-
schmidt an, mit der Anfertigung des Sitzungsberichtes der kommenden, 15. Tagung
versuchsweise Friulein Stud.-Referendarin Doris Knab zu betrauen, und sich erst
dann zu entscheiden. Der Ausschuss ist mit diesem Vorschlag einverstanden. (Deut-
scher Ausschuss, 1953—1955)

Auch wenn die Protokolle nach der Veréffentlichung des Rahmenplans und dem Aus-
bau der Geschiftsstelle um weitere Mitarbeiterinnen (Doris Knab wurde seit 1959 als
wissenschaftliche Mitarbeiterin gefiihrt, 1961 kam die Wirtschaftspddagogin Ingrid
Lisop als weitere wissenschaftliche Mitarbeiterin hinzu) immer mehr ergebnisorientiert
ausgestaltet wurden, so bieten sie fiir die erste Amtszeit gerade in dieser Ausfiihrlichkeit
und durch die Benennung der Diskutant*innen eine gute Quellenbasis fiir die Rekon-
struktion der Arbeitsweise des Deutschen Ausschusses.!®

4. Arbeit am Plan: ,,Wir bauen uns ein kleines Hiigelchen*“"?

Allgemein gehalten war der vom Bundesministerium des Innern und der KMK erteilte
Arbeitsauftrag. Die ,,Entwicklung des deutschen Erziehungs- und Bildungswesen zu
beobachten und durch Rat und Empfehlungen zu fordern* (,,Aus dem Berufungsschrei-
ben®, 1953/1966, S. 965) sollte Gegenstand der Gremienarbeit sein.

Diese gewollte Unbestimmtheit im Berufungsschreiben und die vielféltigen Anfor-
derungen, die in den Eroffnungsreden auf der konstituierenden Sitzung am 22. Sep-
tember 1953 im Plenarsaal des Bundestages in Bonn an den Deutschen Ausschuss her-
angetragen wurden, verlangte schon in seiner fiir den gleichen Tag einberufenen ersten
Sitzung nach einer Ordnung der Arbeit. Nicht Hans Wenke als gerade neu gewéhlter
Vorsitzender, sondern Erich Weniger hatte die Aufgabe tibernommen die zukiinftige Zu-

18 Eine systematische Darstellung der Auswertung der Protokolle und der Gesamtergebnisse
bleibt einer anderen Publikation vorbehalten. Bei der Auswertung dieser seriellen Quelle
wurden auch quellenkritisch die Produktion (z.B. Reflexion der {iberarbeiteten Versionen)
und die Produzent*innen miteinbezogen.

19 Erich Weniger in seiner Rede iiber die Arbeitsweise des Deutschen Ausschusses am 22. Sep-
tember 1953 (Deutscher Ausschuss, Sep. 1953—Sep. 1955).
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sammenarbeit abzustecken. Er positionierte den Ausschuss hier nochmals in der Tra-
dition des Zentralausschusses fiir Erziechung und Unterricht, erinnerte an den vom In-
stitut fiir 6ffentliche Angelegenheiten verlangten Erziehungsbeirat und definierte somit
den Deutschen Ausschuss als pddagogische Beratungsinstitution. Die englische Royal
Commission und die schwedische Erziehungsberatungsinstitution benannte er als Vor-
bilder. Der Deutsche Ausschuss sollte zu keiner Konkurrenzorganisation der foderalen,
von der KMK geregelten Verantwortungsbereiche werden. Aber die zersplitterte Struk-
tur des Bildungswesens, die ,,von schwachen Mehrheiten* oder als ,,taktischer Kom-
promiss® beschlossenen ,,schwerwiegende[n] kulturpolitische[n] und schulpolitische[n]
Entscheidungen®, denen keine padagogischen Erdrterungen vorausgingen, verstore die
Bevolkerung (Deutscher Ausschuss, Sep. 1953—Sep. 1955). Die Zielsetzung der Aus-
schussarbeit sei nun die ,,geistige Einheit unseres Volkes* herzustellen und ,,die erzie-
herische Verantwortung fiir die Jugend* (Deutscher Ausschuss, Sep. 1953—Sep. 1955)
zu ibernehmen.

Fiir die weitere Arbeit gab er vor, dass ,,pddagogische Gesichtspunkte* leitend fiir
die im Konsensprinzip zu féllenden Entscheidungen sein sollten. Dafiir sei es wich-
tig, ein ,,freies, offenes und bewegliches Gesprach®, welches nach bestimmten ,,Faust-
regeln® wie ,,uns bei Namen und nicht bei Titel anzureden® geregelt sein sollte, zu er-
moglichen und keine an politisch oder konfessionell bestimmten Fraktionierungen
orientierte Sitzordnung zu planen. Wenn aber auch unter diesen Rahmenbedingungen
keine Entscheidungsfindung mdoglich sei, dann werde man die ,,Verantwortung den po-
litischen Instanzen tiberlassen (Deutscher Ausschuss, Sep. 1953—Sep. 1955). Die im
Berufungsschreiben schon in Aussicht gestellte Zusammenarbeit mit ,,sachkundigen
Personlichkeiten® (,,Aus dem Berufungsschreiben®, 1953/1966, S. 965) konkretisierte
der Gottinger Padagoge dann in Bezug auf die bildungspolitischen Akteure wie KMK,
Bundesministerium des Innern, Schulausschiisse der westdeutschen Rektorenkonferenz
und des Stéddtetages, als Bildungsausschiisse der Gewerkschaften und der Industrie so-
wie Lehrervereine.

Ferner erstellte das Gremium in der ersten Sitzung eine Skizze seiner geplanten
Arbeitsvorhaben. Es wurden 21 auf die Struktur des Bildungswesens bezogene The-
men aufgelistet, die vom Kindergarten iiber ,,Probleme der mittleren Bildung®, ,,Rei-
fepriifung®, ,,Lehrer- und Erzieherbildung bis hin zu ,,Pddagogische Probleme eines
deutschen Beitrags zur europdischen Verteidigung® und zur ,,Rechtschreibreform®
(Deutscher Ausschuss, Sep. 1953—Sep. 1955) reichten. Zudem formulierte man noch
19 schulformiibergreifende gegenstandsbezogene Themen, die den Bogen von der Po-
litischen Bildung {iber Frauenbildung bis hin zu einem ,,Deutsche[n] Institute zur For-
derung des Erziehungswesens* (Deutscher Ausschuss, Sep. 1953—Sep. 1955) spannten.

Der Ausschuss gab sich zudem von Anfang an eine Arbeitsstruktur. Neben vier bis
fiinf Ausschusssitzungen pro Jahr sollten einige Ausschussmitglieder Unterausschiisse
bilden, in denen die Empfehlungen gemeinsam vorbereitet werden sollten. Dariiber
hinaus konnten sich die Ausschussmitglieder mit externen Sachverstindigen fiir einen
Themenkomplex zusammentun. Bei komplexen Sachverhalten gab es dann dariiber
hinaus noch Unterkommissionen, zu der weitere Sachverstindige hinzugezogen wer-
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den konnten.20 Uber diese Organisationsstruktur wirkten insgesamt 120 Personen als
externe Sachverstidndige mit und 36 Gutachten wurden in Auftrag gegeben.

Diese Form, sich extern Expertise zu beschaffen, stiel bei einigen Mitgliedern auf
Widerstand. Der Chemiker Adolf Butenandt reflektierte 1955 seine ersten Erfahrungen
mit dieser Arbeitsform:

Wir hatten bisher zweimal ein auswirtiges Gutachten erstatten lassen, Privatschule?!
und heute morgen die Kindergartenfrage.?? Dann wurde bisher jedesmal der betref-
fende Gutachter gebeten, einen Entwurf zu einer Stellungnahme des Ausschusses zu
machen. Das scheint bisher richtig gewesen zu sein, weil es sich um Dinge handelte,
bei denen eine Meinung schon vorhanden war. Es sind eine Reihe von Laien hier,
fiir die ich spreche, die bei solchen Gelegenheiten erstmalig mit der Materie vertraut
gemacht werden. Sie werden von einem Gutachter damit vertraut gemacht und ha-
ben keine Mdglichkeit, andere Stimmen zu héren. Sonst kdnnen die, die die Materie
nicht kennen, nicht zu einer eigenen Meinungsbildung kommen. (Deutscher Aus-
schuss, Jan.—Jul. 1955)

Um einer einseitigen Meinungsbildung entgegenzuwirken, plédierte er fiir einen zwei-
ten Gutachter, wenn dies von den Ausschussmitgliedern gewiinscht werde. Butenandt
hatte sich in der zweieinhalbstiindigen Debatte {iber das Gutachten, auf das er sich in
seiner Kritik bezog, nur mit einem Beitrag, jeder Grundschule einen Kindergarten vor-
zuschalten, eingemischt. In den anderen Redebeitrdgen erdrterte man sehr kenntnisreich
die Differenz von Vorschule und Kindergarten, befasste sich mit religiosen Erziehungs-
fragen, hinterfragte die Arbeit mit Montessorimaterialien, verlangte die Verbesserung
der Jugendleiterinnenausbildung und die der Kindergéirtnerinnen, besprach ,milieube-
dingte® Unterschiede hinsichtlich der Kindergartenfrage, u.a.m. Abschliefend beauf-
tragte der Vorsitzende die beiden Ausschussmitglieder Henry und Nold mit Hoffmann
an der Empfehlung zu arbeiten.

Kamen mit dem Gutachten von Hoffmann Fragen des Ubergangs vom Kindergar-
ten in die Grundschule zur Sprache, so verwiesen die fiir den Deutschen Ausschuss
gutachtenden Soziologen Helmuth Schelsky und Ludwig Neunddrfer sowie der Erlan-
ger Sozialwissenschaftler Georg Weippert auf andere Aspekte wissenschaftlicher Zu-

20 Aufgrund des knapp bemessenen Finanzbudgets musste die Zahl der externen Sachversténdi-
gen je Unterausschuss auf fiinf beschrinkt werden. Die Arbeit der Ausschussmitglieder wur-
de finanziell nicht honoriert. Fiir die Sachverstindigen waren fiir 1955 und 1956 insgesamt
7000,00 DM bzw. 6000,00 DM eingestellt worden. Die Hohe fiir die einzelnen Gutachten va-
riierte zwischen 400,00 DM fiir Ilse Rother und 3000,00 DM fiir Wilhelm Flitner (Deutscher
Ausschuss Sep. 1953—Nov. 1954).

21 Das Privatschulgutachten legte der Jurist Hans Heckel von der Hochschule fiir internationale
padagogische Forschung in Frankfurt am Main vor.

22 Mit diesem Gutachten war Erika Hoffmann, damals Leiterin des Kasseler Frobelseminars,
beauftragt worden.
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arbeit.?3 In seinem am 13.6. 1956 vorgelegten Gutachten ,,Soziologische Bemerkungen
zur Rolle der Schule in unserer Gesellschaft* duflerte sich Schelsky disziplinkritisch im
Hinblick auf die Soziologie und die Erziechungswissenschaft zu seinen Empfehlungen:

Es gibt weder im Raum der deutschen Soziologie noch, soviel ich sehe, im Raume
der Erziehungswissenschaften eine echte, die gegenwirtigen Verhéltnisse aufkla-
rende Schulsoziologie. So fehlt z. B. eine wirklich beweiskréftige empirische Erfas-
sung der Wiinsche der Eltern an die Schule und ihrer sozialen Hintergriinde. Was hier
vortragen wird, muf} also aus anderen, nicht speziell schulsoziologisch gerichteten
empirischen Untersuchungen erschlossen werden. [...] Als die fiir die Erziechung und
das Erziehungswesen wichtigsten sozialen Verdnderungen unserer Gesellschaftsver-
fassung mochte ich folgende vier ansehen: Verdnderungen des sozialen Status-Sys-
tems unserer Gesellschaft (Klassen- und Schichtungsstrukturen); Wandlungen der
sozialen Rolle und der inneren Struktur der Familie; Wandlungen der Produktions-
struktur und die damit zusammenhingenden Verdnderungen der Arbeits- und Be-
rufswelt; Wandlungen der Konsumstruktur der Gesellschaft und die damit entstehen-
den Freizeitproblematik. (Deutscher Ausschuss, 1955—1960)

Der Soziologe verwies hier schon auf die spiter in Zusammenhang mit der Kritik am
Rahmenplan gedufBerten Defizite empirischer Forschung in der wissenschaftlichen Péad-
agogik (vgl. Behm in diesem Heft). Aber auf diese Defizitdiagnose gingen die Aus-
schussmitglieder in der Debatte nicht weiter ein. Vielmehr motivierten die soziologischen
Gutachten die Erarbeitung ,,positiver Vorschlage* (Deutscher Ausschuss, Marz—Dez.
1956). Dabei zeichneten sich bereits 1956 zwei Punkte ab, die spéter fiir den Rahmen-
plan zentral werden: Die Studienschule und die Durchlissigkeit zwischen den einzelnen
Schultypen. Weniger machte sich fiir ,,zwei Schultypen: die Volksschule, die eine ,mitt-
lere Elementarbildung® vermittelt, und eine in sich stark gegliederte Hohere Schule,
die eine ,allgemeine hohere Grundbildung® zum Ziel hat™ stark (Deutscher Ausschuss,
Mirz—Dez. 1956). Messerschmidt, Picht und Weniger pléadierten fiir ,,eine besondere
Form der Hoheren Schule®, fiir die ,,Studienschule; aber auch sie miisste elementaren,
propadeutischen Charakter haben® (Deutscher Ausschuss, Madrz—Dez. 1956). Einig wa-
ren sich die Mitglieder hinsichtlich der Fragen des Ubergangs: ,,Jedem Kind, das sich
nach griindlicher Erprobung als ungeeignet fiir eine bestimmte Schulform erweist, muss
eine andere Bildungsmoglichkeit mit angemessenen sozialen Chancen gewiesen wer-
den (Henry, Bohnenkamp, Loffler) (Deutscher Ausschuss, Marz—Dez. 1956).

Die von Weniger zu Beginn der Arbeit des Deutschen Ausschusses vorgenommene
raumliche Positionierung — auf einem ,,Hiigelchen‘ —, leicht erhoht zwischen KMK und
Bundesministerium des Innern thronend, symbolisierte die gewollte Unabhéngigkeit

23 Die Einzelgutachten der drei Sozialwissenschaftler umfassten folgende Themen: Weippert —
Landliche Sozialstruktur und ihre Konsequenzen fiir Erziehung und Bildung; Schelsky — Be-
rufund Freizeit als Erziehungsziele in der modernen Gesellschaft; Neundorfer — Wandlungen
innerhalb der modernen Gesellschaft in Bezug auf Erziehung und Bildung.
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des Beratungsgremiums in den foderalen Bildungsstrukturen. Uber die gewihlten Ar-
beitsformen und -strukturen, vor allem durch die bewusste Einbeziehung externer péd-
agogischer und soziologischer Expertise, 6ffnete sich der Deutsche Ausschuss gezielt
exoterischen Einfliissen, die von den Erziehungswissenschaftler*innen im Ausschuss
als bereichernd, von den Nicht-Erziehungswissenschaftler*innen als steuernd und be-
vormundend — wie der Einwand von Butenandt zeigt — wahrgenommen wurden.

5. Kommunikation, Konkurrenz und Publizitat:
,unsere Artikel ,kommen nicht an*24

Die Konkurrenz zwischen dem Deutschen Ausschuss und der KMK war von Beginn
an angelegt. Mit der Berufung der Ausschussmitglieder durch den Bundesprésidenten
konnte der schwelende Konflikt zwischen Bund und Lidndern noch befriedet werden,
aber Bundesinnenminister Robert Lehr (CDU) betonte bereits bei der feierlichen Ein-
setzung im September 1953 seine Zwischenstellung: ,,Der Ausschuss ist keine Institu-
tion des Bundes allein — [...] und keine Einrichtung nur der Kultusminister der Lander*
(,,Ansprachen, 1953/1966, S. 968). Wenngleich die Konstituierung des Ausschusses
Offentlichkeitswirksam in Bonn vollzogen wurde und die Zeitungsberichterstattung
dariiber ausfiihrlich ausfiel, sorgte bereits eine Entscheidung bei der ersten Konferenz
der Ministerprésidenten der Lander am 5. Februar 1954 fiir groBe Emporung im Deut-
schen Ausschuss. In ihrem Beschluss hatten die Ministerprasidenten die KMK beauf-
tragt, ,.binnen fliinf Monate[n] Vorschldge auszuarbeiten; um die Zahl der Schultypen
zu begrenze[n], den Beginn des Schuljahres einheitlich festzusetzen und die allgemeine
Anerkennung der Reifezeugnisse zu sichern® (von Ziihlsdorff, 11.02.1954). Emport
iiber die Nicht-Adressierung des Deutschen Ausschusses und zugleich auch resigniert
angesichts der fehlenden Wahrnehmung stellten die Ausschussmitglieder fest: ,,Da die
Neugestaltung des deutschen Schulwesens auch zum Aufgabengebiet des Deutschen
Ausschusses gehort, ist anzunehmen, dass die Landerchefs von seiner Existenz keine
Kenntnis haben* (Deutscher Ausschuss, Jan.—Jul. 1955). Der Ausschussvorsitzende
Wenke reagierte darauf mit einem Schreiben an die damalige Prisidentin der KMK,
die nordrhein-westfélische Kultusministerin Christine Teusch. Er suchte zum einen die
Solidaritit der KMK — weil die ,,Vereinfachung und Vereinheitlichung des Schulwesens
in Westdeutschland einen Kernpunkt der gegenwértigen Schulpolitik trifft* —, erinnerte
zum anderen an seinen Arbeitsauftrag und sah in einer von den Ministerprésidenten ver-
langten kurzfristigen Regelung ,,nur eine dusserliche Angleichung [...], die der kiinfti-
gen Entfaltung des Schulwesens im Wege stehen wiirde* (Deutscher Ausschuss, Sep.
1953—Nov. 1954). Zugleich kiindigte er in diesem Schreiben schon ,,einen spéter vor-
zulegenden Plan® — den 1959 dann vorgestellten Rahmenplan — an, in dem dann ,,die
Erfordernisse der Gesamterzichung in der Schule beachtet” werden (Deutscher Aus-
schuss, Sep. 1953—Nov. 1954). Die von den Ministerprisidenten der Lander verlangte

24 Feststellung von Theodor Pfizer (Deutscher Ausschuss, Jan.—Jul. 1955).
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duBere Angleichung des Schulwesens vollzog die KMK dann — ohne Riicksprache mit
dem Deutschen Ausschuss — 1956 mit dem auf zehn Jahre angelegten Diisseldorfer Ab-
kommen, das in dieser langfristigen Verbindlichkeit den Reformvorschldgen des Aus-
schusses klare Grenzen setzte und Realisierungsmoglichkeiten erst fiir Mitte der 1960er
Jahre eroffnete.

Nach der Klage tiber die fehlende 6ffentliche Wahrnehmung verlangte im Gegen-
zug die KMK vom Deutschen Ausschuss, ,,grossere Publizitit™ (Deutscher Ausschuss,
Jan.—Jul. 1955) zu zeigen, also quasi das in den Empfehlungen aufbereitete Wissen in
der interessierten Offentlichkeit zirkulieren zu lassen. Aber die erste Pressekonferenz
am 22. Februar 1955, bei der Picht, Messerschmidt und, als erfahrener Redakteur, Dirks
teilnahmen, erfiillte nicht die in sie gesetzten Erwartungen.

Die meisten Zeitungen machten keinen Unterschied zwischen grundsitzlichen und
organisatorisch-technischen Fragen. Sie berichteten so verkiirzt, unzutreffend und
z.T. unsachlich, dass der Leser ein nur unvollstidndiges oder falsches Bild davon be-
kommen konnte, was der Ausschuss der Offentlichkeit hatte sagen wollen. (Deut-
scher Ausschuss, Sep. 1953—Sep. 1955)

Threr Kritik an den ,,masslos unsachverstindige[n] und entstellende[n] Berichte[n]*
(Deutscher Ausschuss, Jan.—Jul. 1955) wollten sie aber keine eigenen Veroffentlichun-
gen in der Tages- und Wochenpresse entgegensetzen, ,,weil unsere Artikel abweichen
von der Journalistik™ (Deutscher Ausschuss, Jan.—Jul. 1955). Das Diisseldorfer Abkom-
men fithrte im Mérz 1956 im Deutschen Ausschuss zu einer ersten ,,grundsétzliche[n]
Aussprache tiber die weitere Arbeit* (Deutscher Ausschuss, Mérz.—Dez. 1956), die mit
dem Ergebnis abschloss, dass der Kontakt zur KMK und zu den leitenden Beamten der
Kultusministerien intensiviert werden miisse. Zudem sollten die Mitglieder verstérkt an
Fachtagungen teilnehmen, um die erarbeiteten Empfehlungen in die wissenschaftlichen
Auseinandersetzungen zuriickzufithren. Aulerdem wurden die Arbeitsvorhaben neu ge-
wichtet und drei Themen als ,,dringliche Arbeiten definiert:

1. Entwiirfe zur vorschulischen Erziehung, zur Grundschule und zu den auf ihr auf-
bauenden weiterfithrenden Schulen, zum Ubergangsproblem sowie zur ,Grundstin-
digkeit® der Hoheren Schule. 2. Eine zusammenfassende Untersuchung iiber die Be-
deutung der soziologischen Strukturverdnderungen in den letzten Jahrzehnten fiir
die Neuordnung des Erzichungs- und Bildungswesens. 3. Ein interner Rahmenent-
wurf zum Schulaufbau. (Deutscher Ausschuss, Méarz.—Dez. 1956)

Als am Jahresende der Deutsche Ausschuss erneut ,,Bestrebungen [beobachtete], andere
Gremien mit Aufgaben zu betrauen, die zum Auftrag des Ausschusses gehoren®, legte
er als weitere Strategie fest,

die Stellung des Ausschusses gegeniiber Bund und Linder und gegeniiber der Of-
fentlichkeit stirker als bisher zur Geltung zu bringen. Die Mitglieder werden daher
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gebeten, ihre Bemithungen um Kontakt mit den Ministerien ihrer Lénder zu verstér-
ken (Borinski); auBerdem sollte die Offentlichkeit {iber Presse, Rundfunk und Fern-
sehen mit den Aufgaben und der Arbeitsweise des Ausschusses vertraut gemacht
werden (Franken). (Deutscher Ausschuss, 1956—1960)

Messerschmidt brachte in dieser Diskussion sogar die Option ein, ,,die Selbstauflosung*
des Gremiums gegeniiber KMK und Bundesregierung anzudrohen. Dieser finale Schritt
wurde jedoch zuriickgestellt, weil man hoffte, ,,die Belange des Ausschusses vor dem
kulturpolitischen Ausschuss des Bundestages zu vertreten. Die stirksten Bemithungen
miissen nach wie vor der Fertigstellung und Ver6ftentlichung der Gesamt-Empfehlung
gelten* (Deutscher Ausschuss, 1955—-1960). Den politischen Konflikt mit den beiden
bildungspolitischen konkurrierenden Organisationen meidend setzte der Ausschuss
weiter auf Sacharbeit, um mit dem ,,Rahmenentwurf*, der ,,Gesamtempfehlung®, d.h.
mit dem dann 1959 vorgelegten Rahmenplan schlieBlich tiberzeugen zu konnen.

Als am 17. April 1959 auf einer Pressekonferenz in Bonn der Rahmenplan 20 Jour-
nalist*innen vorgestellt wurde, sprachen fiinf Mitglieder des Deutschen Ausschusses.
Der Vorsitzende Loffler konzentrierte sich auf die Beschreibung der Arbeitsweise des
Ausschusses; Henry, Bennholdt-Thomsen, Bohnenkamp und Messerschmidt présen-
tierten die Inhalte (Deutscher Ausschuss, April—Nov. 1959). Die bei dieser Pressekon-
ferenz anwesenden Pressevertreter waren die {iblichen Bezugspersonen fiir den Deut-
schen Ausschuss, allen voran Brigitte Beer von der Frankfurter Allgemeinen Zeitung
und der freie Journalist, Helmut Lindemann, ein Bekannter Georg Pichts. Die in diesem
Rahmen laut gewordene Forderung, der Ausschuss solle sich um die politische Umset-
zung seines Rahmenplans bemiihen, lehnten die Mitglieder mit dem formalen Argu-
ment ab, dies sei nicht ,,Sache des Ausschusses nach seinem gegenwértigen Auftrag*
(Deutscher Ausschuss, April—Nov. 1959). Zwar reisten Loffler und Bohnenkamp an-
schlielend zu einer Sitzung der Kultusministerkonferenz, stellten sich auch der Debatte
im Schulausschuss der Westdeutschen Rektorenkonferenz und verfolgten den Umgang
mit dem Rahmenplan durch die politischen Entscheidungstriger. Aber in die 6ffent-
liche Debatte dariiber griff der Ausschuss nur noch sehr verhalten ein. Er veroffent-
lichte eine Auswabhl kritischer Stimmen zum Rahmenplan und begleitete diese mit einer
erlduternden bzw. rechtfertigenden Stellungnahme (,,Zur Diskussion®, 1960/1966; vgl.
auch Schorb, 1960). Bereits im Juli 1959 entschied man sich fiir die Weiterarbeit an den
,Einzelempfehlungen zur Ausfiillung des Rahmenplanes, zur Berufsbildung und Er-
wachsenenbildung sowie [an den] Themen Religidse Erziehung und Hochschulreform*
(Deutscher Ausschuss, April—Nov. 1959).

6. Fazit

Hatte Erich Weniger in der konstituierenden Sitzung des Deutschen Ausschusses en-
gagiert die Arbeit vorstrukturiert sowie bildungspolitische und padagogische Themen
platziert, dabei selbst Empfehlungen zur Politischen Bildung und zur Lehrerbildung im
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wesentlich mitgetragen, stellte er im Januar 1960 resigniert und dabei auf den Arbeits-
auftrag verweisend fest: ,,Der Ausschuss tritt nicht etwa selber in die kulturpolitischen
Auseinandersetzungen ein. Es ist nicht seines Amtes, fiir die einzelnen vorgeschlage-
nen Versuche, wie des ,Rahmenplans® tiberhaupt zu kdmpfen (Deutscher Ausschuss,
Jan.—Mai 1960). Die Idee vom ,kleine[n] Hiigelchen* (Deutscher Ausschuss, Sep.
1953—Sep. 1955), das zwischen den Zielsetzungen der KMK auf der einen Seite und
denen des Ministeriums des Innern auf der anderen Seite gebaut und von dem feldher-
rengleich das Gefecht um die Neuordnung des Bildungswesens gesteuert werden sollte,
realisierte sich nicht. Der eingangs referierte Vergleich zwischen den beiden Bildungs-
beratungsgremien Deutscher Ausschuss und Deutscher Bildungsrat sollte nicht {iber die
Kategorie des politischen Erfolgs beurteilt werden, weil die Kriterien fiir diesen sel-
ten genau gefasst werden. Mit den zentralen Begriffen der Fleckschen Erkenntnistheo-
rie — Denkkollektiv und Denkstil — riickt das Binnenverhéltnis der Ausschussarbeit, die
,Bereitschaft fiir gerichtetes Wahrnehmen und entsprechendes Verarbeiten des Wahr-
genommenen® (Fleck, 1935/1999, S. 187) in den Fokus und zugleich auch die His-
torizitdt wissenschaftlichen Wissens. Das machtpolitische Agieren der KMK und das
u.a. auf verwandtschaftliche Beziehungen bauende und systematisch aufgebaute Netz-
werk eines Hellmut Becker favorisierte in einem sich neuformierenden und in dem zu
griindenden Institut fiir Bildungsforschung in der Max-Planck-Gesellschaft sich ver-
ortenden Denkkollektiv bildungssoziologisches Wissen. Diesem versierten Netzwerker
hatten die in der systematischen Politikberatung wenig erfahrene Ausschussmitglieder
wenig entgegenzusetzen.

Nach dieser resignierenden, die (von auflen) gesetzten Grenzen akzeptierenden Zwi-
schenbilanz der Akteure erdffnen sich drei Fragen hinsichtlich kiinftiger Untersuchun-
gen bildungspolitischer Beratungsgremien als eines Beitrags zur Wissensgeschichte
von Erziehung und Bildung: 1) Denkkollektive sind keine stabilen Zusammenschliisse
von sehr langer Dauer. Auf den Deutschen Ausschuss bezogen wire besonders hin-
sichtlich der Aus- und Zuwahl neuer Mitglieder — das Vorschlagsrecht lag beim Aus-
schuss — auch danach zu fragen, inwieweit diese Zuwahl der Ergénzung oder der Sta-
bilisierung des Denkstils diente. 2) Wissenszirkulation ist ein zentrales Moment von
Wissensgeschichte. Ist dies ein anonymer Vorgang oder sind Triger des Wissens aus-
zumachen? 3) Die beiden Mitglieder Picht und Loffler wurden spéter auch als Mitglie-
der des Deutschen Bildungsrats bestellt. Was qualifizierte diese personelle Kontinuitét?

Richtet man seinen Blick gerade auch auf Akteure in der Wissensgeschichte, dann
sollten Netzwerkanalysen hinzugezogen werden, um die mehrfache Prasenz Einzelner
in unterschiedlichen Denkkollektiven noch genauer identifizieren zu konnen.
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Wissen und Steuerung

Eckhardt Fuchs/Kathrin Henne

Wissensaustausch international

Schulbuchrevision und das Internationale Schulbuchinstitut
in Braunschweig nach dem Zweiten Weltkrieg

Zusammenfassung: Der folgende Aufsatz stellt Prozesse des Wissensaustauschs am
Beispiel der Schulbuchrevision im Deutschland der Nachkriegszeit dar. Ausgehend von
dem Modell des ,policy borrowing“ von Phillips und Ochs (2003) werden die personellen,
inhaltlichen und institutionellen Verknupfungen zwischen deutschen und internationalen
Akteuren dargestellt. Besondere Berticksichtigung findet dabei die Schulbuchpolitik der
britischen Besatzungsbehoérde sowie der UNESCO mit ihnrem Grundsatz der Bildung fur
internationale Versténdigung. Der Aufsatz zeigt am Beispiel des Braunschweiger Schul-
buchinstituts und der internationalen Schulbuchrevision, dass Wissenstransfer nicht nur
in eine Richtung stattfand, sondern Standardisierungsprozesse in Theorie und Praxis auf
einem sich gegenseitig beeinflussenden Netzwerk von Akteuren und Institutionen be-
ruhte.

Schlagworte: Internationale Organisationen, UNESCO, Friedenserziehung, Schulbuch,
Transfer

1. Einleitung’

Die historische Bildungsforschung hat sich seit dem 19. Jahrhundert vor allem als Na-
tionalgeschichte verstanden, in der Nationen den zentralen Referenzpunkt darstellten.
Allerdings vollzieht sich seit einigen Jahren ein grundsétzlicher Wechsel in diesem
Feld, der das nationale Paradigma zwar nicht auflost, aber mit einer neuen Perspek-
tive untersucht. Nationale Bildungsgeschichte oszilliert nun zunehmend zwischen einer
europdischen oder globalen Perspektive einerseits und regionalen und nationalen Aus-
differenzierungen andererseits. Insbesondere am Beispiel internationaler Organisatio-
nen als Vermittler zwischen globalen Bildungssemantiken und Entwicklungen nationa-
ler Bildungssysteme wird danach gefragt, wie Wissensbestéinde geographische Grenzen

1 Die Autorlnnen danken PD Dr. Steffen Sammler fiir die Bereitstellung von Quellen und seine
kritische Durchsicht des Aufsatzes.
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iiberschreiten und welchen Wandlungen sie bei diesen Transferprozessen unterliegen.
Daran lassen sich die Uberlegungen Sarasins anschlieBen, der von einer gesellschaft-
lichen Produktion und Zirkulation von Wissen ausgeht, welches sich grundsétzlich tiber
institutionelle, soziale, politische und auch geographische Grenzen hinweg ausbreitet
(vgl. Sarasin, 2011). Im folgenden Aufsatz wird allerdings auf ein Konzept zuriick-
gegriffen, das im Kontext internationaler Bildungspolitik den Prozess des Wissensaus-
tauschs als ,,policy borrowing* beschreibt, welches in die vier Phasen cross-national
attraction, decision, implementation und internalisation/indigenisation unterteilt wird
(vgl. Phillips & Ochs, 2003). Wihrend in der ersten Phase externe Impulse wahrgenom-
men werden, auf die in der zweiten Phase die Akteure mit spezifischen Entscheidungen
reagieren, werden in der dritten Phase diese externen Wissensbestidnde in das eigene
System integriert. In der vierten Phase schlielich — so das Modell — ist die Adaption so
weit vorangeschritten, dass diese Wissensbestéinde nun internalisiert, also nicht mehr als
Ergebnis eines grenziiberschreitenden Transfers, wahrgenommen werden (vgl. Phillips
& Ochs, 2003).

Von diesem Modell ausgehend wird am hier gewahlten Beispiel der Schulbuchrevi-
sion der Wissenstransfer zwischen internationalen und deutschen Institutionen in der
Nachkriegszeit untersucht. Die Referenzpunkte bilden dabei die Bildungspolitik der bri-
tischen Besatzungsbehorde und die United Nations Educational, Scientific and Cultural
Organization (UNESCO). Gefragt wird nach den Akteuren, Bedingungen, dem Verlauf
und den Ergebnissen dieses Wissenstransfers. Dabei wird der komplexen Gemengelage
von externer Einwirkung und nationalen Bestrebungen besondere Aufmerksamkeit ge-
widmet.

2. Internationale Verstdndigung als globale Bildungssemantik

Der internationale Diskurs tiber Friedenserziehung und -pédagogik entstand in der ers-
ten Hilfte des 20. Jahrhunderts im Kontext der Friedensbewegung, der internationa-
len Frauenbewegung und des New Education Movement. Fiir Deutschland hat Roger
Chickering den Zusammenhang von Friedensbewegung und politischer Erzichung vor
dem Ersten Weltkrieg untersucht und gezeigt, dass die Pazifisten ihren Fokus sowohl
auf die schulische als auch die hiusliche Erziehung richteten (vgl. Chickering, 1975).
Im schulischen Bereich ging es dabei primér um eine Revision des politisch-nationalis-
tischen und staatsbiirgerkundlichen Unterrichts. Es waren insbesondere die linke Leh-
rerschaft um den Bund Entschiedener Schulreformer, pazifistische LehrerInnen sowie
VertreterInnen der Reformpadagogik, die dann nach dem Ersten Weltkrieg die Frage der
Friedenserziehung aufgriffen und popularisierten (vgl. Blomeke, 2000). Die Verfechter
einer ,,Friedenserziechung™ forderten eine ,,internationale Pddagogik* ein, die ,,einer Er-
ziehung den Weg weisen sollte, welche sich zur Aufgabe stellt, durch Einwirkung auf
die moralische Bildung des heranwachsenden Geschlechts auch die Beziehungen der
Volker untereinander unter sittlichen Gesichtspunkten aufzufassen* (Keferstein, 1899,
S. 278), eine Erziehung also zu Volkerverstindigung und Frieden (vgl. Tacke, 1924).
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Diese Auffassung einer Friedenserziehung insbesondere durch die Reform von Unter-
richtsinhalten griff der 1919 gegriindete Volkerbund mit der Einrichtung spezifischer
Komitees und mit verschiedensten Aktivititen zur Revision von Schulbiichern auf (vgl.
Fuchs, 2005). Exemplarisch dafiir war die ,,Casares-Resolution von 1926, die vorsah,
nationale Komitees zur gegenseitigen Priifung und Revision von Schulbiichern zu griin-
den. In der Uberzeugung, dass ,,one of the most effective methods of bringing about the
intellectual rapprochement of peoples would be to delete or modify passages in school
textbooks of a nature to convey to the young wrong impressions leading to an essential
misunderstanding of other countries®, sollten diese Komitees Schulbiicher anderer Lan-
der untersuchen und im bi- und multilateralen Austausch entscheiden, ,,what represen-
tations of a friendly and private nature, if any, should be made to the authors or publish-
ers with a view to the proposed emendation‘ (Casares Resolution, 1926, in: UNESCO,
1949a, S. 156).

Der Volkerbund trug damit zur Entstehung einer globalen Semantik iiber die Bil-
dung fiir Frieden und internationale Verstindigung bei, die nach dem Ende des Zwei-
ten Weltkrieges vom neuen multilateralen System der Vereinten Nationen fortgefiihrt
und ausgebaut wurde. In deren Zentrum stand die Verbindung des globalen Anspruchs
auf das universale Recht auf Grundbildung mit dem Ziel demokratischer Wertevermitt-
lung und 6konomischer Modernisierung (vgl. Mundy, 1999; Jones & Coleman, 2005).
Ausgehend von den friedenspiddagogischen Aktivitidten der Zwischenkriegszeit zielte
insbesondere die Politik der UNESCO in den beiden Nachkriegsjahrzehnten auf eine
demokratische Erneuerung des Bildungswesens im kriegszerstorten Europa. Internatio-
nal understanding wurde dabei die semantische Formel, durch die verschiedenste Pro-
gramme und Initiativen miteinander verbunden waren. Einen zentralen Bereich bildete
dabei — auch hier ausgehend von den Initiativen der Vorkriegszeit — die Schulbuchrevi-
sion. Bereits 1947 wurden entsprechende Programme vom Exekutivrat der UNESCO
beschlossen, in denen der Erziehung zur Vilkerverstandigung im Kontext der Revision
von Schulbiichern ein besonderer Platz eingerdumt wurde. So hief3 es 1949: ,,Es ist eine
der Hauptaufgaben der UNESCO, mit darauf hinzuwirken, dass die Erziehung und der
Unterricht sich in den Dienst der internationalen Verstidndigung stellen, und ein wichti-
ger Teil dieser vielgestaltigen Aufgabe besteht in der entsprechenden Neugestaltung der
Schulbiicher (UNESCO, 1951a, S. 13).

Dementsprechend produzierte die UNESCO in den ersten Jahren ihres Bestehens
eine Reihe von programmatischen Schriften, etwa 1949 basierend auf einer Ausstellung
in Paris Unterrichtsmaterialien zu Menschenrechten oder 1950 eine Studie liber ,,Ten-
sions Affecting International Understanding®, in der die Rolle von Stereotypen bei der
Volkerverstindigung thematisiert wurde (vgl. Hiifner & Reuther, 2005). Wegweisend
fiir die Reform von Schulbiichern war allerdings das 1949 publizierte ,,Handbook for
the improvement of textbooks and teaching materials: as aids to international under-
standing® (UNESCO, 1949a), das auf dem bereits auf der ersten Generalversammlung
der UNESCO 1946 verabschiedeten Programm zur internationalen Schulbuchrevision
beruhte und Kriterien fiir die Erarbeitung von Schulbiichern im Geiste der Volkerver-
staindigung enthielt. Dieses Programm von 1946 beinhaltete unter dem Titel ,,Looking
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at the World through Textbooks* Vorschldge zu Inhalten und Umsetzung der internatio-
nalen Verbesserung von Schulbiichern, die weiterentwickelt wurden und in ein Neun-
Punkte-Programm fiir die Schulbuchaktivititen der UNESCO miindeten, das auf der
ersten Generalkonferenz der UNESCO angenommen wurde (vgl. UNESCO, 1946).

Das UNESCO Handbook baute darauf und auf den in der Zwischenkriegszeit ge-
machten Erfahrungen in der Schulbuchrevision auf, unter anderem jenen der Asso-
ciation Norden, der franzosischen Lehrergewerkschaft sowie der siidamerikanischen
Staaten. AuBerdem hatte Edouard Claparéde schon 1930 auf dem 5. Internationalen
Kongress fiir Moral Education ein Acht-Punkte-Schema zur Schulbuchrevision vor-
gestellt, welches nun wieder aufgegriffen wurde. Wéhrend Claparédes Schema neben
Objektivitét, Unparteilichkeit und Ausschluss von Vorurteilen gegeniiber anderen Na-
tionen und Gruppen aber noch besonders die Ablehnung von Kriegsverherrlichung so-
wie internationale Zusammenarbeit als Mittel zur Verhinderung von Kriegen beriick-
sichtigte (vgl. Schiiddekopf, 1966), ging der ,,Model Plan* des UNESCO Handbook
dariiber hinaus. Auch dieser zdhlte zu den grundlegenden Prinzipien Genauigkeit und
Fairness der Darstellungen, daneben aber auch Verstandlichkeit und Ausgewogenheit
sowie ,,world-mindedness* (vgl. UNESCO, 1949a). Die konkrete Auswahl der Themen,
um diese libergeordneten Ziele zu erreichen, sollte von den an den Schulbuchgespra-
chen beteiligten Staaten festgelegt werden (vgl. UNESCO, 1949a).

Der ambitionierte Plan, schon 1947 eine internationale Bestandsaufnahme von
Schulbiichern vorzunehmen und die UNESCO als internationales Zentrum fiir Schul-
buchfragen zu etablieren, konnte allerdings nicht realisiert werden. Im Folgejahr wurde
jedoch ein Sachverstiandiger fiir Schulbuchreformen ernannt, ein Musterplan mit Grund-
sdtzen und Kriterien fiir die Revision erstellt und mit der Erfassung der vorhandenen
Schulbiicher in den Mitgliedsstaaten begonnen. Das UNESCO Handbook lieferte dafiir
einen detaillierten Leitfaden, der Ziele der Schulbuchanalysen formulierte und prakti-
sche Hinweise fiir die Umsetzung gab (vgl. UNESCO, 1951a).

3. Die erste Phase: ,,Cross-national Attraction*
und Akteure des Wissenstransfers

Im Ergebnis der 1947 begonnenen Gespriache zwischen der UNESCO und den alliierten
Besatzungsbehdrden iiber eine deutsche Mitarbeit in der internationalen Organisation
beschloss die UNESCO-Generalversammlung 1949 in ihrer ,,Deutschland-Resolution®,
in ihre Aktivititen auch (West-)Deutschland einzubeziehen, wobei es vorrangig um die
Verbreitung von UNESCO-Dokumenten, den internationalen Austausch, die Forderung
des Unterrichts iiber die Vereinten Nationen, aber auch um die Revision von Schulbii-
chern ging (vgl. UNESCO, 1949b). Im Mai 1950 konstituierte sich der Deutsche Aus-
schuss fiir UNESCO-Arbeit, bevor die Bundesrepublik im Oktober in die UNESCO
aufgenommen wurde (vgl. von Hasselt, 2001; Hiifner & Reuther, 2005). Die UNESCO
hatte bereits in ihrer ,,Deutschland-Resolution* postuliert, ,,im Einvernehmen und in
Zusammenarbeit mit den zustéindigen alliierten Behorden in Deutschland die Schul-
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buchfrage in Deutschland zu studieren und festzustellen, welche Gesichtspunkte nach
Auffassung der Unesco bei der Neuherstellung und Verdffentlichung deutscher Schul-
biicher massgeblich sein sollten” (UNESCO, 1951a, S. 84). Bereits 1948 hielt sich ein
Vertreter der UNESCO zwei Wochen in Deutschland auf, um entsprechende Gespriache
mit den zustdndigen Behorden zu fiihren.

Die Schulbuchrevision in Deutschland oblag allerdings den Besatzungsmichten. Sie
war neben der Neugestaltung der Lehrplédne zentraler Bestandteil der Re-education, die
auf eine demokratische Reform des deutschen Bildungssystems abzielte. Jegliches na-
tionalsozialistische Gedankengut sollte aus Lehrplanen und Schulbiichern entfernt wer-
den, wobei insbesondere die Fiacher Geschichte, Geographie, Sozialkunde und Deutsch
im Vordergrund standen. Im Unterschied zur franzésischen und amerikanischen Besat-
zungspolitik (vgl. Puaca, 2009) bezogen die Briten von Anfang an Deutsche mit ein,
die dem nationalsozialistischen Regime kritisch gegeniiber gestanden oder aktiv Wider-
stand geleistet hatten. In London hatte ein Textbook Officer bereits seit 1944 die Schul-
biicher der Weimarer Republik mit der Absicht tiberpriift, sie nach Kriegsende anstelle
der nationalsozialistischen Schulbiicher einsetzen zu kénnen. Terence J. Leonard, der
seit 1945 Mitglied der Textbook Section war, die zur Education Branch in der britischen
Besatzungszone gehorte, und deren Leitung er 1948 {ibernahm, sah in der Schulbuch-
reform ein zentrales Mittel der Re-education. Er arbeitete im eigens eingerichteten Cen-
tral Textbook Committee (CTC) von Anfang an eng mit deutschen Lehrkriften und Aka-
demikerInnen zusammen und setzte sich dafiir ein, seine deutschen MitarbeiterInnen
auf der internationalen Ebene zu vernetzen. So wurden auf seine Empfehlung hin Georg
Eckert und Minna Specht, die damalige Leiterin der Odenwaldschule und spétere Mit-
arbeiterin am Institut fiir Pddagogik der UNESCO in Hamburg, in den Deutschen Aus-
schuss fiir UNESCO-Arbeit aufgenommen (vgl. Leonard, 22.07.1950).

Diese Zusammenarbeit erfolgte nicht zufillig, sondern im Kontext der Reform-
bestrebungen des Geschichtsunterrichts und der Lehrerbildung in Niedersachsen. Ein
Zentrum bildete dabei Braunschweig, wo der 1946 an die neugegriindete Péddagogische
Hochschule/Kant-Hochschule berufene Georg Eckert begann, sich mit der Revision von
deutschen Schulbiichern zu befassen. Eckert, seit 1946 zunachst Dozent, ab 1948 dann
Professor fiir Geschichte und Methodik des Geschichtsunterrichts an der Kant-Hoch-
schule, engagierte sich in Zusammenarbeit mit der britischen Besatzungsmacht in der
sogenannten Braunschweiger Gruppe stark flir die Reformierung der Lehrerausbildung.
Zu Eckerts Interesse an Schulbilichern mag ein Vortrag beigetragen haben, den er 1946
fiir die Textbook Section hielt. Dieser Vortrag stand am Anfang der Zusammenarbeit
zwischen Eckert und Leonard (vgl. Leonard, 19.06.1950). Daneben hatte die Arbeits-
gemeinschaft Deutscher Lehrerverbinde (AGDL) auf ihrer Jahresversammlung 1948
beschlossen, einen Ausschuss fiir Geschichtsunterricht zu bilden, dessen Vorsitz Georg
Eckert iibernahm, und der auf einer im Januar 1949 durchgefiihrten Geschichtslehrerta-
gung eine internationale Zusammenarbeit in der Schulbuchrevision forderte.

Die Braunschweiger Gruppe gab ab 1947 eine Reihe von Lehrheften zu Aspekten
der deutschen Geschichte fiir die Lehrerbildung heraus. Der erste Band dieser ,,Bei-
trage zum Geschichtsunterricht™ iiber den ,,Bauernkrieg* wurde von der 7extbook Sec-
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tion so gut bewertet, dass weitere Béinde der Reihe zur Genehmigung weiterempfoh-
len wurden. Die ,,Beitridge* folgten der dringenden Notwendigkeit, Arbeitsmaterialien
fiir Lehrkrifte bereitzustellen, um die Umsetzung des neuen Lehrplans fiir Geschichte
zu gewdhrleisten, da dieser fast vollstdndig neu konzipiert worden war und dement-
sprechend keine Unterrichtsmaterialien zur Verfiigung standen. Dieser Lehrplan fiir den
Geschichtsunterricht der Volks- und Mittelschule, der von der Education Branch ,,Mit
Auszeichnung* bewertet wurde (vgl. Leonard, 1947), ging in den offiziellen Lehrplan
von 1947 ein (vgl. Faure, 2015). Eckert war auf Anfrage von Schulrat Karl Turn zur
Braunschweiger Gruppe hinzugestoflien (vgl. Eckert, 1946) und etablierte sich spéter
als ihr Organisator und Geschéftsfithrer. Turn war Referent fiir Volks- und Mittelschu-
len im Braunschweiger Ministerium und bereits seit November 1945 Mitglied im Cen-
tral Textbook Committee. Das CTC war unmittelbar verantwortlich fiir alle publizierten
Schulbiicher und setzte sich aus Lehrerlnnen, VertreterInnen der Bildungsbehérden und
Verlegern zusammen. Aullerdem war es den deutschen Lehrbuchpriifungsausschiissen
iibergeordnet. Das CTC legte von Anfang an Wert darauf, neue Schulbiicher von deut-
schen Autorlnnen anfertigen zu lassen, lediglich deren Kontrolle sollte durch die briti-
schen Behorden erfolgen (vgl. Leonard, o.J. b; Mayer, 1986).

Eckert arbeitete in Fragen der Schulbuchrevision aber nicht nur mit den Besatzungs-
behorden zusammen. Als Mitglied der Deutschen UNESCO-Kommission (DUK) — der
Deutsche Ausschuss fiir UNESCO-Arbeit hatte sich nach Aufnahme der Bundesrepu-
blik in die UNESCO umbenannt — initiierte Eckert 1951 die Einrichtung des Ausschus-
ses fiir Schulbuchverbesserung der DUK, der zunichst vom Vorsitzenden des Schul-
buchausschusses der Kultusministerkonferenz, Eugen Loffler, geleitet wurde. Dessen
Nachfolger wurde 1956 Eckert. Auch Minna Specht, als Vertreterin des UNESCO-In-
stituts fiir Pidagogik in Hamburg gehorte dazu. Der Ausschuss sah es als seine Aufgabe
an, die Zusammenarbeit von Lehrkriften und Lehrerverbidnden national und interna-
tional zu fordern, die Arbeit auf alle Arten von Schulbiicher und andere Unterrichts-
materialien auszudehnen sowie Vorschldge zur Verbesserung der Schulbiicher im Sinne
der UNESCO-Grundsitze zu machen (vgl. Der Schulbuchausschufl der Deutschen
UNESCO-National-Kommission, 1953). Er verabschiedete daher Grundsétze zur Ver-
besserung von Lehrmaterialien, die auf Uberlegungen zuriickgingen, die Eckert seit
1949 gemeinsam mit der AGDL und dem Verband der Geschichtslehrer Deutschlands
im Hinblick auf eine internationale Schulbuchrevision entwickelt hatte.

4. Die zweite Phase: Entscheidungsprozesse iiber die Rezeption
internationaler Wissensbestidnde

Die Frage, welches Wissen von der UNESCO und den britischen Behorden transferiert
wurde, ist nicht einfach zu beantworten. Eckert stellte die im zustédndigen Ausschuss der
DUK verabschiedeten Grundsitze auf einem von der UNESCO organisierten Seminar
iiber den Geschichtsunterricht, das 1950 in Briissel stattfand und an dem Eckert als Ex-
perte fiir Schulbuchfragen teilnahm, einem internationalen Publikum vor. Diese Grund-
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sitze bezogen sich hauptsichlich auf die Arbeitsmethoden der bilateralen Schulbuch-
gespriche insbesondere zwischen Deutschland und Frankreich (vgl. UNESCO, 1951b).

Derartige internationale Seminare wurden von der UNESCO als zentrales Mittel zur
Umsetzung ihrer Bildungsziele betrachtet. Sie stellten einen ,Pool® dar, in dem Pad-
agoglnnen und andere ExpertInnen ihr Wissen zusammenbringen konnten, im Sinne der
UNESCO diskutieren und vor allem dauerhafte Schulbuchgespriche etablieren sollten
(vgl. Perdew, 1951). Im Falle Georg Eckerts und des Briisseler Seminars erwies sich
der letzte Punkt als besonders erfolgreich: Hier wurden die Ideen fiir die deutsch-ameri-
kanischen, deutsch-dianischen, deutsch-franzdsischen, deutsch-schwedischen, deutsch-
norwegischen, deutsch-Osterreichischen und deutsch-niederldndischen Schulbuchge-
sprache entwickelt (vgl. UNESCO, 1950). Das Briisseler Seminar hatte eine klare
Zielstellung:

This meeting was intended to bring together experts in the field, including those ac-
tive in Unesco’s programme, so that they might discuss the basic problem, review
the work already done, and plan for future activities. The Seminar was expected
to be the high point of the first phase of Unesco’s work in textbook improvement.
(UNESCO, 1950, S. 4)

Auf dem Treffen wurden dementsprechend drei Grundsétze der Schulbuchrevision fest-
gelegt: Dass die Beratungen erstens, nicht von Regierungen, sondern privaten Organi-
sationen durchgefiihrt werden sollten; zweitens, dass die Empfehlung, derartige Treffen
zu veranstalten, weder von einer Regierung noch von Seiten der UNESCO zu treffen
seien; und drittens, dass es Aufgabe der professionellen Organisationen sei, entspre-
chende Kontakte zu vermitteln. Die Herstellung sowie die Verbreitung von Schulbuch-
empfehlungen wurden hingegen als Aufgaben der UNESCO angesehen (vgl. UNESCO,
1951b).

Diese Grundsitze unterschieden sich von denen, die zwei Jahre zuvor im UNESCO
Handbook vorgeschlagen worden waren. Dies bezog sich auf die Rolle der UNESCO
selbst. Im UNESCO-Handbuch war unter Punkt 18 der ,,Praktischen Vorschliage™ be-
nannt, dass die UNESCO nicht nur als internationales Informationszentrum, Lieferant
von Hilfsmitteln, Organisator von Tagungen, Seminaren und Konferenzen und weiterer
unterstiitzender Ma3nahmen dienen, sondern auch bilaterale und regionale Maflnahmen
auf staatlicher und nichtstaatlicher Ebene fordern sollte (vgl. UNESCO, 1949a, 1951a).
Die in Briissel beschlossenen Grundsétze hingegen schlossen eine Durchfiithrung der
Schulbuchrevision seitens nationalstaatlicher oder internationaler politischer Institutio-
nen aus. Dies ist auf die Erfahrungen Eckerts, die er im Kontext der deutsch-franzosi-
schen und deutsch-britischen Gespriache gemacht hatte, zuriickzufithren und daher das
Resultat der Kontakte zwischen Georg Eckert und dem Vorsitzenden der Sociéte des
Professeurs d’Histoire et de Géographie, Edouard Bruley, auf der dritten deutsch-fran-
zosischen Historikerkonferenz in Speyer 1949 und dem ersten deutsch-britischen Tref-
fen in Braunschweig im selben Jahr — also zu einer Zeit, als noch keine Verbindung zwi-
schen Eckert und der UNESCO bestand.
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Das deutsch-franzosische Abkommen zur gegenseitigen Revision der Schulgeschichts-
biicher von 1951 bildete einen ersten Zusammenschluss der bisherigen inhaltlichen und
methodischen Erfahrungen und Vereinbarungen. Ubergeordnetes Ziel dieser Arbeit war
die Priifung der Schulbiicher hinsichtlich der deutsch-franzdsischen sowie der interna-
tionalen Verstindigung. Wie es das UNESCO Handbook vorgesehen hatte, wurde das
zugrunde liegende Prinzip des International Understanding hier auf die zwischenstaat-
liche Ebene gebracht und folgte grundsitzlich dessen methodischen Uberlegungen. Das
Abkommen ging aber noch dariiber hinaus, indem nicht nur strittige Fragen bespro-
chen, sondern Schulbiicher aller Facher begutachtet wurden. Auflerdem beschrankten
sich die Kommissionsmitglieder nicht nur auf die gegenseitige Schulbuchbegutachtung
und das Aussprechen von Empfehlungen, sondern besuchten auch Schulklassen, in de-
nen die begutachteten Biicher benutzt wurden, um deren Einsatz im Unterricht beurtei-
len zu konnen (vgl. Internationales Schulbuchinstitut, 1954).

Erfahrungswissen in der Schulbuchrevision setzte sich damit gegen das ,theoreti-
sche®, liber das UNESCO Handbook postulierte Wissen durch. Die UNESCO, die in
den Folgejahren Schirmherrin zahlreicher multilateraler Projekte zur Schulbuchrevi-
sion wurde, iibernahm die aus der Sicht der bilateralen Schulbuchkonferenzen bewéhr-
ten Verfahren, wie sie etwa in den britisch-deutschen und vor allem den vier zwischen
1948 und 1950 durchgefiihrten deutsch-franzdsischen Historikertreffen in Speyer eta-
bliert wurden. Ab der dritten Konferenz 1949 nahm der Verantwortliche fiir die Abtei-
lung Schulbiicher bei der UNESCO, Richard Perdew, an den Treffen teil (vgl. Defrance,
2008). Auf dieser Konferenz kam auf Vermittlung von Terence J. Leonard auch erst-
malig der Kontakt zwischen Georg Eckert und Perdew und damit der UNESCO zu-
stande, der den Grundstein bildete fiir die im Weiteren enge Zusammenarbeit zwischen
beiden (vgl. Leonard, o.J. a).

Eine Arbeitsgruppe des Briisseler Seminars beschiftigte sich mit einem weiteren
Aspekt von International Understanding, der bereits auf der ersten deutsch-britischen
Tagung thematisiert wurde: der Rolle von Welt- und Sozialgeschichte und eines schiiler-
zentrierten, reformpédagogisch geprigten Geschichtsunterrichts (vgl. Lauwerys, 1953).
Die Arbeitsgruppe bemiéngelte unter anderem den Eurozentrismus der Darstellung
von Geschichte in Schulbiichern und forderte eine stérkere Berlicksichtigung auf3er-
europdischer Geschichte (vgl. UNESCO, 1950). Diese innovativen Ansitze fanden in
den Folgejahren bis auf wenige Ausnahmen keine Fortsetzung in den bilateralen Ak-
tivitdten, aber die Hinwendung zu auBlereuropéischer Geschichte spiegelte sich dann
im multilateralen ,,Major Project on Mutual Appreciation of Eastern and Western Cul-
tural Values® wider, welches von der UNESCO zwischen 1957 und 1966 durchgefiihrt
wurde, und das auf den Erfahrungen der bilateralen Schulbuchgespriache aufbaute (vgl.
UNESCO, 1968; Fuchs, im Druck).
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5. Die dritte Phase: Die Griindung des Internationalen Schulbuchinstituts
als strukturelle Implementation des internationalen Diskurses

Auf der von der Arbeitsgemeinschaft Deutscher Lehrerverbdande angeregten und von
Eckert zu Ostern 1951 in Braunschweig durchgefiihrten internationalen Geschichts-
lehrertagung wurde in Anwesenheit des UNESCO-Vertreters Richard Perdew das In-
ternationale Schulbuchinstitut (ISBI) gegriindet (vgl. Eckert, 1951). Diese Griindung
ist das Ergebnis der Aushandlungsprozesse zwischen der UNESCO, den britischen Be-
satzungsbehorden und verschiedenen Institutionen in Deutschland dariiber, wie Schul-
buchrevision im nationalen und internationalen Rahmen betrieben werden sollte und
damit zu einer Erziehung zu ,,internationaler Verstdndigung® beitragen konnte. Eckert
schrieb dazu:

Ostern, vom 22.—27. Mérz findet in Braunschweig in der Kant-Hochschule eine in-
ternationale Geschichtslehrertagung statt, die sich mit Fragen der internationalen
Schulbuchrevision, wie sie die UNESCO fordert, beschiftigt. Der Gedanke zu die-
ser Tagung entstand im vorigen Sommer auf dem UNESCO-Seminar in Briissel.
Gegen Ende des Seminars verabredete ich mit einer ganzen Anzahl Teilnehmer, daf3
wir uns Ostern in Braunschweig wiedersehen. Diese Absicht ist nun Wirklichkeit
geworden, und wir erwarten Géste aus Schweden, Norwegen, Dianemark, Holland,
Belgien, England, Frankreich, der Schweiz und Osterreich. [...] AnléBlich dieser Ta-
gung werden wir in der Kant-Hochschule ein internationales Schulbuchseminar er-
offnen. (Eckert, 05.03.1951)

Eckert sah die Tagung auch als einen wichtigen Schritt zur Stirkung der UNESCO in
Deutschland an: ,,Ich glaube, dal diese Tagung fiir die UNESCO-Arbeit in Deutschland
von entscheidender Bedeutung sein wird. Es ist sehr wesentlich, dafl die UNESCO bei
uns konkrete Arbeiten aufweisen kann. Eine solche erfolgreiche Tagung wére ein Schritt
weiter (Eckert, 24.01.1951).

Das ISBI entwickelte sich dann in den Folgejahren zum international anerkannten
clearing house im Namen von UNESCO und DUK. So organisierte es mit der DUK
1953 die erste eigene Veranstaltung, eine deutsch-japanische Konferenz mit Geschichts-
lehrerInnen, Historikerlnnen und Schulbuchexpertinnen. Dies bildete den Auftakt der
in den Folgejahren stattfindenden zahlreichen bilateralen Schulbuchkonferenzen des
Schulbuchinstituts und des Schulbuchausschusses der DUK (vgl. Sammler, 2016).
Zwischen 1949 und 1957 fanden auBerdem britisch-deutsche Historikertagungen statt,
welche zunédchst von Georg Eckert — spater dem ISBI — und der britischen Historical
Association initiiert und getragen wurden. Diese hatte schon zu Kriegszeiten mit Poli-
tikerInnen und Padagoglnnen im britischen Exil in Kontakt gestanden, die ein Schema
fir die Schulbuchrevision entwickelt hatten, welches nun fiir die deutsch-britischen
Schulbuchgespriche als Grundlage diente (vgl. Dance, 1960). Ab 1954 wurden die Ge-
sprache auf britischer Seite von der nationalen UNESCO-Kommission getragen, die ein
gesondertes Textbook Sub-Committee eingerichtet hatte (vgl. Dance, 1955). Ab 1952
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trafen sich auflerdem in zweijdhrigem Abstand deutsche und franzosische Geschichts-
lehrerInnen. Bei diesen Treffen wurden Fragen der Geschichtsbiicher intensiv diskutiert
und dieser Aspekt fand auch Eingang in Artikel 13 des deutsch-franzosischen Kultur-
abkommens von 1954 (vgl. Schiiddekopf, 1966). Die Etablierung der deutsch-franzo-
sischen Schulbuchkommission erwies sich als ein probates Mittel, Differenzen der Ge-
schichtsinterpretationen zwischen beiden Landern zu diskutieren und auszurdumen.

Das ISBI war aber nicht die einzige im Kontext der UNESCO-Aktivititen gegriindete
Institution in Deutschland. 1951, im gleichen Jahr als das ISBI erdffnet wurde, befiir-
wortete der Exekutivrat auch die Griindung von drei UNESCO-Instituten in der Bundes-
republik: die Zentralstelle fiir Internationale Jugendarbeit, das spatere UNESCO-Institut
der Jugend in Gauting (1952—1956), das Institut fiir Sozialwissenschaften, spiter das
UNESCO-Institut fiir Sozialwissenschaften in Kéln (1951-1960), und die Pddagogi-
sche Zentralstelle, das spitere UNESCO-Institut fiir Pddagogik (UNESCO Institute for
Education — UIE, seit 2006: UNESCO [nstitute for Lifelong Learning) in Hamburg (seit
1951), an dessen erster Sitzung unter anderem Maria Montessori und Jean Piaget teil-
nahmen (vgl. von Hasselt, 2001). Die drei Institute wurden zu einem Zeitpunkt gegriin-
det, als sich die Besatzungsmichte aus dem Bildungssektor der jungen BRD zuriick-
zogen, da Bildung nun juristisch in den Kompetenzbereich der Bundeslénder iiberfiihrt
wurde. John W. Thompson, der ab 1947 als spezieller Berater flir Fragen der Re-educa-
tion und ab 1949 UNESCO s Permanent Commissioner for Germany war, spielte dabei
eine maligebliche Rolle. Zusammen mit dem von ihm stark geférderten Deutschen Aus-
schuss fiir UNESCO-Arbeit organisierte er samtliche notwendige Logistik und Rah-
menbedingungen, die jeweiligen Rollen und Mandate der drei Institute und nahm ent-
scheidenden Einfluss auf die Besetzung der jeweiligen Governing Boards, die er mit
den ,.finest minds and spirits* besetzen wollte (vgl. Elfert, 2013, S. 267). In der ersten
Planungsphase spielte auch durchaus die Uberlegung eine Rolle, am Institut fiir Pidago-
gik eine Unterabteilung fiir Schulbuchrevision einzurichten, um die vor allem innerhalb
der britischen Besatzungszone bisher geleistete Arbeit fortfiihren zu kénnen. Seitens
der UNESCO stand Richard Perdew diesbeziiglich auch mit Terence J. Leonard, der zu
diesem Zeitpunkt noch die Textbook Section leitete, in Kontakt, das Vorhaben wurde
jedoch verworfen (vgl. Leonard, 13.09.1950). Leonard hatte mit einer Anbindung der
Schulbuchrevision an das Institut diese nicht nur fortfiihren — und damit auch seine Po-
sition zundchst sichern —, sondern auch eine Zentralstelle fiir die bisherigen Quellenbi-
bliotheken schaffen wollen, die mit dem Abzug der britischen Education Branch in ihrer
Existenz gefdhrdet waren (vgl. Leonard, 22.07.1950). In diesen Quellenbibliotheken
wurden Schulbiicher und andere Unterrichtsmaterialien gesammelt, um diese Lehrkréf-
ten zur Verfligung zu stellen und Zugang zu geeigneten Lehrmaterialien fiir die neuen
Lehrplédne zu ermoglichen. Sie wurden schlielich aufgeldst und teilweise an andere
Standorte verlagert, so unter anderem nach Braunschweig, wo sie den Grundstock des
kurze Zeit spéter gegriindeten Internationalen Schulbuchinstituts bildeten (vgl. Jacobi,
01.03.1951).

Das Institut fiir Pddagogik, zu dessen Kuratoriumsmitgliedern bis 1955 Georg Eckert
gehorte und an dessen Satzung er mitgearbeitet hatte, konzentrierte sich in den Anfangs-
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jahren auf Lehreraus- und -fortbildung, vorschulische Erziehung, Erwachsenenbildung
und Schulreform. Das Mandat des Instituts bestand darin, ,,[to] establish contacts be-
tween educators in Germany and other countries [...] without prejudice arising from
national, racial or cultural differences”, und ,,to participate in the work of UNESCO
[...] to maintain peace in the world and to carry out educational programmes for inter-
national understanding® (Elfert, 2013, S. 269). Gemeinsam mit unterschiedlichen na-
tionalen UNESCO-Kommissionen organisierte das Institut zwischen 1955 und 1966
insgesamt zwolf internationale Seminare fiir junge Lehrerlnnen iiber ,,The Teacher’s
Role in Promoting International Understanding®, die in verschiedenen européischen
Landern stattfanden (vgl. von Hasselt, 2001). Das erste zweiwo6chige Lehrerseminar
fand in Zusammenarbeit mit der franzosischen UNESCO-Kommission im Juli 1955
am Centre International d Etudes Pédagogiques in Sévres statt und behandelte sowohl
allgemeine Fragen der internationalen Verstindigung als auch des praktischen Unter-
richts (vgl. Bohnsack, 1956). Die zweite Veranstaltung wurde — unter Mitwirkung der
Deutschen UNESCO-Kommission — 1956 am UNESCO-Institut der Jugend in Gau-
ting durchgefiihrt (vgl. Gillett, 1957). In dem Seminar von 1959, das in Raach (Oster-
reich) stattfand, spielten Fragen der Lehrbuchrevision eine wichtige Rolle, nachdem
das Institut sich anfangs wenig um dieses Thema gekiimmert hatte. So schrieb ein sicht-
lich enttduschter Eckert 1952: ,,Leider Gottes hat das Institut auch garnichts fiir Schul-
buchfragen gemacht und einen Versuch meinerseits abgewiesen. Ich habe das Gefiihl,
daf} auch Mr. Thompson dieser Arbeit nicht sehr wohlwollend gegeniibersteht* (Eckert,
21.07.1952). Das sollte sich dann im Laufe der folgenden Jahre &ndern: So informierte
Georg Eckert 1959 nicht nur iliber die internationale Schulbucharbeit seines Braun-
schweiger Instituts, sondern iibten sich die SeminarteilnehmerInnen auch in der kri-
tischen Priifung und dem Vergleich von Schulbiichern. Bei der siebten Veranstaltung,
die 1961 unter Beteiligung der schwedischen und finnischen UNESCO-Kommission
bei Stockholm stattfand, diskutierten die TeilnehmerInnen Fragen des praktischen Un-
terrichtens, wobei ein Aspekt das Unterrichten von Weltgeschichte betraf (vgl. Krogh,
1962). Das darauffolgende Seminar konnte in Prag durchgefiihrt werden. Es war damit
gelungen, osteuropdische Lehrerlnnen und Expertlnnen miteinzubeziehen (vgl. Cuffie,
1963). Von Anfang an stellte das UNESCO Institute for Education (UIE) somit ein Be-
gegnungszentrum fiir Lander 6stlich und westlich des Eisernen Vorhangs dar, was unter
anderem durch die durchgehende Zugehorigkeit der Sowjetunion bzw. Russlands zum
Governing Board von 1959 bis 1998 verdeutlicht wurde (vgl. Elfert, 2013). Diese Me-
diationsfunktion zwischen Ost und West war dariiber hinaus der Hauptgrund fiir die
Weiterfinanzierung durch die BRD, da die Bundesregierung hieran ein besonderes In-
teresse hatte (vgl. Kulnazarova & Duedahl, 2017).
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6. Fazit

Der Transfer von Wissen ist nicht immer geradlinig, er ist keine Einbahnstral3e, er ist
abhingig von bestimmten gesellschaftlichen Konstellationen und von Akteuren mit un-
terschiedlichen Interessen. Die Frage, wie und mit welchem Ergebnis Wissensbestinde
aus einer internationalen in eine nationale Ebene und zuriick transferiert wurden, ist
daher duBerst komplex und historisch nicht immer eindeutig zu beantworten. Im hier
untersuchten Beispiel wurde von einer internationalen Bildungssemantik zu interna-
tionaler Verstindigung ausgegangen, die ihre Urspriinge am Beginn des 20. Jahrhun-
derts hatte und durch den Vélkerbund und die UNESCO international institutionalisiert
wurde. Schulbuchrevision wurde als ein zentraler Bestandteil dieser internationalen
Verstindigung angesehen und durch entsprechende institutionelle Strukturen und Ak-
tivititen sowie Handbiicher und Empfehlungen diffundiert. Bezogen auf das hier ge-
wihlte Beispiel der Schulbuchrevision in der britischen Besatzungszone nach dem
Zweiten Weltkrieg trat neben dem internationalen Akteur, der UNESCO, eine zweite,
fiir den Wissenstransfer entscheidende Institution auf: die Textbook Section der briti-
schen Besatzungsmacht. Im Kontext der Reform des Geschichtsunterrichts und der
Lehrerausbildung in Niedersachsen stieflen diese internationalen Aktivititen auf Inter-
esse. Die Braunschweiger Gruppe bzw. spéter das Internationale Schulbuchinstitut nah-
men die internationalen Wissensbestdande auf und waren die zentralen Akteure des Wis-
senstransfers, sie wirkten aber zugleich auch in den internationalen Bildungsdiskurs
zuriick. Damit etablierte sich ein weitverzweigtes, mehrdimensionales Netzwerk, das
faktisch die ,Transferkanile® jenseits geographischer Grenzen bildete, das mit der Per-
son Georg Eckert aber auch iiber einen zentralen Knotenpunkt verfiigte. Eckert nutzte
seine vielfache institutionelle Anbindung — als Leiter des Schulbuchinstituts in Braun-
schweig, mit der Arbeitsgemeinschaft deutscher Lehrerverbdnde/GEW (Gewerkschaft
Erziehung und Wissenschaft), der Mitgliedschaft im Kuratorium des Instituts fiir Pad-
agogik und im Kontext der Deutschen UNESCO-Kommission und damit dem direkten
Zugang zum Pariser Hauptquartier der UNESCO — um seine Aktivititen umzusetzen
bzw. solche anzuregen. Zuerst gemeinsam mit der Textbook Section und dann mit der
Deutschen UNESCO-Kommission baute er ein Expertennetzwerk auf, iiber das Aus-
wirtige Amt konnte er mit den politischen VertreterInnen der jeweiligen Botschaften in
Deutschland in Kontakt treten. Eckert war Vorsitzender des internationalen Komitees
innerhalb der AGDL, in dem alle Spezialkomitees, die sich fiir internationale Verstdndi-
gung einsetzten, zusammengefasst waren, aulerdem war er Président ihres ,,Ausschus-
ses fiir Geschichtsunterricht®.

Dieses Netzwerk ermoglichte die Rezeption und Anpassung der Empfehlungen der
UNESCO fiir die internationale Schulbucharbeit, nach dem Modell von Phillips und
Ochs (2003) also die dritte Phase des Transfers. Dies ging einher mit einer Standardi-
sierung der Schulbuchrevision, wie sie etwa in der Methodik und den operativen Ver-
fahren von Schulbuchrevision deutlich wurde. Blickt man nédmlich auf das Format der
internationalen Schulbuchaktivitdten, lasst sich ein standardisierter Ablauf beobachten:
individuelle Kontakte oder Kontaktaufnahme tiber das Auswirtige Amt bzw. die Ver-
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tretungen der betreffenden Lander in der Bundesrepublik, Austausch von Schulbiichern
(zumeist iiber die deutschen Botschaften), erste Sondierungsgespriche auf politischer
Ebene, Eruierung der Expertlnnen in Deutschland, Vorbesprechungen in Braunschweig,
dann Schulbuchanalysen und schliellich eine Konferenz mit dem Ergebnis der Ver-
abschiedung von Schulbuchempfehlungen. Dieses Verfahren setzte sich in den Folge-
jahren durch und wurde allgemein anerkannt. So restimierte Eckert 1958:

Es ist uns in den letzten 10 Jahren gelungen, in Zusammenarbeit mit fast allen freien
europdischen Staaten die kontroversen historischen Probleme vor allem des 19. und
20. Jahrhunderts zum mindesten in den Hauptfragen zu diskutieren, und zu 16sen.
Diese Arbeit hat, wie allgemein anerkannt wird, bereits sichtbare Spuren in den
Schulbiichern der verschiedenen européischen Lénder, vor allem aber der Bundes-
republik, hinterlassen. (Eckert, 19.03.1958)

Diese Standardisierung fiihrte dazu, dass die in den Folgejahren etablierten bilatera-
len und internationalen Schulbuchaktivitdten nicht mehr direkt auf die urspriinglichen
Ideen und Empfehlungen der UNESCO zuriickgriffen, sondern es setzte eine, dem Mo-
dell von Phillips und Ochs entsprechende, ,,Internalisierung* ein, sodass dieses Wissen
und seine Operationalisierung nunmehr als selbstverstdndlich galt.
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Abstract: This paper illustrates processes of knowledge exchange by using the text-
book revisions that took place in post-war Germany as a case study. It presents the con-
nections between German and international participants, in terms of substance and at
both personal and institutional levels, on the basis of Phillips and Ochs’ ‘policy borrow-
ing’ model. The authors pay particular attention to the textbook policies of the British oc-
cupying authorities and UNESCO, which were based on the principle of education for
international understanding. The paper refers to the ‘Internationale Schulbuchinstitut in
Braunschweig’ (International Textbook Institute in Braunschweig) and international text-
book revision to demonstrate that knowledge transfer was not a one-way street. Rather,
that standardisation processes in both theory and practice depended upon a mutually in-
fluential network of individuals and institutions.
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Rita Nikolai/Kerstin Rothe

Entscheidungen in der Schulpolitik

Begriindungsmuster von Parteien und die Rolle von Wissen

Zusammenfassung: Der Beitrag untersucht die Argumentationsmuster von Parteien zu
den schulstrukturellen Entscheidungen in Berlin seit dem Zweiten Weltkrieg bis Anfang
der 1990er Jahre (Begriindungsdimension) und prift zudem, welche Rolle Wissen dabei
einnimmt (Wissensdimension). Grundlage der Analysen bilden die Parlamentsdebatten
der Jahre 1947, 1951 und 1991, in denen die entscheidenden Weichenstellungen fur
die Berliner Schulstrukturpolitik gelegt wurden. Die Ergebnisse zeigen, dass die Parteien
im Laufe der Zeit weniger normativ, sondern zunehmend formal argumentieren und sich
auch selten auf erziehungswissenschaftlich gestitztes Wissen beziehen.

Schlagworte: Parteien, Schulstruktur, Schulpolitik, Argumentationsmuster, Wissen

1. Verortung des Wissensbegriffs

Die Vorstellung dariiber, was Wissen ist und ob bzw. wie dieses von Uberzeugungen
und normativen Setzungen unterschieden werden kann, wird in den Geistes- und Sozial-
wissenschaften regelméBig diskutiert (vgl. fiir die Politikwissenschaft Nullmeier, 1993;
fiir die Philosophie Dahms, 1994; und fiir die Erziehungswissenschaft Vogel, 2016).
Wihrend in der Erziehungswissenschaft die Forschungstradition lange Zeit ihren phi-
losophischen und padagogischen Wurzeln verhaftet blieb und normative Ansitze die
Wissenschaftskultur pragten, gewann die an den Sozialwissenschaften angelehnte em-
pirische Forschung in den letzten Dekaden zusehends mehr Aufmerksamkeit und Re-
levanz (vgl. Vogel, 2016, S. 455—457). In manchen Teilen der Erziehungswissenschaft
wird dabei die Auffassung vertreten, dass sich ein erziechungswissenschaftliches Wissen
nur aus objektiven Fakten und empirischen Analysen generieren sollte und sich dahin-
gehend auch von der Pddagogik unterscheide, deren Fokus auf Handlungsanleitung und
Sinnauslegung liege und sie sich deshalb auch nicht von ihren normativen Grundlagen
16sen konne (vgl. Vogel, 2016, S. 455—456). Entsprechend firmieren unter der Bezeich-
nung ,Erziehungswissenschaft® unterschiedliche wissenschaftstheoretische Ansétze, die
sich zumindest in die Bereiche (1) ethisch-philosophisches, (2) handlungsbezogen-pad-
agogisches und (3) empirisch-erziehungswissenschaftliches Wissen einteilen lassen.
Diese disziplinspezifische Debatte soll jedoch nicht vertieft werden. So geht es hier
nicht um eine Diskussion des Wissensbegriffs innerhalb der Erziechungswissenschaft,
sondern darum, inwieweit Wissen aus der Erziehungswissenschaft in schulpolitischen
Begriindungen aufgegriffen wird. Relevant ist fiir diesen Beitrag daher lediglich der As-
pekt, dass innerhalb der Erziehungswissenschaft verschiedene Wissensklassifikationen
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existieren, die zudem héufig mit einem unterschiedlichen Grad an Normativitét einher-
gehen (erziehungswissenschaftliche Wissensdimension).

Im Spannungsfeld bzw. Kontinuum zwischen Normativitit und Empirie befindet
sich aber auch eine weitere Ebene, die bei der Untersuchung von schulpolitischen
Entscheidungen virulent wird. Diese bezieht sich auf die Form der Begriindung von
Entscheidungen (Begriindungsdimension). Diese Dimension tragt dem Umstand Rech-
nung, dass das Wissen — sei es nun philosophisches, pidagogisches oder empirisch-er-
ziehungswissenschaftliches Wissen — immer gesellschaftlich eingebettet ist und nicht
losgelost von dem vergangenen, gegenwértigen sowie antizipierten Kontext gesehen
werden kann (vgl. Dewey, 1929/2001). Das heifit auch, dass das Wissen selbst Be-
standteil gesellschaftlicher Aushandlungsprozesse ist. Denn die in einer Gesellschaft
bestehenden normativen Orientierungen und politischen Werte prigen das Wissen der
Akteure, die wiederum ein bestimmtes Wissen generieren, welches diese normativen
Pramissen stiitzt. Dementsprechend spielen in politischen Debatten normative, d.h.
werteethische und moralische Begriindungen nach wie vor eine grof3e Rolle. Allerdings
ist davon auszugehen, dass in modernen Gesellschaften die normativen Orientierungen
und politischen Werte pluralistischer geworden sind und damit auch die Kontingenz von
Wissen deutlicher zu Tage tritt. Dies konnte eine Zunahme von Begriindungen zur Folge
haben, die sich auf den unmittelbaren gesellschaftlichen Nutzen oder formale Aspekte
beziehen (vgl. Bleses, Offe & Peter, 1997, S. 512—514), was ebenfalls in diesem Bei-
trag untersucht wird. Im Vordergrund steht bei dieser Ebene somit, dass das Wissen der
Akteure gesellschaftlich eingebettet ist und sie ihre Entscheidungen mehr oder weniger
stark normativ begriinden konnen.

Ein Zusammenhang zwischen der Wissens- und der Begriindungsdimension kann
vorhanden sein, ist aber in keinem Fall zwingend. So kdnnen politische Entscheidungen
iiber die Schulstruktur auch génzlich losgelost von erziehungswissenschaftlichem Wis-
sen zustande kommen.

2. Gesellschaftlicher Kontext von Wissen

Der historisch-institutionalistische Ansatz in der Institutionalismus-Theorie geht von
einem fortschreitenden Entwicklungspfad und einem erheblichen Beharrungsvermogen
von Institutionen aus, die die Verbreitung und Anwendung von neuem Wissen erschwe-
ren (vgl. Mahoney, 2000). Denn dem Pfadabhéngigkeitstheorem zufolge wird ein ein-
mal eingeschlagener Pfad durch positive Riickkopplungsprozesse stabilisiert, indem
die Akteure u.a. aufgrund eingefahrener Handlungsorientierungen und Problemwahr-
nehmungen cher auf etablierte Institutionen und etabliertes Wissen zuriickgreifen, an-
statt Neues zu implementieren. Dies liegt auch an den i.d.R. hohen Griindungskosten
einer Institution und den Koordinierungs- und Lerneffekten, die auf dem bisher giilti-
gen Wissen griinden. Dennoch ist institutioneller Wandel und die Verbreitung neuen
Wissens auch abseits einmal eingeschlagener Pfade moglich. So kénnen neue Erkennt-
nisse oder kritische Weichenstellungen (z. B. durch Kriege, Krisen oder einschneidende
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wissenschaftliche Entdeckungen) eine Neuordnung von Institutionen notwendig ma-
chen oder bisher als stabil angesehene Institutionen zum Kollabieren bringen. Einen
Einstellungswandel bei Akteuren konnen jedoch nicht nur solche exogenen Ereignisse
bewirken, sondern auch endogene Faktoren, wie sich verdndernde Wertiiberzeugungen
oder stete Lernprozesse (vgl. Schmidt, 2010). Demzufolge transportieren und rechtfer-
tigen Akteure ihr Wissen iiber politische Diskurse (auch in Form von Parlamentsdebat-
ten). Akteure sind nicht nur Triger von Wissen, sondern sie gestalten es auch. In diesem
Sinne ist Wissen nichts Statisches, sondern wandelbar. Bisherige Gewissheiten konnen
in Vergessenheit geraten, aber auch neues gesellschaftliches Wissen entstehen. Dabei
steigt die Wahrscheinlichkeit fiir die Etablierung neuen Wissens, wenn exogene Ereig-
nisse das bisherige Wissen erschiittern und dadurch der Raum gedffnet wird, bestehende
Gewissheiten in Frage zu stellen und neues Wissen im Diskurs zu platzieren. Das Ende
des Zweiten Weltkriegs und die Besetzung Deutschlands durch die vier Méchte USA,
GrofBbritannien, Frankreich und die Sowjetunion sowie die Spaltung Deutschlands in
die BRD und DDR (1949) als auch deren Wiedervereinigung (1990) sind als solche exo-
genen Ereignisse bzw. kritische Weichenstellungen anzusehen (vgl. hierzu Mahoney,
2000). So handelte es sich jeweils um Systemumbriiche mit erheblichen gesellschaftli-
chen Umwilzungen, in denen das bisherige Wissen massiv erschiittert und der Raum fiir
neues Wissen gedffnet wurde. Im Zuge dieser historisch prigenden Zeitpunkte wurden
im Berliner Parlament die grundlegenden Gesetzeséinderungen und damit entscheiden-
den Weichenstellungen fiir die Entwicklung der Berliner Schulstruktur vorgenommen:
Hierzu gehoren die Entscheidung zur Einheitsschule im Jahr 1947, zur Ablosung der
Einheitsschule durch die Berliner Schule bereits vier Jahre spater im Jahr 1951 und zur
Weiterfiihrung des West-Berliner Schulsystems und dessen Ubertragung auf Gesamt-
berlin im Jahr 1991.

Berlin stellt dabei ein ergiebiges Untersuchungsfeld fiir die Analyse von Begriin-
dungsmustern dar, da dieser Stadt zu allen drei Zeitpunkten eine besondere Rolle zu-
kam: So wurde Berlin nach dem Zweiten Weltkrieg in vier Sektoren aufgeteilt, in de-
nen die jeweiligen Besatzungsmichte geografisch auf engstem Raum relativ autonom
ihre jeweiligen normativen Orientierungen und politischen Werte einbringen konnten
(Klewitz, 1971, S. 563). Die Vielfalt bzw. Konkurrenz an gesellschaftlichen Werte-
vorstellungen auf vergleichsweise kleinem Gebiet trifft auch fiir die Jahre 1951 sowie
1991 zu, da West-Berlin als einziges westdeutsches Bundesland inmitten der DDR lag
und somit viel stirker auch mit den normativen Orientierungen und politischen Wer-
ten der DDR in Beriihrung kam, als dies in den anderen westdeutschen Bundeslédndern
der Fall war. Die divergierenden Wertevorstellungen, die besonders in der Nachkriegs-
zeit das Spektrum von einem konservativen bis hin zu einem sozialistischen Gesell-
schafts- und Staatsverstindnis umfassten, beeinflussten somit auch die Gestaltung und
Reform des Bildungswesens. Speziell die Schulpolitik wurde zum Aushandlungsfeld
zwischen den Akteuren und deren unterschiedlichen gesellschaftspolitischen Positionen
(Klewitz, 1971, S. 563). Denn gerade die Schule galt — und gilt nach wie vor — als ent-
scheidende Institution fiir die Reproduktion oder den Wandel einer Gesellschaft (vgl.
Fend, 2008).
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Da die Hoheit tiber Schulpolitik in den jeweiligen Bundeslédndern liegt, werden in die-
sem Artikel die Begriindungs- sowie die Wissensdimension anhand der protokollierten
Parlamentsdebatten zu den drei gewéhlten Zeitpunkten im Landesparlament untersucht.
Anders als bei historischen Untersuchungen zum Wandel der Schulstruktur (vgl. Kle-
witz, 1971; Fiissl & Kubina, 1983) analysiert dieser Beitrag systematisch, inwiefern sich
die Begriindungsmuster und das herangezogene Wissen der Akteure an den drei Wei-
chenstellungen 1947, 1951 und 1991 unterscheiden und vor allem, ob sich bei dem drit-
ten gegeniiber den ersten beiden Zeitpunkten groBere Unterschiede ausmachen lassen,
da die Zeitspanne fiir die Entstehung und Verbreitung von neuem Wissen deutlich langer
ist. Durch das standardisierte Vorgehen anhand eines theoriegeleiteten Analyserasters
konnen Verdnderungen der Argumentationsmuster auch iiber ldngere Zeitpunkte ver-
gleichend tiberpriift werden (zu einem dhnlichen Vorgehen vgl. Bleses & Rose, 1998).
Zudem liegt der Vorteil bei der Analyse von Parlamentsprotokollen darin, dass diese
als schriftlich manifestierte Primérquellen ungefiltert die von den Akteuren damals vor-
gebrachten Begriindungen fiir die jeweiligen schulpolitischen Vorstellungen enthalten.

3. Begriindungsmuster und die Rolle von Wissen

Nach Nullmeier und Riib kann politischer Wandel trotz endogener Einfliisse aber letzt-
lich nur durch die Interpretations- bzw. Deutungsleistung der politischen Akteure seine
Wirksamkeit entfalten (Nullmeier & Riib, 1993, S. 19). Im Gegensatz zu strukturalisti-
schen oder rational-choice-Ansétzen sind politische Entscheidungen also nicht einfach
durch duBlere Rahmenbedingungen, Institutionengefiige oder Parteikonstellationen de-
terminiert, sondern konstituieren die Akteure durch ihre jeweilige Deutung der Situation
und ihrer préferierten Optionen und Ziele einen Handlungsraum, den es mit Wissen zu
fiillen gilt. Mit der Wahl auf bestimmtes Wissen zuriickzugreifen und anderes Wissen
zu vernachldssigen, treffen die Akteure also eine politische Entscheidung, um den stets
kontingenten Handlungsraum zu besetzen (Nullmeier & Riib, 1993, S. 19). Wissen ba-
siert somit sowohl auf ,,Realitdtsdefinitionen und Wirklichkeitskonstruktionen der po-
litischen Akteure* als auch auf deren ,.kognitive[r] Strukturierung der Handlungspline,
Ziele, Werte und Interessen® (Nullmeier, 1993, S. 175). Besonders in der Schulpolitik
bestehen zwischen den politischen Parteien unterschiedliche normative Ziel- und Wert-
vorstellungen (Stern, 2000, S. 116), die mit unterschiedlichen Wissensbestinden ein-
hergehen. Dies griindet nicht zuletzt in dem jeweiligen Menschenbild und dem davon
abgeleiteten Begabungsversténdnis, welches einen wesentlichen Einfluss auf die schul-
politischen Positionen und die schulstrukturelle Gestaltung von Schulsystemen hat (vgl.
Nikolai & Rothe, 2013). Entsprechend ihrer Gerechtigkeits- und Begabungsverstind-
nisse unterscheiden sich Parteien dabei hinsichtlich der Praferenzen fiir ein hierarchi-
sches Schulsystem gegeniiber einem egalitdren, die Vielfalt integrierten Schulsystem.
Bezogen auf diese Verortung in der Schulpolitik kdnnen SPD, Biindnis90/Die Griinen
und Die Linke dem ,linken Lager und CDU sowie FDP dem ,rechten Lager® zugrech-
net werden.
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Um den Handlungsraum entsprechend der eigenen Ziel- und Wertevorstellungen zu fiil-
len, prasentieren die Parteien ihre ausfiihrlichen Begriindungen besonders in parlamen-
tarischen Debatten, um dort 6ffentlichkeitswirksam fiir eine breite Zustimmung zu wer-
ben (Bleses et al., 1997, S. 503).

Die Argumente der Akteure (d. h. der im Parlament vertretenen Landesparteien) wer-
den fiir die jeweiligen schulpolitischen Entscheidungen entlang der zwei Dimensionen
untersucht: Der Begriindungs- und der Wissensdimension. Bei der Begriindungsdimen-
sion wird analysiert, wie stark die Argumente der Akteure von normativen Ziel- und
Wertestellungen geleitet sind. Dies gibt Auskunft dariiber, in welcher Form die Begriin-
dungen in den gesellschaftlichen Kontext eingebettet sind. So kdnnen die politischen
Parteien ihre Priaferenzen vor dem Hintergrund ihrer Werte und Ideale begriinden oder
aufgrund von aktuellen Erfordernissen. Ob die Begriindungsmuster im Laufe der Zeit
stabil bleiben oder sich verdndern, wird ebenfalls untersucht. So gehen wir davon aus,
dass durch die Pluralisierung der Wertvorstellungen und der ansteigenden Bedeutung
empirischer Forschung die Parteien ihre schulpolitischen Entscheidungen bzw. Ent-
scheidungsvorhaben weniger werteethisch bzw. moralisch, sondern vermehrt nutzen-
orientiert bzw. formal begriinden. Fiir die Uberpriifung, welche Begriindungen konkret
herangezogen wurden und inwiefern die Argumentationen dabei durch Kontinuitét oder
Wandel geprigt waren, wird auf das von Bleses et al. (1997, S. 506) entwickelte Kate-
goriensystem zuriickgegriffen. So kénnen nach Bleses et al. (1997; siehe auch Bleses
& Rose, 1998, S. 167—170) die spezifischen Begriindungsmuster und ihr Wandel im
Zeitverlauf anhand von vier Argumentationstypen erfasst werden: (1) material-werte-
thische, (2) moralisch-prinzipiengestiitzte, (3) kollektivnutzen-orientierte und (4) for-
mal-prozedurale Argumente. Diese vier Typen bilden ein Kontinuum, bei dem der erste
Argumentationstyp (material-wertethisch) am engsten mit dem jeweiligen normativen
Wertekonsens verkniipft ist und in abnehmender Intensitdt Typ 4 (formal-prozedural)
schlieBlich ginzlich ohne Bezug zu einem normativen Kern auskommt. Diese vier Ar-
gumentationstypen, die bislang auf sozialpolitische Diskurse angewendet wurden (vgl.
exemplarisch Bleses & Rose, 1998), werden in diesem Beitrag auf das Policy-Feld der
Schulpolitik tibertragen.!

Die vier Argumentationstypen unterscheiden sich wie folgt (vgl. v.a. Bleses et al.,
1997, S.511-512):

(I) Material-wertethische Argumente: Diese Argumente beziehen sich auf eine be-
stimmte ethische Vorstellung des ,guten Lebens‘, das als erstrebenswert angesehen wird
und entsprechend in der Gesellschaft gefordert werden soll. Grundlage der Argumenta-
tion ist das Bestreben eine gemeinschaftliche Zustimmung zu einer konkreten Konzep-
tion des Guten zu erhalten.

(I1) Moralisch-prinzipiengestiitzte Argumente: Der normative Bezug ist auch bei
diesem Argumentationstyp gegeben, doch unterscheidet sich dieser insoweit von dem

1 Vgl fiir eine Argumentationsanalyse im Bereich der Schulpolitik auch Rothe (2016), die die
Begriindungsmuster der Parteien hinsichtlich ihres pragmatischen und technokratischen Ge-
halts erfasst.
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ersten, dass hier nicht fiir eine spezifische Vorstellung des ,guten Lebens® argumentiert
wird. Vielmehr sollen hier von der Politik lediglich die Grundpfeiler gelegt werden, so
dass die Individuen in die Lage versetzt werden, ihre personlich préferierten Lebens-
konzepte zu verfolgen. Statt einer konkreten Lehre des ,Guten‘ steht hier die Realisie-
rung des ,Gerechten‘ im Zentrum der Argumentation.

(II1) Kollektivnutzen-orientierte Argumente: Bei diesem utilitaristischen Argumen-
tationstyp tritt die normative Basis hinter die Kriterien der Effektivitit und Effizienz
zuriick. Somit stehen Aspekte der Wirksamkeit von politischen MaBBinahmen sowie die
damit verbundene Kosten-Nutzen-Relation im Fokus der Argumentation. Dieser Argu-
mentationstyp ist besonders flexibel gegeniiber unterschiedlichen normativen Préferen-
zen, da es generell um die prinzipielle Erh6hung des kollektiven Nutzens geht. Die Be-
wertung folgt entsprechend nicht anhand eines bestimmten Ideals, vielmehr gilt jegliche
Art der Nutzenmehrung als giiltiges Handlungsargument (vgl. hierzu auch Bleses &
Rose, 1998, S. 165).

(IV) Formal-prozedurale Argumente: Bei diesem Argumentationstyp geht es in
erster Linie um Begriindungen aufgrund von Verfahrensregelungen, die in demokrati-
schen Prozessen eingehalten werden miissen, um eine legitime Entscheidungsfindung
zu gewihrleisten. Diese formalen Aspekte der Entscheidungsorganisation sind héu-
fig integraler Bestandteil von inhaltlichen Debatten und werden nicht als separate Ge-
schiftsordnungspunkte davon extrahiert (vgl. hierzu auch Bleses & Rose, 1998, S. 171).
Verfahrensfragen beziehen sich zudem nicht nur auf das parlamentarische Prozedere zur
Entscheidungsfindung, sondern auch auf aullerparlamentarische Verfahren und inwie-
weit ,externe® Akteure im Entscheidungsprozess involviert sind (z. B. das Bundesver-
fassungsgericht oder Tarifparteien). Gegeniiber den anderen drei Argumentationstypen
handelt es sich um den normativ anspruchslosesten Typ.

Mit Blick auf die Begriindungsdimension wird im Folgenden anhand dieses Schemas
fiir die drei benannten schulpolitischen Entscheidungen in den Jahren 1947, 1951 und
1991 untersucht: 1.) welche Begriindungsmuster die Abgeordneten anfiihren, d.h., ob
sie sich eher auf normative oder formale Argumente stiitzen; 2.) ob sich Unterschiede
zwischen den politischen Stromungen erkennen lassen; und 3.) ob sich die Begriin-
dungsmuster zwischen den drei Zeitpunkten verdndert haben.

Bezogen auf die Wissensdimension kann anhand der Analyse der Plenarprotokolle
schlieBlich auch eine Aussage dariiber getroffen werden, inwieweit Kenntnisse aus der
Erziehungswissenschaft in den Begriindungen der Parteien eine Rolle spielen. Konkret
wird dahingehend tiberpriift, ob sich die politischen Akteure explizit auf (1) philosophi-
sches, (2) padagogisches oder (3) empirisch-erziehungswissenschaftliches Wissen stiit-
zen (zur Kodierung siehe ndchsten Abschnitt).

Unsere These fiir die Begriindungsdimension ist, dass normative Argumentationen
im Laufe der Zeit abnehmen. So diirften 1947 grundlegende Fragen des ,guten Lebens*
eine stirkere Rolle gespielt haben, da nach dem Nationalsozialismus die bis dahin gel-
tenden Normen und Gesellschaftsideale vollig diskreditiert waren und normatives Wis-
sen neu etabliert bzw. an alte Wissensbestinde der Weimarer Republik angekniipft wer-
den musste. Im Jahr 1951 riickten voraussichtlich bereits Fragen der Identitétsfestigung
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und der konkreten politischen Ausgestaltung (insbesondere vor dem Hintergrund des
geteilten Berlins) in den Fokus der Debatten. Fiir das Jahr 1991 wird angenommen, dass
durch die fortschreitende Demokratisierung in den westdeutschen Bundesldndern eine
Systemstabilisierung und Wertepluralisierung stattgefunden haben, weshalb die Par-
teien in ihren Argumentationen ggf. weniger grundsétzlich — im Sinne von normativ —,
sondern stirker empirisch und mit Bezug auf weitere gesellschaftliche Akteure argu-
mentieren. Zudem konnten sich in der Argumentation evtl. bereits die Vorlaufer der em-
pirischen Wende in der Erziechungswissenschaft bemerkbar machen (vgl. Aljets, 2014).
Daran ankniipfend ist unsere These fiir die Wissensdimension, dass philosophisches und
padagogisches Wissen im Zeitverlauf seltener, empirisch-erzichungswissenschaftliches
Wissen hingegen héufiger in den Begriindungen herangezogen werden.

In einem letzten Schritt untersuchen wir auch, ob ein Zusammenhang zwischen der
Wissens- und der Begriindungsdimension auszumachen ist.

4. Entscheidungsbegriindung der Parteien
4.1. Inhaltsanalyse von Landtagsdebatten

Gegenstand der Analyse sind die Parlamentsdebatten (Generaldebatten) zu den Geset-
zesanderungen der Berliner Stadtverordnetenversammlung und des Berliner Abgeord-
netenhauses. Die Analyse von Parlamentsprotokollen gehort vor allem in Untersuchun-
gen zur Sozialpolitik zu einer hdufig genutzten Quelle (vgl. Bleses & Rose, 1998;
Nullmeier & Riib, 1993), wird bisher jedoch kaum auf dem Feld der Bildungspolitik
genutzt (vgl. zu den wenigen Ausnahmen Rothe, 2016). Dabei sind parlamentarische
Debatten ,,in besonderer Weise geeignet, den Wandel der 6ffentlichen Rechtfertigungs-
titigkeit™ (Bleses & Rose, 1998, S. 82) zu untersuchen. Denn auch wenn im deutschen
Parlamentarismus die Entscheidungsfindung nicht im Parlament, sondern in den Aus-
schiissen stattfindet, nutzen Parteien die Parlamentsdebatten zur 6ffentlichen Rechtfer-
tigung (vgl. Bleses & Rose, 1998), um dort die Entscheidungen gegeniiber der Bevolke-
rung zu begriinden. Die Ziele, Beweggriinde und Argumente werden dabei bewusst und
sorgfaltig dargelegt, weshalb es sich nicht um , kurzfristige Deutungsangebote®, son-
dern vielmehr um ,,parteipolitische Stellungnahmen* (Bleses & Seeleib-Kaiser, 1999,
S. 119) handelt.

Die Generaldebatten zu den Gesetzesidnderungen wurden anhand der im Theorieteil
dargelegten Argumentationstypen in Anlehnung an Mayring (2015) mit einer Kombina-
tion aus strukturierender und induktiver Inhaltsanalyse analysiert und sowohl quanti-
tativ als auch qualitativ ausgewertet. Fiir die Reliabilitdt und Objektivitit der Analyse
wurden die Parlamentsprotokolle unabhédngig voneinander kodiert und im Anschluss
auf Ubereinstimmung gepriift.2 Die Kodierung bezog sich dabei ausschlieBlich auf jene
Argumentationen, die schulstrukturelle Aspekte des allgemeinbildenden Schulwesens

2 Auf Nachfragen stellen wir die Analysetabellen gern zur Verfligung.
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betrafen. Weitere Themenfelder (wie z. B. Religionsunterricht oder Privatschulen) wur-
den aufien vor gelassen.

Hinsichtlich der Begriindungsdimension wurden als material-werteethisch all dieje-
nigen Argumente kodiert, die sich auf eine forderungswiirdige Vorstellung des ,guten
Lebens® beziehen. Dies bezieht sich in der Schulpolitik meist auf das Humboldt’sche
Bildungsideal und eine egalitir-demokratische Schulbildung einerseits sowie das me-
ritokratische Ideal und eine hierarchische Schulbildung, nach der sich die erbrachte
Leistung in den spiteren Positionen niederschlagen soll, andererseits. Im Fokus dieser
Argumentation steht also die normative Setzung, was als dienliche Politik flir das ge-
meinschaftliche Zusammenleben angesehen wird. Die politischen Akteure vermitteln
somit ein bestimmtes Leitbild, wonach die zukiinftigen Generationen in der Schule ent-
weder stirker nach dem Prinzip ,Gleichheit trotz Vielfalt® oder ,Leistung muss sich loh-
nen‘ erzogen werden sollen.

Moralisch-prinzipiengestiitzte Argumente wurden kodiert, sobald Gerechtigkeits-
aspekte im Mittelpunkt standen. In der Schulpolitik ist dies i.d.R. bei der Diskussion
um Bildungsgerechtigkeit der Fall: Entsprechend der unterschiedlichen ethischen Uber-
zeugungen treten auf dieser Ebene das Prinzip der Chancengleichheit und der Chancen-
gerechtigkeit in Konkurrenz zueinander. Das Prinzip der Chancengleichheit impliziert,
dass alle Kinder unabhingig von ihrer Herkunft gleiche Chancen haben sollen, in der
Gesellschaft ein bestimmtes Bildungsziel oder einen bestimmten Status zu erlangen.
Das Prinzip der Chancengerechtigkeit hat zum Ziel, den offenen Zugang zu einem dif-
ferenzierten Bildungssystem fiir alle zu gewéhrleisten und Kinder mit unterschiedli-
chen sozialen Hintergriinden nur bei gleicher Leistung zu einem bestimmten Bildungs-
abschluss oder gesellschaftlichen Status zu fiithren (vgl. Meyer, 2011).

Als kollektivnutzen-orientierte Argumente wurden alle Argumente klassifiziert, die
die schulpolitischen Maflnahmen mit dem gesamtgesellschaftlichen Nutzen begriinden.
Ahnlich wie in der Sozialpolitik werden auch hier hiufig finanzielle und dkonomische
Griinde (wie die Bereitstellung zukiinftiger Fachkréfte) angefiihrt. Aber auch die Aus-
bildung einer zukiinftigen Elite, die Regierungsverantwortung iibernehmen oder zur
Attraktivitdt des Wirtschaftsstandorts Deutschlands beitragen soll, fallen in diese Ka-
tegorie. Des Weiteren zdhlen Argumente der Effizienz (beispielsweise im Sinne einer
Kostenersparnis) oder der Effektivitét (z. B. durch Unterricht in homogenen Klassen)
zu diesem Typ.

Formal-prozedurale Argumente wurden kodiert, wenn auf bereits bestehende oder
flankierende Regelungen, Verfahren oder Entscheidungen verwiesen wurde, wie sie in
der Schulpolitik z. B. auf der nationalen Ebene mit Entscheidungen der Kultusminister-
konferenz (z. B. Hamburger Abkommen von 1964) gegeben sind. Auch Begriindungen
aufgrund vorhergehender Parlaments-, Volks-, oder Gruppenentscheidungen sind als
formal-prozedural anzusehen.

Bezogen auf die Wissensdimension wurde ein expliziter Bezug auf philosophisches
Wissen von uns kodiert, sofern in der Argumentation auf eine bestimmte Bildungsphi-
losophie — wie beispielsweise die Philosophie Wilhelm von Humboldts — verwiesen
wurde. Pddagogisches Wissen liegt nach unserer Kategorisierung vor, sobald sich die
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Akteure auf eine_n bestimmten Pddagogen in, ein piddagogisches Konzept oder eine
konkrete unterrichtliche Handlungspraxis (Professionswissen) beziehen. Empirisch-er-
ziehungswissenschaftliches Wissen wurde in der Analyse beriicksichtigt, sofern die Ak-
teure in ihren Begriindungen statistisches Wissen oder bereits durchgefiihrte Studien
anfiihrten. Implizite Bezugnahmen auf erziehungswissenschaftliche Kenntnisse wurden
hingegen in der Analyse nicht beriicksichtigt. Das heif3t, dass beispielsweise die Forde-
rung nach einer Demokratisierung der Schule nicht kodiert wurde, wenn nicht gleich-
zeitig auch ein Bezug zur unterrichtlichen Handlungspraxis oder zu einer konkreten De-
mokratietheorie hergestellt wurde.

4.2. Begriindungsmuster und Wissensbezlige

Im Folgenden wird fiir jede schulstrukturelle Entscheidung zunéchst der gesellschafts-
politische Kontext dargestellt und anschlielend die Ergebnisse zur Begriindungs- und
zur Wissensdimension préasentiert.

Entscheidung zur Einfithrung der Einheitsschule 1947
Gesellschaftlicher Kontext: Nach dem Ende des Zweiten Weltkriegs im Mai 1945 wurde
bei der Wiederaufnahme des Schulbetriebs in Berlin zunichst die dreigliedrige Schul-
struktur (Volksschule, Mittelschule, Oberschule) fortgefiihrt (vgl. Klewitz, 1971). Ber-
lin war keiner Besatzungsmacht alleine zugeordnet und seine vier Sektoren unterstan-
den mit Stadtverordnetenversammlung (Legislative) und Magistrat (Exekutive) direkt
dem Alliierten Kontrollrat der USA, der Sowjetunion, GroBbritanniens und Frankreichs.
Bei der Wahl zur ersten Stadtverordnetenversammlung am 20.10. 1946 konnte die So-
zialdemokratische Partei Deutschlands (SPD) in allen vier Sektoren Berlins die abso-
lute Mehrheit gewinnen. Ebenso in der Stadtverordnetenversammlung vertreten waren
die Christlich Demokratische Union Deutschlands (CDU), die Sozialistische Einheits-
partei Deutschlands (SED) und die Liberal-Demokratische Partei Deutschlands (LDP).
Im Parlament gab es somit eine eindeutige Mehrheit des linken Lagers aus SPD und
SED. Mit den Stimmen von SPD, SED und einigen Abgeordneten der LDP beschloss
die Stadtverordnetenversammlung am 13.11.1947 das Schulgesetz fiir Berlin, mit dem
eine zwolfklassige Einheitsschule implementiert wurde. Diese bestand aus einer sechs-
jéhrigen undifferenzierten Unterstufe und einer differenzierenden Mittelstufe. Ab der
8. Klasse erfolgte die Aufteilung in einen praktischen Zweig mit einer 9. Jahrgangsstufe
sowie den wissenschaftlichen Zweig bis zur 12. Klasse (vgl. Klewitz, 1971).
Begriindungs- und Wissensdimension: Die parlamentarische Debatte zur Einfiihrung
der Einheitsschulen zog sich ab Februar 1947 {iber mehrere Sitzungstermine bis zum
November 1947 hin. In diesen Sitzungen war die Einfiihrung der Einheitsschule der
kontroverseste Punkt zwischen den Abgeordneten von SPD, SED und LDP? einerseits
sowie der CDU andererseits.

3 Die LDP ist zwar grundsétzlich dem rechten Lager zuzuordnen, jedoch stimmten einige LDP-
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Abb. 1 Argumentationstypen in den Jahren 1947, 1951 und 1991. Quelle: Eigene Darstellung.

Wie Abbildung 1 zeigt, verteilten sich die Argumentationstypen in der Debatte von
1947 wie folgt: 23 % der Argumente zur Schulstruktur gehdrten dem Typ I (material-
werteethisch) an, 39% dem Typ II (moralisch-prinzipiengestiitzt), 10% dem Typ III
(kollektiv-nutzenorientiert) und 28 % dem Typ IV (formal-prozedural). Die Begriindun-
gen der Abgeordneten waren somit zu einem iiberwiegenden Teil normativ (Typ I und
I1: 62%). Das linke Lager, bestehend aus SPD und SED, zog dabei stirker Argumente
des Typs I heran, wihrend die CDU v. a. mit dem Typ II argumentierte. Vergleichsweise
hdufig wurden von beiden Lagern auch formal-prozedurale Argumente (Typ IV) her-
angezogen, wobei dies besonders auf die SED und die CDU zuriickzufiihren ist. Kaum
verwendet wurden, abgesehen von der SPD, dagegen kollektivnutzen-orientierte Argu-
mente (Typ III).

Von beiden Parteilagern wurde bei den material-werteethischen Argumenten betont,
dass das erste Schulgesetz nach der Zeit des Nationalsozialismus zum Ziel haben miisse,
eine demokratische Gesellschaft durch ein ,,freiheitliches, demokratisches Schulwesen®
(SVV, 1947a, S. 50) zu schaffen. Auch das Ziel einer ,,geistigen Erneuerung™ (SVV,
19470, S. 35) wurde angefiihrt. Wiahrend SED- und SPD-Abgeordnete darunter ein ,,de-
mokratisches Schulwesen® verstanden, ,,das fiir die grole Masse des Volkes Triger der
Bildung ist“ (SVV, 1947b, S. 52) und eine ,,Erziechung zur Solidaritit, zur sozialen Ge-
rechtigkeit, zur Verbundenheit mit dem eigenen Volk, zur Freundschaft mit anderen
Volkern™ beinhalte (SVV, 1947a, S. 58), betonte die CDU den christlichen Humanis-
mus und die ,,Kontinuitét der abendlandischen Geistesgeschichte™ (SVV, 1947e, S. 60).

Abgeordnete der sozialliberalen Stromung 1947 dem Gesetz zur Einfiihrung der Einheits-
schule zu.
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Die LDP fiihrte als Ziel des Schulgesetzes vor allem die ,,Entwicklung der freien Per-
sonlichkeit* an (SVV, 1947b, S. 59). In sehr wenigen Fillen wurde dabei ein Bezug zu
philosophischem Wissen hergestellt, indem von der SED auf die Gesellschaftstheorie
Pestalozzis und von der CDU auf das humanistische Bildungsideal verwiesen wurde
(SVV, 1947d, S. 51-52, 59).

Besonders deutlich traten die Unterschiede zwischen den Parteilagern in der Unter-
stlitzung bzw. Ablehnung der Einheitsschule zutage, die sich v.a. in den moralisch-prin-
zipiengestiitzten Argumenten wiederspiegelten. So begriindeten SED, SPD (und auch
Teile der LDP) ihre Forderung, dass mit der Einheitsschule gleiche Bildungschancen fiir
Schiiler_innen geschaffen und damit der Dualismus zwischen hdherem und niederem
Schulwesen und schlieBlich der gesellschaftlichen Klassen {iberwunden werden kdnne.
Als Begriindung fiir die achtjdhrige Grundschule fiihrten die Abgeordneten des Weite-
ren an, dass eine Trennung nach Begabung auf Basis einer vierjdhrigen Grundschulzeit
unmoglich sei. Zur Untermauerung ihrer moralisch-prinzipiengestiitzten Argumente zo-
gen v. a. Abgeordnete der SED vereinzelt auch empirisch-erzichungswissenschaftliches
Wissen in Form von Schulstatistiken der Berliner Bezirke und aus anderen Bundeslén-
dern heran (SVV, 1947a, S. 51, 53; SVV, 1947b, S. 47-48; SVV, 1947c, S. 21-22).

Von der CDU wurde die Einheitsschule hingegen als ,,System der Gleichformig-
keit“ (SVV, 1947b, S. 37) und ,,Nivellierung“ (SVV, 1947d, S. 73) abgelehnt, die ,,eine
Zwangsjacke flir die Begabten™ und ,,den Totalititsanspruch der Mittelméssigkeit*
(SVV, 1947¢c, S. 31) verkorpere. Zumal es durchaus moglich sei, bereits im Alter von
zehn Jahren die Begabungen von Kindern zu erkennen (vgl. SVV, 1947b, S. 48) und
dementsprechend auf verschiedene Schulformen aufzuteilen. Auffillig ist dabei, dass
die CDU ihr Eintreten fiir eine vierjdhrige Grundschule mit anschlieBender Aufteilung
der Schiilerschaft nicht wie die SED mit der Wissensdimension verkniipfte, sondern die
Trennung abgesehen von einem einzigen Bezug auf Professionswissen (SVV, 1947b,
S. 48) v.a. moralisch-werteethisch begriindete und darin ein ,,Menschenrecht (SVV,
1947c, S. 31) sah.

Wenn auch nicht in der Quantitdt, so lassen sich bei den formal-prozeduralen Ar-
gumenten doch inhaltliche Unterschiede zwischen den Parteilagern feststellen: Das
linke Lager, aber auch die sozialliberalen Abgeordneten von der LDP betonten, dass
mit der Einheitsschule langjihrige Forderungen von Lehrergewerkschaften und Schul-
politiker innen aus der Weimarer Republik eingeldst wiirden (SVV, 1947a, S. 55; SVV,
1947b, S. 51, 63; SVV, 1947d, S. 28) und Berlin damit eine Vorreiterrolle fiir andere
Bundesldnder einnimmt (SVV, 1947b, S. 58; SVV, 1947d, S. 17). Die CDU kritisierte
dagegen, dass mit der Einheitsschule ,,die Stellung Berlins im neuen Deutschland ge-
fahrdet (SVV, 1947b, S. 49) und auch ein Anschluss Berlins an West-Deutschland er-
schwert wiirde (SVV, 1947b, S. 50; SVV, 1947d, S. 38).

Insgesamt ldsst sich auf der Begriindungsdimension fir die Berliner Schulstruktur-
entscheidung 1947 festhalten, dass trotz dieser zahlreichen formalen Argumente die
normativen Begriindungen den groBeren Anteil ausmachten. Diese starke normative
Orientierung unmittelbar nach dem Zweiten Weltkrieg basierte v. a. auf der von den Par-
teien herausgehobene Stellung der Schule fiir den notwendigen Aufbau einer ,neuen’
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Gesellschaft. Bezogen auf die Wissensdimension war die Verwendung erziehungswis-
senschaftlichen Wissens insgesamt sehr gering (10 % bezogen auf alle Argumente), wo-
bei empirisches Wissen am haufigsten angefiihrt wurde und zwar ausschlieflich bei den
moralisch-prinzipiengestiitzten Argumenten. Philosophisches Wissen kam am seltens-
ten vor und wurde nur bei den material-werteethischen Argumenten herangezogen.

Entscheidung fiir die Berliner Schule in Westberlin 1951

Gesellschaftlicher Kontext: Im Zuge der Griindung der beiden deutschen Staaten 1949,
der Umwandlung der Stadtverordnetenversammlung in West-Berlin in das Abgeord-
netenhaus und des West-Berliner Magistrats in den Senat, fanden im Dezember 1951
die Wahlen zum 1. Abgeordnetenhaus Westberlins statt. Die CDU machte die Frage
der Schulstruktur zum Hauptwahlkampfthema und es entbrannte ein Schulkampf (vgl.
Fiissl & Kubina, 1983; Klewitz, 1971). Die SPD verlor in der Wahl zum Abgeord-
netenhaus die absolute Mehrheit, wihrend CDU und FDP deutlich zulegen konnten.
Da keines der Lager eine absolute Mehrheit auf sich vereinen konnte, wurde eine All-
parteienkoalition aus SPD, CDU und FDP gebildet, die die Einheitsschule zum Schul-
jahr 1952/53 abschaffte und die Grundschulzeit in Berlin auf sechs Jahre verkiirzte (vgl.
Fiissl & Kubina, 1983; Klewitz, 1971). Damit wurde die Einheitsschule in die Berliner
Schule umgewandelt, die sich ab der 7. Klasse in einen praktischen, technischen und
wissenschaftlichen Zweig aufteilte.

Begriindungs- und Wissensdimension: Die Analyse der Entscheidung im Jahr 1951
basiert auf der 1. und 2. Lesung des ,,Gesetzes zur Anderung des Schulgesetzes fiir
GroB-Berlin“ (AGH, 1951a, b). Im Vergleich zu 1947 sind deutliche Unterschiede in
den Argumentationsmustern auszumachen. Denn wihrend 1947 in den Debatten ma-
terial-werteethische Argumente (Typ 1) noch rund ein Viertel der Argumente ausmach-
ten, spielten diese 1951 mit nur 10 % eine deutlich geringere Rolle bei der Begriindung
der Schulstruktur. Stattdessen nutzten die Abgeordneten vermehrt moralisch-prinzipien-
gestiitzte (Typ II: 41 %) und formal-prozedurale (Typ IV: 46 %) Argumente. Kollek-
tiv-nutzenorientierte Griinde (Typ I11) wurden mit 4 % erneut am wenigsten von CDU,
SPD und FDP angefiihrt und nahmen 1951 damit eine noch geringere Rolle als 1947
ein. Insgesamt ldsst sich also eine leichte Wendung hin zu normativ weniger anspruchs-
vollen Argumenten ausmachen, wobei der Anteil an moralisch-prinzipiengestiitzten Be-
griindungen nach wie vor hoch ist. Zwischen den politischen Strémungen zeigten sich
dabei folgende Unterschiede und Gemeinsamkeiten: Die Abgeordneten der SPD griffen
mit 50% am hdufigsten auf formal-prozedurale Argumente zuriick und fiihrten in 35 %
der Fille moralisch-prinzipiengestiitzte Argumente an. Die normativ anspruchsvollsten
Argumente des Typs I verwendete die SPD hingegen nur in 13 % ihrer Argumentatio-
nen und kollektivnutzen-orientierte Argumente kamen bei der SPD fast gar nicht vor.
Das konservative Lager neigte in seinem Argumentationsrepertoire sowohl zu mora-
lisch-prinzipiengestiitzten (43 %), als auch zu formal-prozeduralen (44 %) Argumenten.
Anders als die CDU (11 %), begriindete die FDP die priferierte Schulstruktur in keinem
ihrer Beitrdge material-werteethisch. Im Gegensatz zu SPD und CDU betonte die FDP
jedoch stérker kollektiv-nutzenorientierte Argumente (9 %).



136 Wwissen und Steuerung

Betrachtet man die am haufigsten genutzten Argumentationsformen (Typ II und Typ IV)
auf ihren Inhalt wird ersichtlich, dass die moralisch-prinzipiengestiitzten Argumentatio-
nen entlang der Parteilager an die unterschiedlichen Vorstellungen von Bildungsgerech-
tigkeit ankniipfen. Wie bereits 1947 begriindete die SPD ihr Eintreten fiir die achtjahrige
Grundschule mit dem Prinzip der Chancengleichheit, demzufolge eine frithere Auftei-
lung der Schiiler_innen nach Begabungen nicht moglich sei und diese vielmehr eine
Aufteilung nach sozialer Herkunft darstelle (AGH, 1951a, S. 191, 196; AGH, 1951b,
S. 286, 290). Das konservative Lager aus CDU und FDP argumentierte fiir das Prinzip
der Chancengerechtigkeit und betonte, dass mit der Beibehaltung der Schulgeld- und
Lernmittelfreiheit eine begabungsbezogene Aufteilung und ,,scharfe Auslese” (AGH,
1951a, S. 183; AGH, 1951b, S. 287) der Schiiler innnen mdglich und gerecht sei (AGH,
1951a, S. 182). Die Aufteilung in praktische, technische und wissenschaftliche Zweige
entsprache den vorhandenen unterschiedlichen Begabungen von Schiiler innen (AGH,
1951b, S. 286), die zudem in homogenen Gruppen besser gefordert werden konnten
(AGH, 1951a, S. 184, 198). Zur Begriindung ihres Begabungsverstindnisses zogen
Abgeordnete des konservativen Lagers vor allem padagogisches Wissen heran (AGH
1951a, S. 182, 202; AGH, 1951b, S. 296, 303—304) und stiitzten sich erneut nicht auf
empirisches Wissen. Anders als noch 1947 fiihrte auch das linke Lager nur in einem Fall
empirisch-erzichungswissenschaftliches Wissen in Form einer Schulstatistik an (AGH,
1951a, S. 296) und bezog sich sonst ebenfalls {iberwiegend auf pddagogisches sowie
philosophisches Wissen (AGH, 1951a, S. 188—189, 202; AGH, 1951b, S. 290, 306).

Auch bei den formal-prozeduralen Argumenten, die 1951 von den Parteien ins-
gesamt am hiufigsten benutzt wurden, unterschieden sich die Argumentationen aber-
mals entlang der Parteilager. Die Parteien des konservativen Lagers begriindeten die
Umwandlung der Einheitsschule in die gegliederte Berliner Schule mit den Richtlinien
der Kultusministerkonferenz (AGH, 1951a, S. 183), der Anbindung West-Berlins an die
BRD (AGH, 1951a, S. 201; AGH, 1951b, S. 292) sowie der notwendigen Abgrenzung
gegeniiber der sozialistischen Bildungspolitik der DDR (AGH, 1951a, S. 198). Formal
argumentierte die SPD fiir ein langeres gemeinsames Lernen vor allem aufgrund der Er-
fiillung (jahrzehntealter) Forderungen der Lehrergewerkschaften (AGH, 1951a, S. 189;
AGH, 1951b, S. 289). Ein GrofBteil ihrer formalen Argumente ergibt sich aber auch aus
dem Umstand, dass die SPD im Kompromiss mit der CDU letztendlich doch der Um-
wandlung der Einheitsschule zustimmte und dies mit der speziellen Situation in Berlin
begriindete (AGH, 1951b, S. 289) und so ihre ,,Verstindigungsbereitschaft* demons-
trierte (AGH, 1951b, S. 294). Anschaulich wird dies in den Worten des SPD-Abgeord-
neten Landsberg: ,,[...] und dall wir nicht aus piddagogischen Griinden, sondern allein
aus dem grundsitzlichen politischen Standpunkt, eine gro3e Koalition in dieser Situa-
tion Berlins herzustellen, diesen Dingen, die wir paddagogisch ablehnen, zugestimmt
haben.” (AGH, 1951b, S. 194). Insbesondere in der 2. Lesung wird dabei deutlich, dass
die Parteien 1951 zunehmend auf Grundlage formaler ,Notwendigkeiten‘ und weniger
aus normativen Uberzeugungen heraus begriindeten.

Insgesamt zeigt sich fiir die Begriindungsdimension im Jahr 1951 — und damit be-
reits vier Jahre spéter —, dass zwar nach wie vor stark normativ argumentiert wird, sich



Nikolai/Rothe: Entscheidungen in der Schulpolitik 137

die Begriindungsmuster aber von den material-werteethischen hin zu moralisch-prin-
zipiengestiitzten Argumenten verschoben haben. Es ist zu vermuten, dass zu diesem
Zeitpunkt fundamentale Fragen des gesellschaftlichen Aufbaus in Teilen geklart waren
und zudem eine gewisse Wertepluralisierung stattgefunden hat. Des Weiteren konnte
ein starker Anstieg formal-prozeduraler Argumente ausgemacht werden, der teils auf
die besondere Situation Berlins aufgrund der Teilung in Ost- und Westberlin zuriick-
zufiihren ist. Denn dadurch waren nicht nur normative Fragen der priferierten Gesell-
schafts- und Systemordnung virulent, sondern mussten vermehrt auch formale Aspekte
geklart werden, die die Akteure in ihren Argumenten aufgriffen. Hinsichtlich der Wis-
sensdimension kann fir die Entscheidung 1951 festgehalten werden, dass erziechungs-
wissenschaftliche Erkenntnisse mit 10 % erneut keine grof3e Rolle in der Debatte spiel-
ten und hinsichtlich der Begriindungsdimension dhnlich verteilt waren: Philosophisches
Wissen bei material-werteethischen Argumenten und piddagogisches Wissen bei mo-
ralisch-prinzipiengestiitzten Begriindungen. Im Unterschied zu 1947 und anders als
erwartet, wurde 1951 jedoch deutlich héufiger padagogisches und auch philosophi-
sches Wissen herangezogen, wihrend empirisches Wissen im Grunde gar nicht mehr
vorkam.

Nach der Schulstrukturentscheidung 1951 auf Basis einer Allparteien-Koalition kam
es in Westberlin in den nédchsten rund 40 Jahren — abgesehen von der Einflihrung der
Gesamtschulen als zusédtzliche Schulform Ende der 1960er Jahre — zu keiner weiteren
grundlegenden Verdnderung der Schulstruktur.

Entscheidung zur Weiterfiihrung des West-Berliner Schulsystems 1991
Gesellschaftlicher Kontext: Nach Inkrafttreten des Einigungsvertrages am 3.10.1990
und der Wiedervereinigung von West- und Ostberlin zu einem Stadtstaat galt es die
beiden iiber 40 Jahre bestehenden schulrechtlichen und schulstrukturellen Entwicklun-
gen zu vereinheitlichen. Reformorientierte Politiker innen und Wissenschaftler innen
hofften mit der Vereinigung beider Stadthilften eine génzlich neue Schulstruktur fiir
Gesamtberlin etablieren zu konnen, jedoch zeichnete sich Ende 1990 ab, dass es viel-
mehr zu einer Ubertragung des Westberliner Schulrechts auf Ostberlin kommen wiirde.
So fiihrten die Wahlen zum Berliner Abgeordnetenhaus am 2.12.1990 zu einer groflen
Koalition unter Fithrung der CDU, die sich in den Koalitionsverhandlungen mit ihrer
Forderung durchsetzen konnte, die viergliedrige Westberliner Schulstruktur auf Ostber-
lin zu Ubertragen (vgl. Nikolai, 2016). Die Oppositionsparteien setzten sich aus FDP,
PDS sowie der Alternativen Liste zusammen. Die Rechtsiibertragung basierte auf dem
am 29.09. 1990 beschlossenen ,,Gesetz iiber die Vereinheitlichung des Berliner Landes-
rechts®. Eine Aussprache zur zukiinftigen Schulstruktur im Rahmen der 1. und 2. Le-
sung zum , Vereinheitlichungsgesetz® fand nicht statt (AGH, 1990a, 1990b).

Begriindungs- und Wissensdimension: Zu einer Debatte {iber die Schulpolitik des
Senats kam es im Abgeordnetenhaus erst anldsslich eines Antrags der PDS zur An-
gleichung der Schulsysteme im Mérz 1991. Diese Parlamentsdebatte bildet somit die
Grundlage fiir die Analyse der Begriindungsmuster zur Schulstrukturreform anlésslich
der Wiedervereinigung (vgl. AGH, 1991).



138 wissen und Steuerung

Zu diesem dritten Untersuchungszeitpunkt verteilten sich die Argumentationstypen
folgendermaBlen (vgl. Abb. 1): Die meisten Argumente entfielen 1991 auf Typ IV mit
59% (formal-prozedural). Ein Drittel der Argumente gehorten dem Typ IT (moralisch-
prinzipiengestiitzt) an. Argumente des Typs I (material-werteethisch) wurden dagegen
kaum (6 %) bzw. des Typs III (kollektiv-nutzenorientiert) abermals (fast) gar nicht von
den Abgeordneten genutzt. Auch wenn moralisch-prinzipiengestiitzte Argumente somit
noch bei rund einem Dirittel als Begriindung fiir die Schulstruktur angegeben wurden,
griffen die Parteien im Vergleich zu den beiden vorherigen Zeitpunkten tatsidchlich deut-
lich seltener auf normativ anspruchsvolle, sondern iiberwiegend auf formale Argumente
zuriick.

Betrachtet man die Argumentationsmuster eingehender auf ihren Inhalt, zeigt sich,
dass bei den Regierungsparteien die formal-prozeduralen Begriindungen vor allem auf
den Verweisen beruhen, dass 1990 beschlossene ,,Gesetz zur Vereinheitlichung des Lan-
desrechts* (AGH, 1991, S. 317, 322, 325-326) auszufiihren: ,,Aufgabe des Senats ist es
schlicht und einfach, dieses Gesetz zu verwirklichen* (AGH, 1991, S. 317). Des Wei-
teren wurden oft die Priaferenzen ,externer® Akteure, z. B. von anderen Bundesldndern,
Lehrerverbianden oder Eltern, ins Feld gefiihrt (AGH, 1991, S. 322, 326). Die Opposi-
tionsparteien fithrten dagegen die Tradition der Einheitsschule von 1947 (AGH, 1991,
S. 315) sowie die Entscheidungsprozesse einiger ostdeutscher Bundeslédnder hin zu
einer zweigliedrigen Schulstruktur an (AGH, 1991, S. 323). Die formal-prozeduralen
Argumente sind dann auch die einzigen, in denen erziehungswissenschaftliches Wis-
sen vorkam. So wurde in geringem Umfang empirisches Wissen in Form von Lander-
vergleichen (AGH, 1991, S. 318) und Elternumfragen (AGH, 1991, S. 323, 325-326)
angefiihrt. Erziehungswissenschaftliche Erkenntnisse spielten in der Debatte zum Ent-
scheidungsprozess 1991 ansonsten gar keine Rolle.

Bei den moralisch-prinzipiengestiitzten Begriindungen der Schulstruktur spiegelte
sich, wie bereits in den Debatten zuvor, erneut die Dichotomie von Chancengleich-
heit und Chancengerechtigkeit als Trennlinie zwischen den linken und den konservati-
ven Parteien wieder. Die CDU sah in der Ubernahme des Westberliner Schulsystems
die Herstellung gleicher Bildungschancen bezogen auf das Schulangebot (AGH, 1991,
S. 316, 322). Die SPD als Koalitionspartner stiitzte sich auf die Gesamtschule, ohne je-
doch die Mehrgliedrigkeit zu kritisieren. Die linken Oppositionsparteien begriindeten
dagegen ihr Eintreten flir Gesamtschulen bzw. ein zweigliedriges Schulsystem mit der
Herstellung eines egalitdren Zugangs fiir alle Schiiler_innen unabhéngig von ihrer so-
zialen Herkunft (AGH, 1991, S. 320). Auffillig ist bei der Debatte von 1991, dass kaum
noch material-werteethische Argumente herangezogen wurden, sondern sehr stark auf
formale Fragen und individuelle Wiinsche Bezug genommen wurde. Grundsétzlichere
Fragen, wie der Beitrag der Schulstruktur zum Aufbau einer wiinschenswerten Gesell-
schaft oder deren einende bzw. spaltende Funktion wurden nicht mehr thematisiert.
Ebenfalls wenig thematisiert wurde, wie erwdhnt, erzichungswissenschaftliches Wis-
sen. Nur in 7% der Argumente wurde darauf Bezug genommen und dann auch nur auf
empirisch-erziehungswissenschaftliches Wissen. Keine Beziige mehr gab es zu philoso-
phischem oder padagogischem Wissen.
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Fiir die Begriindungsdimension ldasst sich im Jahr 1991 festhalten, dass sich im Ver-
gleich zu den Debatten von 1947 und 1951 die Argumentationsmuster noch weiter von
normativen hin zu formalen Begriindungen verschoben haben. Alle Parteien verzich-
teten darauf ihre schulpolitischen Entscheidungen mit Zielen fiir das gesellschaftliche
Zusammenleben zu begriinden. Stattdessen wurde iiberwiegend entlang von Interessen-
gruppen und gesetzlichen Notwendigkeiten argumentiert. Dies ist erneut in Teilen auf
die besondere Situation der Wiedervereinigung der beiden Stadtteile zuriickzufiihren.
Nichtsdestotrotz hitten die Parteien gerade diese besondere Situation auch dafiir nutzen
konnen, grundsitzliche gesellschaftliche Fragen zu diskutieren und grofiere Reformen
anzustreben. Auffillig ist jedoch, dass die Akteure trotz der Moglichkeit, die Wieder-
vereinigung als window of opportunity zu nutzen, weitestgehend darauf verzichteten,
alternatives Wissen zu implementieren und auf normativer Ebene fiir einen Wandel zu
argumentieren. Stattdessen wurden auf Basis der bisher bestehenden Schulstrukturen
notwendige Systemangleichungen diskutiert.

5. Fazit

Der Beitrag hat gezeigt, dass entsprechend der Analysekategorien von Bleses et al.
(1997) die Akteure im Berliner Parlament ihren schulpolitischen Entscheidungen vor
allem moralisch-prinzipiengestiitzte als auch formal-prozedurale Argumente zugrunde
legten (Begriindungsdimension). Wiahrend die Parteien unmittelbar nach dem Natio-
nalsozialismus die Schulstruktur auch noch stark normativ mit material-werteethischen
Griinden {iiber die normativ ,richtige® Gestaltung des Zusammenlebens begriindeten,
verschoben sich die Argumente in den spiteren Debatten weg von der Relevanz der
Schulstruktur fiir das gesellschaftliche Zusammenleben hin zur Betrachtung des einzel-
nen Individuums und seiner konkreten Bildungschancen. Vor allem mit Blick auf die
Analyse der Debatte von 1991 bestitigte sich dann auch die These, dass die Begriindun-
gen weniger normativ, sondern zunehmend formal wurden und bis hin zur schlichten
Anpassung an aktuelle Gegebenheiten reichten.

Eine theoretisch erwartbare argumentative Offnung des Raums fiir grundsitzliche
Fragen und umfassende Reformen fanden somit weder 1951 bei der Teilung Berlins
noch 1991 im Zuge der Wiedervereinigung statt. Vielmehr griffen die Akteure in der Be-
griindung auf etablierte Entwicklungspfade und Institutionen zuriick und waren abge-
sehen von der Debatte 1947 kaum bereit fiir neue Pfade in der institutionellen Entwick-
lung des Schulsystems zu argumentieren.

In Bezug auf die Wissensdimension zeigt der Beitrag, dass die Abgeordneten wei-
testgehend darauf verzichteten in ihren Parlamentsbeitrigen Beziige zu erziechungswis-
senschaftlichem Wissen herzustellen — sei es zu philosophischem, padagogischem oder
empirisch-erziehungswissenschaftlichem Wissen. Aufgrund der marginalen Bedeutung
kann ein eindeutiges Muster iiber den Zeitverlauf nicht ausgemacht werden. Eine gene-
relle Abnahme philosophischer und padagogischer Beziige zugunsten von empirischem
Wissen kann daher nicht ohne Einschrinkung bestétigt werden. So wurde 1991 in den
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Begriindungen zwar tatsichlich géanzlich auf philosophisches und pidagogisches Wis-
sen verzichtet, doch wurde 1991 deshalb nicht 6fter auf empirisches Wissen zuriick-
gegriffen als es bereits im Jahr 1947 der Fall war. Erkennbar ist allerdings, dass die
Berliner Akteure in den Parlamentsdebatten zu den zentralen schulstrukturellen Ent-
scheidungen nur vereinzelt mit erziechungswissenschaftlichem Wissen argumentierten
und dies in der 1991-Debatte noch seltener der Fall war, als bereits 1947 und 1951.
Auch ein Zusammenhang zwischen der Begriindungs- und der Wissensdimension bleibt
aufgrund der Fallzahl ungewiss. Dennoch zeigte sich eine leichte Tendenz dahingehend,
dass philosophisches und padagogisches Wissen meist in Kombination mit material-
werteethischen und moralisch-prinzipiengestiitzten Argumenten vorkamen.

Zukiinftig bleibt zu iiberpriifen, inwieweit Parteien im Zuge der empirischen Wende
und der breiten Rezeption nationaler wie internationaler Studien ihre Argumentations-
muster weiter verdndern und ggf. auch starker Beziige zu empirisch-erzichungswissen-
schaftlicher Forschung herstellen.
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Abstract: The article analyses political parties’ argumentation patterns and the impact of
knowledge in parliament’s decisions about school structures in Berlin from after the Sec-
ond World War until the re-unification of Berlin in 1991. The analyses are based on par-
liamentary debates in the years 1947, 1951 and 1991, which represent critical junctures
with regard to school policy in Berlin. The parties’ arguments over the time are less nor-
mative. Instead parties argue more formally and they refer less to the knowledge from
education science.

Keywords: Political Parties, School Structure, School Policy, Argumentation Patterns,
Knowledge
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Sandra Wenk

Das Ringen um die ,,Wirklichkeit
der Dorfschule® und die Reform des landlichen
Schulwesens in den 1960er Jahren

Zusammenfassung: Als wesentliche Charakteristika der bundesdeutschen Bildungs-
reformara gelten zumeist ein neuer sozialwissenschaftlicher Blick auf Schule, der Ein-
zug von Experten in die Bildungspolitik und die Etablierung von Bildungsplanung. Dem-
gegenuber widmet sich der Beitrag mit der Reform des landlichen Volksschulwesens
in Nordrhein-Westfalen einem Beispiel der frihen Bildungsreform, das vor allem Uber
die staatliche Schulverwaltung und lokal handelnde Akteure realisiert wurde. Er leitet die
Schulreformdebatten aus verbreiteten Krisendiagnosen der Volksschule in den 1950er
Jahren und der padagogischen Wahrnehmung des landlichen Strukturwandels ab. Zen-
trale planerische Zugriffe stielen dabei zunachst auf Widerstand der Schulverwaltung,
die ein anderes Modell schulischen Wandels anstrebte. Auch ihr ging es um eine empi-
rische ErschlieBung des landlichen Schulwesens. Diese sollte aber durch lokale Akteure
erfolgen und nicht zuletzt der Durchsetzung der Reformen gegeniber der Iandlichen Be-
vélkerung dienen.

Schlagworte: Volksschule, Hauptschule, Landschulreform, Verwissenschaftlichung, Bil-
dungsreform

1. Das Ende der Volksschule und ,die‘ Bildungsreform

Als Ralf Dahrendorf Mitte der 1960er Jahre 6ffentlichkeitswirksam ,,Bildung ist Biir-
gerrecht” forderte, wurden Schulreformen schon langer diskutiert. Dahrendorf hitte der
langerfristigen Bildungsexpansion und den Versuchen der spiten 1950er und frithen
1960er Jahre zur Neugestaltung der Schule jedoch vermutlich kaum den Charakter einer
Reform zugestanden. SchlieBlich spielten fiir ihn die Planung gesellschaftlichen Wan-
dels und ein wissenschaftlich kontrollierter Ausbau des Bildungswesens im Rahmen
einer ,,aktiven Bildungspolitik* eine zentrale Rolle und galten ihm als notwendige Vor-
aussetzung fiir die Verwirklichung von ,,Bildung als Biirgerrecht* (Dahrendorf, 1965,
insbes. S. 136—152).

Eine zentrale Planung und von wissenschaftlichen Expertlnnen! erarbeitete rationale
Neugestaltung lehnte die nordrhein-westfdlische Schulverwaltung, die zeitgleich mit
der Umgestaltung des ldndlichen Volksschulwesens befasst war, allerdings ab: Als bei-
spielsweise der Raumplaner Felix Boesler dem Kultusministerium 1964 seine Expertise

1 Wenn im Folgenden von Expertlnnen oder PddagogInnen gesprochen wird, darf das nicht
dartiber hinwegtduschen, dass die skizzierten Debatten zwar nicht ausschlieBlich, aber doch
grofBtenteils von Ménnern gefiihrt wurden.
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zur Ermittlung geeigneter Standorte fiir die Zusammenlegung von Dorfschulen anbot,
wurde sein Angebot ausgeschlagen. Zum einen kdnnten die erwartbaren Ergebnisse, so
die Kultusbeamten, mit Hilfe der amtlichen Bildungsstatistik selbst erarbeitet werden.
Zum anderen sei es von Bedeutung, dass die angestrebten Volksschulreformen sich an
lokalen Gegebenheiten und kommunalen Zustidndigkeiten orientierten; ,,dirigistische|[]
MaBnahmen®, die aus einer raumplanerischen Standortbestimmung folgen konnten,
seien daher abzulehnen. Jedoch seien eigene ,,eingehende Untersuchungen tiber Mog-
lichkeiten des Aufbaus von Mittelpunktschulen und iiber den Ausbau des ldndlichen
Schulwesens tiberhaupt im Gange* (Kultusministerium NRW, 23.09.1964, BI. 3).

Die hier verfochtene Position und die Ablehnung zentraler Planung sind bezeich-
nend flir die Reformversuche im Volkschulwesen der frithen 1960er Jahre: Einerseits
erhohte sich der Reformdruck auf das Schulwesen und mit ihm das Bediirfnis, genaue-
res Wissen iiber die Schulen zu erhalten. Andererseits wurde diese Schulreform — im
Gegensatz zu spateren — primér iiber die Schulverwaltung und nicht durch wissenschaft-
liche Expertlnnen und begleitende Schulforschungen realisiert. Es stellt sich somit die
Frage nach den unterschiedlichen Reformansétzen und deren Vorstellungen von der
Volksschulreform.

Politische Aushandlungen und die Praxis der Bildungsverwaltung innerhalb der
nordrhein-westfalischen Landschulreform der 1960er Jahre sollen im Folgenden auf
das darin verarbeitete zeitgendssische soziologische und pidagogische Wissen unter-
sucht werden. Der Beitrag wendet sich somit an einem konkreten Fallbeispiel jener
., Verwissenschaftlichung des Sozialen* (Raphael, 1996) zu, die neben der Politisierung
von Aufwachsen und Erziehung als zentrale Entwicklung der Erziechungsgeschichte im
20. Jahrhundert gilt (vgl. jiingst Téndler, 2015, S. 85).

Am Beispiel der Landschulreform soll unter Riickgriff auf wissenshistorische An-
sitze gefragt werden, aus welchen Ordnungsvorstellungen und Wissensbestinden sich
diese fiir das Volksschulwesen sékulare Reform speiste. Eine solche Perspektive kann
mit einem offeneren Wissensbegriff, der diesen nicht auf wissenschaftliches Wissen
oder Expertlnnenwissen reduziert (Speich Chassé & Gugerli, 2012, S. 94), die Pluralitét
zeitgendssischer Reformkonzepte beriicksichtigen. Wenn man némlich nicht die Frage
stellt, ,,ob bestimmte Wissensbestinde nun wahr oder falsch, besser oder schlechter,
niitzlich oder unniitz sind, sondern nur: wie, wann und gegebenenfalls warum ein be-
stimmtes Wissen auftaucht — und wieder verschwindet™ (Sarasin, 2011, S. 165), kann
ein solcher Zugang den Blick dafiir schérfen, was welchen Akteuren zu dieser Zeit iiber-
haupt als eine ,legitime* Perspektive auf Schule galt und auf welche Weise das landliche
Schulwesen in der Konsequenz in den Blick der SchulreformerInnen geriet. Gerade Re-
formdiskussionen als eine Scharnierstelle fiir die Produktion, Aushandlung und Imple-
mentierung von Wissen eignen sich dazu als wissensgeschichtliche Sonde.

Als charakteristisch fiir ,die‘ Bildungsreform gelten gemeinhin der Einfluss neuer
Expertlnnen auf die Bildungspolitik und ein Riickgriff auf ein ,versozialwissenschaft-
lichtes® Wissen von Bildung und Schule (vgl. aus den grundlegenden Arbeiten von
Wilfried Rudloff nur 2003, 2004, 2005, 2010). Ausgehend von einer konkreten Re-
form soll hier demgegeniiber gefragt werden, auf welcher Wissensbasis und mit wel-
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chen Ordnungsvorstellungen die damaligen Akteure einen Teilbereich des Schulwesens
reformieren wollten, der bisher noch nicht im Zentrum (bildungs-)historischen Inter-
esses stand. Dabei handelt es sich nicht allein deshalb um ein ,,Desiderat™ (Schildt,
2007, S. 99—100), weil in diesem Zeitraum die Mehrheit der Schiilerlnnen diese Schul-
form besuchte, sondern weil sich die Schulen und die Anspriiche an sie fundamental
anderten.? Nicht nur wandelten sich Struktur, pidagogische Konzepte und Inhalte des
Pflichtschulwesens. Vielmehr ist gerade fiir die zweite Hélfte des 20. Jahrhunderts die
,Verschulung® und ,Pédagogisierung‘ jugendlichen Aufwachsens zentral. Zudem wa-
ren gerade im Volksschulwesen die Reformdebatten sehr viel élteren Ursprungs. Somit
kann auch an schulhistorische Arbeiten angekniipft werden, die davon ausgehen, dass
sich die Schulreformdebatten bereits in den 1950er Jahren intensivierten (z. B. Kenk-
mann, 2000, S. 403—404; Gass-Bolm, 2005).

Zwar beriicksichtigen einschligige Beitrige zur bundesdeutschen Bildungsreform
die Reform des landlichen Volksschulwesens (vgl. am ausfiihrlichsten bisher zu Bayern
Miiller, Schroder & MoBlang, 2001, S. 277-290; knapp u.a. bei Kenkmann, 2000,
S. 411-412, 417; zu Nordrhein-Westfalen Bruxmeier, 1991). Sie fokussieren dabei vor-
rangig die politischen Konflikte und argumentieren, die Zusammenlegung landlicher
Schulen sei unabdingbar gewesen, weil die Schulen gesellschaftlicher Modernisierung
nicht nachgekommen seien (so etwa bei Miiller et al., 2001, S. 273, 284).

Der Beitrag stiitzt sich auf Unterlagen der (oberen) nordrhein-westfilischen Schul-
verwaltung aus der Frithphase der Landschulreform, die mit padagogischen und bil-
dungspolitischen Diskussionsbeitrdgen flankiert werden. Wenn dabei auf Akten des
Kultusministeriums zuriickgegriffen wird, so nicht, um ins vermeintliche ,Arkanum®
politischer Entscheidungen vorzudringen. Vielmehr sollen die Dokumente der Schul-
verwaltung als Schnittstelle von Politik, Offentlichkeit und schulischer Praxis verstan-
den werden, an der zeitgendssische Aushandlungen dariiber nachvollzogen werden kon-
nen, welches Wissen als ,erforderlich® sowie als ,legitim* galt.

Zunichst wird dazu skizziert, auf welche Weise Volksschulbildung in den 1950er
Jahren in paddagogischen Debatten problematisiert und dabei insbesondere als Krise des
landlichen Schulwesens gefasst wurde (2). Dann wird am Beispiel Nordrhein-West-
falens die politische Thematisierung und administrative Praxis der Landschulreform
exemplarisch daraufhin untersucht, auf welche Wissensbesténde die beteiligten Akteure
zuriickgriffen (3). Abschlieend wird die Funktion dieser Erhebungen innerhalb der
Schulreformdebatten erdrtert und dabei auch der Wandel der reformerischen Modelle
im Zusammenhang mit der Dynamisierung der Bildungsreformdebatten diskutiert (4).

2 Damit soll auch die Annahme, ,die‘ Bildungsreform hétte sich vor allem auf Gymnasien und
Universititen bezogen (Conze, 2009, S. 248), differenziert werden.
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2. Die ,Krise der Volksschule‘ und die Suche
nach einer neuen schulischen Ordnung

So unterschiedlich ihre Positionen sein mochten, die meisten Volksschulpddagoglnnen
waren sich Ende der 1950er Jahre einig, dass sich die Volksschule und besonders deren
letzte vier Jahrgéinge in einer manifesten Krise befinden wiirden. Thre Krisendiagnose
dhnelte in weiten Teilen jener der 1920er Jahre, verorteten sie diese doch in einer dhn-
lichen Problemkonstellation, die sie auf die Einfithrung der Grundschule zuriickfiihr-
ten (Furck, 1998, S. 294). Trotz der einheitlichen Konzeption der Volksschule (Kultus-
ministerium NRW, 1955, S. 6; Kultusministerium NRW, 1956; Furck, 1998, S. 294)
hatten sich ihre Bildungsziele und ihr Erziehungsauftrag dadurch pluralisiert, dass sie
in den ersten vier Schuljahren von allen Kindern besucht wurde, wihrend die Schiile-
rInnen, die nicht auf eine weiterfiihrende Schule gingen, die Schiilerschaft der Ober-
stufe bildeten. Dies fiihrte in den Augen der Padagoglnnen zu zweierlei Problemen:
Zum einen wurde die Frage intensiv diskutiert, wie die Oberstufe von der Grundschule
abzugrenzen sei (z. B. Heimann, 1957, S. 49) und welchen Bildungsauftrag sie inner-
halb des dreigliedrigen Schulwesens habe (vgl. exemplarisch Stocker, 1957). Zum an-
deren diagnostizierten Zeitgenosslnnen bereits seit der Zwischenkriegszeit einen ver-
stirkten Ubergang zu weiterfithrenden Schulen, der sich auf die Zusammensetzung
der Schiilerschaft und die ihr zugeschriebenen kognitiven Fihigkeiten auswirke (z. B.
Banaschewski, 1955, S. 4; Kissing, 1958, S. 238).

Diese Beobachtungen galten ihnen jedoch als Symptome einer tiefer liegenden ,Krise
der Volksschule‘. Die damit verbundenen Debatten lassen sich als Aushandlungen tiber
schulische Bildung innerhalb der ,modernen Industriegesellschaft® fassen.? Durch Tech-
nisierung, Automatisierung und Rationalisierung gewandelte Anforderungen in der Ar-
beitswelt, mehr Freizeit, neue Mdoglichkeiten von Konsum und Mediennutzung sowie
Erfordernisse politischer Erziehung drangten nach Ansicht der ZeitgenossInnen auf eine
weitreichende Reform des Volksschulwesens.* Bei aller Divergenz — etwa in Bezug auf
die Frage, ob auf die Heranwachsenden eher erzieherisch eingewirkt oder sie kognitiv
mobilisiert werden sollten — trafen sich die meisten Reformvorschlége in der Forderung,
den padagogischen Zugriff auf VolksschiilerInnen zu intensivieren. Dabei war es vor al-
lem das Alter der VolksschulabsolventInnen, die mit 14 Jahren die Schule verlief3en, das
sie als ,gefdhrdet® und ganzheitlicher piddagogischer Durchbildung bediirftig erscheinen
lieB (z. B. Bohnenkamp, Dirks & Knab, 1966, S. 85).

Grob lassen sich zwei miteinander konkurrierende Positionen ausmachen: Eine mo-
dernekritisch argumentierende Richtung, die insbesondere von geisteswissenschaft-

3 Sie waren komplexer als es Darstellungen, die stark auf den Wandel von Schulstruktur und
Bildungssystem und somit vor allem den ,Niedergang‘ der Volksschule fokussiert sind
(Furck, 1998), abbilden.

4 Gebiindelt finden sich die meisten Problemdiagnosen in den Verdffentlichungen des Deut-
schen Ausschusses fiir das Erziehungs- und Bildungswesen (vgl. Bohnenkamp et al., 1966).
Sie durchzogen aber auch die Debatten innerhalb der Volksschul- und Lehrerzeitschriften.
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lichen Pddagogen vertreten wurde (vgl. am prominentesten Spranger, 1963; Flitner,
1966), betonte den bewahrenden, ,einhegenden Charakter der Volksschule. Hier las-
sen sich Debatten iiber die ,,volkstiimliche Bildung™ verorten, die in den 1950er Jah-
ren eine Bliitezeit erfuhr (vgl. Alavi, 2008). Die Volksschule sollte ein Gegengewicht
zu gesellschaftlichen Wandlungsprozessen bilden, die als bedrohlich fiir den Einzelnen
wie die Gemeinschaft wahrgenommenen wurden. In diesem Zusammenhang wurde die
Bedeutung von ,Heimat‘ und unmittelbarer ,Lebenswelt® betont und ein Gewicht auf
Gemeinschaftserziehung gelegt (Kultusministerium NRW, 1955, S. 10). ,,In einer Zeit
drohender Gemeinschaftslosigkeit hat die Volksschule sich als Arbeits- und Lebens-
gemeinschaft, als Lebensstitte und Lebensraum der Jugend, als Stitte tiefgegriinde-
ter Menschenbildung auszuweisen®, forderte etwa Bernhard Bergmann (1956, S. 18),
der als Leiter der Volksschulabteilung sowie als Staatssekretdr in Nordrhein-Westfalen
mit dem Wiederaufbau der Volksschule befasst war. In dieser Sicht wurde ein eigener
Charakter der Volksschule betont, der sie streng von anderen Schulformen unterschied.
Eng daran gekoppelt waren reformpédagogische Gedanken und die Idee einer ,inneren
Schulreform® sowie die Ablehnung von Eingriffen von ,auflen‘ bzw. ,oben‘ (vgl. z.B.
Stocker & Schwenk, 1955) und damit auch staatlich initiierter Reformen und organisa-
torischer Verdnderungen.

Demgegeniiber mehrten sich ab Mitte des Jahrzehnts Stimmen, die auf eine Neu-
konzeption der Volksschule driangten und argumentierten, die Schulform diirfe sich ge-
sellschaftlichem Wandel nicht verschliefen, sondern miisse ihn als Realitdt anerken-
nen und ihre Absolventlnnen addquat darauf vorbereiten. Hierzu sollten neben einer
Verlidngerung der Schulzeit das Uberschreiten der unmittelbaren Lebenswelt, die Aus-
einandersetzung mit den Anforderungen der Arbeitswelt und politischer Ordnung sowie
neuen Gefahren (und Chancen) von Freizeit, Konsum und Mediennutzung gehoren. Ju-
gendsoziologlnnen, SchulpddagogInnen und PsychologInnen tibten Kritik an der ,alten
Volksschule und forderten, ihre Oberstufe zu einer ,,JJugendschule® (prominent Roth,
1963, S. 560) auszubauen. Diese Forderung resultierte auch aus einem neuen Verstiand-
nis der Altersphase zwischen 10 bis 14 Jahren als Frithphase der Pubertét. Mit Verweis
auf eine neue gesellschaftliche Komplexitit fithrte dieser Blick auf die kindliche und
jugendliche Entwicklung zum Ruf nach einer verlédngerten Schulpflicht. Denn erst nach
Ende der damals noch achtjdhrigen Schulpflicht seien Heranwachsende politischen
und gesellschaftlichen Fragen tiberhaupt zugédnglich (Roth, 1963, S. 557). War die Ein-
fihrung eines 9. Schuljahres unter Pddagoglnnen kaum mehr strittig, so unterschieden
sich diese Reformkonzeptionen von den zuvor genannten unter anderem darin, dass sie
einen Fokus auf die Organisation der Schule legten.

Die ,Krise der Volksschule® wurde insbesondere als eine der ldndlichen Schulen
gefasst und am Beispiel der ,Zwergschule® wurde iiber die zukiinftige Ordnung der
Volksschule insgesamt verhandelt, denn hier biindelten sich Spezifika des Volksschul-
wesens. Zwar war die Angleichung des ldndlichen Schulwesens an stiddtische Mafstébe
bereits eine Forderung des 19. Jahrhunderts (Nipperdey, 1998, S. 538), dem entgegen-
laufend war die wenig gegliederte Schule seit dem frithen 20. Jahrhundert aber auch zu
einem reformpéddagogischen Projekt geworden, das modernekritisch konturiert in den
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1950er Jahren noch einmal Aufschwung erlebte (vgl. mit Fokus auf liandlichen Ver-
suchsschulen Link, 1999, insbes. S. 472—482; siche auch Diihlmeier, 2004; zu Oster-
reich Géttlicher, 2013, 2016).

Landschul-, aber auch weitere Kreise von Volksschulpddagoglnnen sprachen den
landlichen Schulen besonderen erzieherischen Wert zu und brachten sie gegen die stdd-
tische Schule in Stellung. ,Hier ist die natiirlich gewachsene ,Schulfamilie®, keine
Massenschule, hier bleibt das Bildungsgeschehen ganz in der personalen Sphére. Hier
ist kein Raum fiir das Kollektiv, fiir Anonymitdt und Vermassung®, konstatierte etwa
wiederum Bernhard Bergmann und bediente weitere zentrale Argumente fiir léndliche
Schulen: Das Lernen von Hilfsbereitschaft und Erleben von Gemeinschaft in jahrgangs-
iibergreifenden Gruppen, die enge Verbindung zum Elternhaus, die Anschaulichkeit der
landlichen Lebenswelt und ,,Volksverbundenheit®, die sich in dieser ,,Heimatschule*
vermitteln lasse (Bergmann, 1961, S. 241-242).

Zugleich wurden einer wachsenden Zahl von Pddagoglnnen die landlichen Schulen
aber zum Inbegriff von Riickstdndigkeit. Gegnerlnnen kritisierten, dass sich an Land-
schulen grundlegende Anspriiche an zeitgemaf3en Volksschulunterricht nicht realisieren
lieBen: Weder eine altersdifferenzierte Beschulung noch Fachunterricht durch speziali-
sierte Lehrkrifte seien hier aufgrund der geringen Schiilerzahl méglich. Zudem konnten
kleine Schulen nicht die gleichen Unterrichts- und Fachrdume oder eine mit stadtischen
Schulen vergleichbare Ausstattung aufweisen. Dariiber hinaus hatten gerade die ldnd-
lichen Schulen mit einem drastischen Lehrermangel zu kimpfen (Miiller et al., 2001,
S. 281-283).

Dabei handelte es sich nicht allein um innerpddagogische Auseinandersetzungen.
Die politische Beschiftigung intensivierte sich spatestens mit der Arbeit des Deutschen
Ausschusses fiir das Erziehungs- und Bildungswesen, der sich seit seinem Bestehen mit
der Reform der Volksschule auseinandersetzte (Bohnenkamp et al., 1966, S. 945-946),
und ab Mitte der 1950er Jahre mehrere Reformvorschliage vorlegte.> Dazu gehorten vor
allem die Einfithrung eines 9. Schuljahres sowie im ,,Rahmenplan® 1959 und 1964 noch
einmal die Errichtung der Hauptschule als neue Sekundarschulform. 1956 konstatierte
der Deutsche Ausschuss in einer Empfehlung die Reformbediirftigkeit des lédndlichen
Volksschulwesens und versprach sich von gewandelten Bildungseinrichtungen zugleich
einen Beitrag zur kulturellen Belebung sowie wirtschaftlichen Transformation des Dor-
fes (Bohnenkamp et al., 1966, S. 348).

In Bezug auf das ldndliche Volksschulwesen stellten der Strukturwandel der Land-
wirtschaft und die Transformation des dorflichen Lebens bzw. deren péadagogische
Wahrnehmung die entscheidende Hintergrundfolie dar (Bohnenkamp et al., 1966,
S. 348). Auch in (Volksschul-)Lehrerzeitschriften war dies ein zentrales Thema, bei

5 So die ,,Empfehlungen zum neunten Schuljahr (1954), ,,Die Volksschule auf dem Lande*
(1956), ,,Empfehlung zum Ausbau der Volksschule® (1957), ,,Gutachten iiber die Ausbil-
dung der Lehrer an Volksschulen® (1955), ,,Empfehlungen zum Ausbau der Hauptschule®
(1964); alle abgedruckt in: Bohnenkamp et al., 1966, S. 347, 348—352, 353-362, 366—409,
739-756.
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dem vor allem agrar- und familiensoziologische Stellungnahmen und die Frage nach
einer Eigenstiandigkeit der dorflichen bzw. bauerlichen Lebenswelt grolen Raum ein-
nahmen (vgl. besonders prominent z. B. Miiller, 1956; als Gutachter des Deutschen Aus-
schusses Weippert, 1956, 1957; in einer zeitgendssischen Sichtung Diederich, 1967,
Riickriem, 1965). Zentral wurde neben dem landwirtschaftlichen Strukturwandel und
der Abnahme der béuerlichen Bevolkerung in den Dorfern die Nivellierung stédtischer
und landlicher Lebenswelten durch einen vermehrten Austausch durch Pendlerlnnen
sowie Motorisierung, Fernsehen, Radio und Presse diskutiert. Wenngleich sich die Dia-
gnosen dariiber unterschieden, wie stark es ein davon noch unbeeinflusstes ,,traditiona-
les Bauerntum® gebe (Weippert, 1956, S. 193; Miiller, 1956, S. 15), war ihnen gemein-
sam, dass sie aus dem dorflichen Wandel Konsequenzen fiir die ldndlichen Schulen
ableiteten.

Dem Schulwesen wurde die Aufgabe zugeschrieben, nicht nur auf den Riickgang
der in der Landwirtschaft titigen Bevolkerung zu reagieren, der auch eine Ausrichtung
des Unterrichts auf eine landliche oder gar bauerliche Lebenswelt fraglich werden lief3.
Vielmehr sollte es zur ,kognitiven Mobilisierung® der ldndlichen Bevolkerung beitra-
gen (Miiller, 1956, S. 27-29), die dadurch zu einer rationaleren Arbeitsorganisation und
Freizeitgestaltung, zur Abkehr von patriarchalischen Geschlechts- und Familienbilder
und zu kultureller Teilhabe angehalten werden sollte (Weippert, 1957, S. 63—65).

3. Das Wissen der Verwaltung und das Ringen um
die ,,Wirklichkeit der Dorfschule*“ im Kontext
der frithen nordrhein-westfilischen Bildungsreform

Zwar stellte sich das ,,Landschulproblem® in Nordrhein-Westfalen aufgrund der vie-
len groBstadtischen Regionen sowie der hohen Bevolkerungsdichte anders als in ande-
ren Flachenldndern (vgl. Hamm-Briicher, 30.07.1965). Vor allem war der Anteil der
SchiilerInnen, die ungegliederte Schulen besuchten, im Léndervergleich gering: 1962
besuchten nur 1,8% der nordrhein-westfélischen VolksschiilerInnen eine einklassige
Schule (Kultusministerium NRW, 1966, S. 20, Ubersicht 3). Allerdings gab es in dem
Bundesland eine sehr grole Zahl sehr unterschiedlicher Volksschulen: So verfiigte ge-
rade einmal ein Fiinftel der 6455 nordrhein-westfalischen Volksschulen {iber mindestens
eine Klasse pro Altersjahrgang (Kultusministerium NRW, 1966, S. 20, Ubersicht 2).
5146 Schulen wiesen demgegeniiber eine geringere Gliederung auf. Das {ibertraf z. B.
die Zahl der gesamten hessischen Volksschulen (1963: 2705 Schulen) (Kultusministe-
rium NRW, 1965, S. 14), die zwar einen groBeren Anteil an wenig gegliederten Schulen
aufwiesen, bei weitem.

Dartiber hinaus bildete die Reform des lédndlichen Schulwesens in Nordrhein-West-
falen einen zentralen politischen Konfliktpunkt, da hier unterschiedliche Interessen auf-
einandertrafen: So war das nordrhein-westfdlische Volksschulwesen nach 1945 wieder
konfessionell organisiert und die konfessionelle Ausrichtung an das Elternrecht gekop-
pelt worden (vgl. Himmelstein, 1986; Eich, 1987, S. 71-83). Die ,,wenig gegliederte
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und ungeteilte Schule* wurde zudem in der Verfassung als ,,geordneter Schulbetrieb*
definiert (vgl. Art. 12 Abs. 3; zit. nach Haugg, 1964, S. 45) und ,,die konfessionelle
Zwergschule damit unter verfassungsméfigen Bestandsschutz gestellt™ (Rudloft, 2014,
S. 708). 1962 war iiber die Hélfte der Volksschulen katholisch (57,2 %), 28,5 % waren
evangelisch und nur 14,3 % konfessionsiibergreifend organisiert (Kultusministerium
NRW, 1966, S. 21). Somit bestanden andere strukturelle und politische Voraussetzun-
gen als in Bundeslédndern mit Gemeinschaftsschulen wie Hessen, Niedersachsen oder
Schleswig-Holstein, in denen die Landschulreform bereits in den 1950er Jahren be-
gonnen wurde (vgl. als politisches Argument Holthoff in: Plenarprotokoll, 14.05.1963,
S. 532). Der schulpolitische ,Wiederaufbau® der nordrhein-westfalischen Volksschulen
nach 1945 war stark von der CDU-Regierung geprégt, die auch die ersten Reformen ab
den spéten 1950er Jahren verantwortete. Zum Abschluss wurde die Volksschulreform
mit der Einfithrung von Grund- und Hauptschule als eigenstindigen Schulformen je-
doch erst 1968 unter der seit Ende 1966 regierenden sozialliberalen Koalition gebracht.
War die Landschulreform ein bundesweit ohnehin strittiges Feld, so potenzierten sich in
NRW hemmende Faktoren.

Reformen des nordrhein-westfdlischen Volksschulwesens waren seit dem letzten
Drittel der 1950er Jahre insbesondere im Zusammenhang mit der Verlangerung der
Schulpflicht diskutiert worden. Die Einrichtung eines 9. Schuljahres galt — auch {iber-
regional — als erster Schritt und Ausgangspunkt fiir die Reform des Volksschulwesens
(Dowe, 1968, S. 14). Politische Forderungen nach einer Umgestaltung des ldndlichen
Schulwesens wurden ab Anfang der 1960er Jahre lauter — auf dem Hohe- und gleichzei-
tigen Scheitelpunkt der Auseinandersetzungen in padagogischen Periodika (Diederich,
1967, S. 3). Die schulpolitische Debatte im engeren Sinne entfachte 1963 ein Antrag
der oppositionellen SPD-Fraktion, der auf eine Novellierung der Schulgesetze zielte.
Fortan sollten die SchiilerInnen des fiinften bis achten Schuljahrs in Jahrgangsklassen
unterrichtet werden (Antrag der Fraktion SPD, 02.04.1963).7 Wenngleich eine grund-
sitzliche Reformbediirftigkeit der Landschulen nicht strittig war, zeigten sich doch in
der dem Antrag folgenden Landtagsdebatte unterschiedliche Perspektiven auf das ldnd-
liche Schulwesen. Sie war zudem stark von der sich intensivierenden allgemeinen Bil-
dungsreformdebatte gepragt. So kritisierte etwa der SPD-Abgeordnete Holthoff die in-
ternationale wie bundesweite Riickstdndigkeit Nordrhein-Westfalens und stiitzte seine
Argumentation unter anderem auf Statistiken zur Bildungsbeteiligung. Er forderte zu-
dem wissenschaftliche Untersuchungen zum Schulausbau und beméngelte die fehlende
nordrhein-westfilische Initiative auf diesem Gebiet (Plenarprotokoll, 14.05.1963,
S. 534-535; zur Landtagsdebatte auch Bruxmeier, 1991, S. 47-53).

6 Aber auch zuvor waren dhnliche Forderungen gestellt worden, so etwa durch die GEW (Wo-
schech, 1961).

7  Weiterhin forderte er einen Ausbau weiterfithrender Schulen auf dem Land sowie die Einrich-
tung von Aufbauziigen an Volksschulen und eine Gleichstellung der materiellen Ausstattung
mit jener an Realschulen.
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Die Debatte rekurrierte mit dem Blick auf das dorfliche Leben auch auf die Empfehlun-
gen des Deutschen Ausschusses (Plenarprotokoll, 14.05.1963, S. 536).8 Unterschied-
lich bewerteten die Fraktionen, wie es tatsdchlich um die landlichen Schulen stehe und
wie der ,Krise des Dorfes* schulisch zu begegnen sei: Strittig war insbesondere, ob man
darauf eher mit padagogischen Maflnahmen oder mit einer organisatorischen Umge-
staltung reagieren sollte, ob weiterhin nach dem Prinzip der ,WesensgeméBheit® oder
aber nach universalen Anspriichen erzogen werden sollte und in welchem Verhéltnis
eine erzieherische Einwirkung und eine Wissensvermittlung zueinander stehen sollten.
Zudem wurde die Frage nach dem Ausmall und Umfang von Schulzusammenlegun-
gen kontrovers diskutiert. Unumstritten war jedoch, dass eine Uberpriifung des Volks-
schulwesens nétig sei. Geteilt wurde auch die Absicht, das Schulwesen kiinftig in die
Strukturplanung einzubeziehen (Plenarprotokoll, 14.05.1963, S. 543, 566, 569—-570),
bei gleichzeitiger Ablehnung von ,,Schematismus* in der Umsetzung (Plenarprotokoll,
14.05.1963, S. 546).

Das Kultusministerium erhielt daher vom Kulturausschuss den Auftrag, hinsicht-
lich dieser Fragen Auskiinfte zu erteilen und reagierte mit der Einrichtung einer in-
ternen Arbeitsgemeinschaft sowie einer umfassenden Untersuchung, zu der neben der
Information {iber bereits erfolgte Zusammenlegungen und Reformmalnahmen in an-
deren Bundeslidndern statistische Erhebungen und Berechnungen zu mdéglichen Folgen
von Schulzusammenfassungen gehdrten (Kultusministerium NRW, 18.09.1963). Einen
Grofiteil der Fragen erarbeitete eine Gruppe von zwolf Schulrdtinnen aus ldndlichen Re-
gionen mit der erklédrten Absicht, ,,ein moglichst schulnahes Bild von der tatséchlichen
Situation des ldndlichen Volks- und Sonderschulwesens in Nordrhein-Westfalen zu er-
halten® (Kultusministerium NRW, Dowe, 31.08.1964, Bl. 125). Die von ihnen ange-
stellten Erhebungen kennzeichnen offene Fragen zur ,,Wirklichkeit der Dorfschule®, zur
dorflichen Stellung der Lehrkrifte, zu bisherigen Zusammenfassungen und Problemen
mit Mittelpunktschulen sowie zu pddagogischen Fragen der ldndlichen Schulen und
moglichen zukiinftigen Zusammenlegungen.’

Wertet man die in diesem Zusammenhang verfassten Berichte nicht als ein Abbild
der ,,Wirklichkeit der Dorfschule®, sondern lenkt den Blick darauf, wie eine solche in
ihnen erst hergestellt wird, lassen sie sich daraufhin lesen, welche Informationen fiir
eine Beschreibung der Schulen als relevant angesehen wurden und welche Ordnungs-
vorstellungen der Schulrdtlnnen sich in ihnen manifestieren. Die ,,Wirklichkeit der
Dorfschule® erscheint hier aus der Perspektive von Schulverwaltung und LehrerInnen. '©

8 Bereits 1959 hatten die Sozialdemokraten eine Positionierung des Kultusministeriums zum
»Rahmenplan“ und explizit zu der darin empfohlenen Hauptschule gefordert (Antrag der
Fraktion SPD, 04.06.1959).

9 ,,Die Wirklichkeit der Dorfschule® ist die zeitgendssische Formulierung. Die Praxis der Er-
hebung ging tiber die politisch geforderten Informationen hinaus (vgl. den Fragenkatalog in
Kultusministerium NRW, 1965, S. 16—17; Landtag NRW, 22.05.1963, S. 14—16; Schulrite-
Arbeitskreis, 0.D., BL. 127—128).

10 Die Berichte zeigen, dass sie zum Teil auf statistischen Erhebungen sowie Umfragen bei
Lehrkréften und iiber diese auch Befragungen von Schiilerlnnen beruhen. Unter dem As-
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Sie ist durch detaillierte Berichte des dorflichen Lebens sowie der lindlichen Schulen
geprégt. Fast alle Berichte konstatieren eine Krise der dorflichen Schulen und lassen
somit Riickschliisse auf den diagnostizierten Wandel, aber auch umfassendere Ansprii-
che an schulische Bildung zu.!! Anhand dreier Aspekte soll der Blick der Berichte auf
das landliche Schulwesen betrachtet und auf die sich darin niederschlagenden padago-
gischen Debatten bezogen werden: anhand der eingenommenen Perspektive, der all-
gemeineren gegenwartsbezogenen gesellschaftlichen Ordnungsvorstellungen sowie der
pddagogischen Zuschreibungen an die Schulen.

Es dominiert die lokale Verwaltungsperspektive, aus der Probleme der ldndlichen
Schulen beschrieben werden. So klagen fast alle Berichte liber die Schwierigkeit, Leh-
rerstellen an den Schulen zu besetzen (Bruxmeier, 1991, S. 57; SchR Wittgenstein,
17.01.1964, BI. 92—-93; SchR Oberbergischer Kreis I, 12.02.1964, Bl. 125; SchR LK
Tecklenburg, 12.02. 1964, Bl. 188—189; SchR Bonn-Land, 19.06. 1964, Bl. 296). Dass
darin nicht allein ein quantitatives Problem erblickt wurde, ist erkennbar, wenn der Man-
gel eines élteren Lehrertyps hervorgehoben wurde: ,,Es fehlen die ,Allround-Lehrer® fiir
diese Schulen, die alle Unterrichtsdisziplinen gleich gut beherrschen® (SchR Oberbergi-
scher Kreis I, 12.02. 1964, Bl. 125). Dieser Fokus auf Probleme der landlichen Schulen
offenbart, dass es nicht primér um die Untersuchung und Diskussion neuer schulischer
Grundsitze ging, sondern dass die Erhebung von der Frage der Funktionsfahigkeit der
existierenden Schulen geleitet war.

Zudem manifestierte sich in den Berichten ein Spezifikum der ldndlichen Volks-
schulbildung, ndmlich die Einbindung der Schulen in die Gemeinden und damit auch
der enge Kontakt zu den Familien. Was in Bezug auf die Familien untersucht wurde,
weist gro3e Beziige zu den Debatten iiber die gesellschaftlichen Folgen des landwirt-
schaftlichen Strukturwandels auf: So stellten einige Schulrdtinnen Erhebungen iiber die
Arbeitsbelastung der Kinder auf den elterlichen Héfen an (SchR LK Ahaus, 17.02. 1964,
BI. 216, 223-224). Ein dhnlicher Zugriff auf die landliche Bevolkerung spiegelt sich in
der Erhebung eines Schulaufsichtskreises, in dem ermittelt wurde, wie viele Familien
ein Fernsehgerit besallen und wer Illustrierte oder Boulevardpresse las (SchR Ober-
bergischer Kreis I, 12.02.1964, BI. 125). Sowohl die landwirtschaftliche Mitarbeit als
auch die Mediennutzung Heranwachsender waren zentrale Elemente der landlichen So-
ziologie wie des padagogischen und jugendsoziologischen Diskurses (Kurme, 2006,
S. 104—-108). Es handelte sich dabei um Aspekte, die in einen allgemeineren piadagogi-
schen Gefiahrdungsdiskurs der 1950er Jahre eingebettet werden konnen, aus dem sich
die Reform der Volksschule speiste. In den Landschuldebatten erhielten sie eine be-
sondere Aufmerksambkeit, weil sie als Ursachen dafiir herangezogen wurden, dass sich
stadtische und ldndliche Lebenswelt einander annédherten, was nicht zuletzt eine eigen-

pekt der ,,Wirklichkeit der Dorfschule® werden heterogene Aspekte auf sehr unterschiedliche
Weise berichtet.

11 Eine detailliertere Analyse nehme ich in meiner Dissertation zur Entstehung und Kritik der
Hauptschule im Kontext von Bildungsreform und Bildungsexpansion am Beispiel Nord-
rhein-Westfalens vor.
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staindige Landpddagogik, der es auch darum ging, Heranwachsende vor Konsum und
Medien zu ,schiitzen®, in Frage stellte.

Deutlich wird die Verankerung der Schulen in den lokalen Gesellschaften, wenn
schulische Anspriiche von Eltern und Gemeinden dargestellt werden. So schreibt ein
Schulrat: ,,Zu diesen Traditionen gehdrt es, die Schule am Ort zu wissen und den
Lehrer im Mittelpunkt des Gemeindelebens zu sehen® (SchR Rhein-Wupper-Kreis I,
17.02.1964, Bl. 230). In den meisten Berichten finden sich Hinweise, dass insbeson-
dere Eltern und Gemeinden Widerstand gegen Zusammenlegungen leisteten (SchR Liib-
becke, 27.01.1964, Bl. 110; SchR Wittgenstein, 17.01.1964, Bl. 93; SchR LK Ahaus,
17.02.1964, Bl. 219; SchR Rhein-Wupper-Kreis I, 17.02.1964, Bl. 231) — vor allem
wegen der Ablehnung ldngerer Schulwege, der Mitarbeit von Kindern auf den elter-
lichen Hofen sowie der kulturellen Bedeutung, die LehrerInnen und Schulen im Dorf
zugeschrieben wurde. Die Bedeutung der Schule als ,kulturellem Mittelpunkt des Dor-
fes war nicht zuletzt ein zentrales (reformpadagogisches) Argument der 1950er Jahre
(Dietz, 1959, S. 145; Kommission deutscher Bischofe, 1961, S. 501). Deutlich wird zu-
dem, dass vor allem in Eltern, Bauerschaften und einzelnen Gemeinden Hindernisse fir
die Schulreformen erblickt wurden und damit auch, wie tiefgreifend die Verdnderungen
fiir die Beteiligten waren.

Alle Berichte stellen die ldndliche Schule innerhalb eines Transformationsprozesses
dar. So diagnostizieren sie zum einen Defizite der bestehenden Schulen, zum anderen
werden in ihnen neue Anspriiche an schulische Bildung vor allem fiir die oberen Volks-
schuljahrginge manifest: Neben dem Lehrermangel wurden Méngel vor allem in Be-
zug auf die rdumlich-materielle Ausstattung diagnostiziert. Neue Anspriiche lassen sich
etwa ausmachen, wenn Fachlehrkrifte und -rdume gefordert werden. Dabei bewegte
sich die Forderung nach FachlehrerInnen stark innerhalb des traditionellen Volksschul-
kanons, wenn diese vor allem fiir den lebenspraktischen Unterricht verlangt wurden.
Wenngleich die einklassigen und wenig gegliederten Schulen als reformbediirftig an-
gesehen werden (SchR Liibbecke, 27.01.1964, BL.106), ldsst sich der Erhebung aber
weder ein eindeutiges Pladoyer fiir oder gegen Landschulen noch fiir einen spezifischen
Reformvorschlag entnehmen.

Sie verdeutlicht indes, dass die nordrhein-westfilische Landschulreform auf der Ak-
teursebene von der staatlichen Schulverwaltung und somit lokal handelnden Akteuren
ausging. In ihr wurden lokale Kenntnisse und Erfahrung zu Kriterien der Evidenz. Es
wurden keine universalen Mal3stdbe oder Zielvorgaben definiert, an denen die Leistun-
gen der Schulen zu messen seien. Vielmehr lag ein Fokus auf der Betonung lokaler Be-
sonderheiten und der Verankerung der Schule im Dorf.!> Die Problematisierungsweise
dieser Berichte weist aber deutliche Parallelen zu soziologischen Beschreibungen der
landlichen Lebenswelt sowie zu den Diagnosen des Deutschen Ausschusses auf.

12 Innerhalb des Ministeriums wurde dabei auch die Besonderheit von Reformen im Volkschul-
wesen hervorgehoben, denn hier sei Planung nur bei Kenntnis der ortlichen Verhéltnisse mog-
lich (Kultusministerium NRW, IIT A Schnoor, 18.01.1966, B1.104; Bruxmeier, 1991, S. 95).
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4. Das Ende der Zwergschule zwischen ,organischer*
und ,rationaler’ Reform

Diese Erhebung und deren Veroffentlichung verstand die Arbeitsgruppe nicht allein als
Vorbereitung von Schulreformen, sondern diese MaBBnahmen wurden schon als deren
Bestandteil angesehen (Kultusministerium NRW, Dowe, 06.01. 1965, Bl. 1).!3 Die Vor-
stellung eines ,,organische[n] Wachstum[s] von der weniggegliederten zur stirker ge-
gliederten Schule* (Kultusministerium NRW, 1965, S. 39) leitete dieses Reformver-
standnis, das sich zeitgleich auch in anderen Bundesldndern beobachten ldsst (vgl. z. B.
Kultusministerium des Landes Schleswig-Holstein, 1962). Die anschlieBende Publika-
tion der Erhebung, die Stellungnahmen verschiedener Interessensgruppen beinhaltete
und Verfahrensvorschldge fiir Schulzusammenlegungen présentierte, sollte zunéchst
eine Offentlichkeit fiir die Reformbediirftigkeit des lindlichen Schulwesens schaffen.
Sie kann zudem als Gegendarstellung zu Berichten iiber die Riickstéindigkeit der nord-
rhein-westfélischen Landschulen verstanden werden (Kultusministerium NRW, 1965,
S. 14-15, 30, 32, 90).

Nicht nur war die Zusammenlegung der wenig gegliederten Volksschulen gerade
in Nordrhein-Westfalen wegen des Konfessionsschulwesens und des Elternrechts ein
,sensibles® Thema. Zudem ging es um die Frage nach kommunaler Zu- und Eigen-
standigkeit. Die Schrift richtete sich daher vor allem an Gemeinden und Schultréger,
bei denen Reformen angeregt werden sollten (Kultusministerium NRW, 1965, S. 3),
und die allein Zusammenlegungen von Schulen beschlieBen konnten. Die Schulverwal-
tung konnte sie lediglich anschlieend genehmigen (SchVG, 1958, § 8, zit. nach Haugg,
1964, S. 139—-140). Eine Reform des lédndlichen Schulwesens wurde damit zwar emp-
fohlen, die Initiative sollte aber lokalen Akteuren iiberlassen bleiben.

Hierin zeigt sich das von der CDU und Teilen der Schulverwaltung verfochtene Mo-
dell einer Reform innerhalb der bestehenden Schulgesetze und unter Wahrung des Be-
kenntnisschulwesens. Dieses Modell kann charakterisiert werden als eine nachholende
Modernisierung der Schule, da es gewandelte Anforderungen registrierte und die Schu-
len daran angepasst werden sollten. Die Schulreform sollte gesellschaftlichem Wan-
del folgen, ihn aber nicht forcieren oder steuern. Es hatte Folgen fiir die Durchsetzung
der Reformen, wenn ,,jede schematische ,Reiflbrettlosung‘ vermieden und ein ,,bunt-
scheckiges Bild“ akzeptiert werden sollte (Kultusministerium NRW, III A Schnoor,
18.01.1966, Bl. 105, 108; vgl. zu dhnlichen Argumenten in Bayern Miiller et al., 2001,
S. 287). Zwar enthielten die Umfragen planerische Elemente, da sie eine Erfassung des
gegenwartigen Zustandes beabsichtigten und schulreformerische Mdoglichkeiten eruier-
ten (zur engeren Definition Rudloff, 2003, S. 260-261). Diese Vorschlige sollten jedoch
auf einer lokalen Ebene erarbeitet werden. Sie unterschieden sich aber auch deutlich
von spiteren umfassenderen und systematischeren Untersuchungen, da sie kaum Ziel-

13 Hier findet sich aber auch zugleich der Hinweis darauf, dass die Publikation allein nicht aus-
reichend sei und Besprechungen mit den nachgeordneten Behorden sowie Interessenvertre-
tern gesellschaftlicher Gruppen angebahnt werden sollten.
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oder zeitliche Vorgaben zur Umsetzung machten (vgl. zur Differenzierung von Reform-
konzepten und inneren Periodisierung der Bildungsreform Rudloff, 2003, S. 281-282):

Die Entwicklung des landlichen Schulwesens [...] wird Jahre beanspruchen, weil
keine genormte Einheits-Landschule angestrebt wird. Sinnvolle und organische Ent-
wicklungen lassen sich nicht anordnen, sie beginnen vielmehr aus dem Zusammen-
wirken von Herkunft und Uberlegungen zur Zukunft. (Kultusministerium NRW,
1965, S. 3).

Dieses Modell, das Schulreformen insbesondere {iber Arbeitsgruppen aus Verwaltungs-
beamtlnnen, Schulpraktikerlnnen und vereinzelt Professorlnnen der Paddagogischen
Hochschulen iiber Empfehlungen und Schulversuche anbahnte, war bis etwa Mitte der
1960er Jahre dominierend. Es war von einer Empirisierung der Entscheidungsgrund-
lagen geprigt und mogliche Konsequenzen durch die Evidenz und Normativitit der
Ergebnisse wurden stets reflektiert. So finden sich im Zusammenhang mit statistischen
Erhebungen Aufforderungen zur Verschwiegenheit tiber die Ergebnisse (Kultusminis-
terium NRW, 08.08. 1963, Bl. 18). Zugleich intensivierte sich der 6ffentliche Druck in
Bezug auf einen transparenteren Umgang mit schulpolitisch relevanten Daten. Alfons
Schorb etwa, zu der Zeit Professor an der PH Rheinland, wies das Kultusministerium
auf seine Kenntnisnahme von Statistiken hin, aus denen hervorgehe, dass selbst in stid-
tischen Volksschulen die Jahrgangsgliederung eine Ausnahme darstelle, und kritisierte
die Zuriickhaltung der Zahlen. Er halte es fiir besser, ,,derartige Dokumente das sein zu
lassen, was sie sind, ndmlich Arbeitsgrundlagen einer verantwortlichen Schulpolitik, als
sie zu Geheimsachen zu machen, die plotzlich Gegenstand unsachlicher Polemik wer-
den kénnen (Schorb, 16.10.1964, Bl. 138).

In diesem Kontext wurde der Verweis auf die eigenen empirischen Anstrengungen
auch zum Bestandteil bildungspolitischer Legitimation und zur Stirkung der Argu-
mentation, eine Reform sei naturwiichsig und damit unauthaltsam. Er trug daher auch
zur Konstruktion eines Sachzwanges bei. Diese Argumentation richtete sich an ver-
schiedene Seiten: Sowohl an jene, die eine Reform forderten, wie die Offentlichkeit,
Lehrerverbiande und die politische Opposition. Aber sie adressierte auch Gegner der
Reform, zu denen die katholische Kirche, Eltern, Gemeinden und betrichtliche Teile in-
nerhalb der CDU zéhlten, denen der SPD-Antrag ,,beinahe revolutionér[]* erschien, da
er ,,das ganze Landschulwesen auf den Kopf zu stellen® beabsichtige (Plenarprotokoll,
14.05.1963, S. 574). Nicht zuletzt die Entkonfessionalisierung im Nationalsozialismus
sowie die Zentralisierung in der DDR dienten ReformgegnerInnen als Argumente ge-
gen Schulzusammenlegungen und einen staatlichen Zugriff. So wehrte sich etwa die
,»Gemeinschaft der wenig gegliederten Schulen® gegen Schulreformen, ,,[...] wenn man
a la SBZ durch Beseitigung von Dorfschulen [...] den heutigen Vermassungstenden-
zen Vorschub leisten will“ (Gemeinschaft der wenig gegliederten Schulen, 02.03. 1963,
BL. 64).

Dieses Modell dynamisierte sich jedoch schon friih. So verwiesen die Kultusbeam-
ten darauf, dass die anstehenden Erhebungen ihre Arbeitskapazitdten iiberstiegen und
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forderten den Ausbau der Statistikabteilung innerhalb des Ministeriums (Landtag NRW,
13.02.1964, S. 3). Zudem vergroBerte sich der Referenzrahmen der schulpolitischen
Debatten, indem die Landschulfrage nicht nur innerhalb der regionalen und lokalen
Kontexte diskutiert, sondern in einen bundesdeutschen sowie internationalen Kontext
gestellt wurde.'# Die neue Prisenz der Schulpolitik in der medialen Offentlichkeit und
die groBere politische Aufmerksamkeit transformierten diese Reformmodelle, so dass
sich spitestens 1965/1966 das Vorgehen wandelte. Nun wurden Reformen verstérkt auf
dem Verwaltungsweg forciert (Kultusministerium NRW, 23.02. 1966; zur Berichterstat-
tung in der Tagespresse: ,,Landschulen im Lande NW*, 1960—1967, Bl. 206—214).

Ein Ubergang bestand auch darin, dass eine grundlegende Ablehnung gegeniiber
einer Gesetzesdnderung zur Schulreform aufgegeben (Plenarprotokoll, 26.07.1966,
S. 16—17) und die Volksschulreform — wie schon ldnger diskutiert — in die Struktur-
planung des Schulwesens unter einer neu eingerichteten Planungsgruppe innerhalb des
Kultusministeriums einbezogen wurde (Kultusministerium NRW, 1966), obwohl dies
auf deutliche Vorbehalte der Volksschulabteilung traf, die vor allem die zentrale Pla-
nung kritisierte: ,,Es mull von unten und nicht von oben geplant werden* (Kultusminis-
terium NRW, IIT A Schnoor, 18.01. 1966, Bl. 104). Grund fiir diese Ablehnung war un-
ter anderem die Furcht vor wachsenden Widerstinden (Kultusministerium NRW, IIT A
Schnoor, 18.01.1966, Bl. 108; Bruxmeier, 1991, S. 95-96), die vor allem von Eltern
und Gemeinden, aber auch von den Kirchen erwartet wurden.

In diesem Zusammenhang wurde die Neugliederung auf stddtische Volksschulen
ausgedehnt und es dnderten sich nicht nur die angestrebten Grof3en der Hauptschulen,
die nun zweizligig errichtet werden sollten. Die Schulreform wurde zudem starker mit
der Landesplanung verkoppelt (Kultusministerium NRW, 1966, S. 45) und die quanti-
tative Beschreibung der Schulgliederung spielten ebenso wie der Verweis auf Rationali-
titskriterien eine grofere Rolle (Kultusministerium NRW, 1966, S. 45, 75).

Die Griinde flir den Wandel sind nicht allein auf den Beginn der sozialliberalen Ko-
alition 1966 zuriickzufiihren (vgl. auch Damberg, 1997, S. 456), sondern liegen neben
der sich intensivierenden bildungspolitischen Debatte auch in der zunehmenden Be-
deutung von Planung in anderen politischen Bereichen, die auf das Schulwesen zu-
riickwirkten. Die Planungen zur kommunalen Gebietsreform beeinflussten Ende der
1960er Jahre auch die Standortwahl von Mittelpunktschulen (Kultusministerium NRW,
21.03.1968).

Nach dem Regierungswechsel wurden ab Beginn des Jahres 1967 auch zunehmend
Erziehungswissenschaftlerlnnen und Dozentlnnen der Pddagogischen Hochschulen in
die Volksschulreform einbezogen. Vor allem aber die Einfiihrung der Hauptschule als
eigenstandige bekenntnisiibergreifende Schulform Ende der 1960er Jahre ging mit einer
starkeren Beteiligung wissenschaftlicher Akteure einher. Dies gilt sowohl fiir die Er-
arbeitung der Lehrpline, die von einer Kommission unter dem Vorsitz von Wolfgang
Klafki erstellt wurden, als auch fiir die Initiierung wissenschaftlicher Begleitstudien

14 So etwa in der oben angesprochenen Landtagsdebatte. Auch zeugen Anfragen und Besuchs-
reisen in andere Bundesldnder davon.
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unter der Leitung von llse Lichtenstein-Rother. Zeitgendssisch wurde der Beginn der
wissenschaftlichen Schulbegleitforschung in Nordrhein-Westfalen in der Einrichtung
dieser ,,Forschungsgruppe Hauptschule® (,,Schulforschung und Schulreform®, 1973,
S. 56; vgl. Rudloff, 2005, S. 22) erblickt. Dass sich dabei die Rolle von wissenschaft-
licher Forschung fiir Schulreformen gewandelt hatte, zeigt die Kritik Klafkis an einem
unzureichenden Ausbau empirischer Forschung (Klaftki, 1968, S. 820). Hier offenbart
sich zudem ein neues Reformversténdnis, wenn die Lehrplankonzeption nur als ,,eine
Station auf dem Wege permanenter Lehrplan-Kontrolle und -Revision* bezeichnet wird
(Klafki, 1968, S. 818).

5. Resiimee

Das Beispiel der nordrhein-westfélischen Landschulreform verweist auf die Pluralitét
der Bildungsreformira. Neben der von der Forschung beschriebenen zeitlichen Diffe-
renzierung zwischen einem Ausbau des bestehenden Schulwesens innerhalb der frithen
Reform und dem Ziel eines Umbaus ab Ende der 1960er Jahre (z.B. Rohstock, 2008,
S. 154) gilt das auch fiir die Bedeutung und den Wandel von Planungs- und Steuerungs-
vorstellungen (Rudloff, 2003, S. 275; Celebi, 2015). Gerade fiir die landlichen Volks-
schulen bedeuteten die Reformen der 1960er Jahre die Realisierung sehr viel élterer
Forderungen. Wenngleich sich viele der Reformideen aus den padagogischen Debatten
der 1950er Jahre und dabei auch den Empfehlungen des Deutschen Ausschusses speis-
ten, so erhielten sie erst in der Mitte des darauffolgenden Jahrzehnts deutlichere Reali-
sierungschancen, als sie innerhalb eines grofleren Referenzrahmens situiert wurden und
ihnen eine grofere Dringlichkeit zugeschrieben wurde. Diese Phase war durch eine zu-
nehmende Empirisierung gepragt — unter anderem auch deshalb, weil es sich um ein po-
litisch umkampftes Feld handelte. Die Erhebungen spielten aber nicht nur eine Rolle fiir
die Bestimmungsmacht {iber die Schule im 6ffentlichen Raum, sondern sie dienten auch
der Anbahnung der Reformen, da durch sie die Bevdlkerung und vor allem Eltern ,,im
Sinne einer guten Pidagogisierung der Offentlichkeit (Plenarprotokoll, 14.05.1963,
S. 534) liberzeugt werden sollten. Hieran zeigt sich, in welch weitreichendem Mafle die
Bildungsreform als pddagogisches Projekt verstanden werden kann.

Die in der zeithistorischen Forschung beschriebenen Vorbehalte gegentiber planeri-
schen Zugriffen waren im Volksschulwesen anscheinend besonders beharrlich, wenn-
gleich von Beginn der 1960er Jahre an auf landespolitischer Ebene auch strukturplane-
rische Elemente diskutiert wurden. Gerade das Pflichtschulwesen war aufgrund seiner
historischen Struktur und der grofen Zahl an Schulen mit unterschiedlicher Gestalt und
GroBe zentralen planerischen Zugriffen nicht leicht zu unterwerfen. Die kommunale
Zustindigkeit, die enge Verkopplung von Elternrecht und konfessioneller Beschulung
und der den Landschulen zugeschriebene erzieherische Auftrag in den landlichen Ge-
meinden standen dem entgegen. Hinzu kamen die lange dominierende padagogische
Argumentation einer Eigenstdndigkeit und WesensgeméiBheit der Volksschule sowie die
Ablehnung organisatorischer Reformen.
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Gegen die Annahme einer zwar konflikttrachtigen, aber doch zwangslaufigen Moder-
nisierung des landlichen Schulwesens sollte in diesem Beitrag auch die Pluralitit der
zeitgendssischen Reformvorstellungen aufgezeigt werden. Wenngleich die Diagnose
einer ,,Krise“ des ldndlichen Schulwesens vor allem vor dem Hintergrund von landli-
chem Strukturwandel und Lehrermangel allgemein geteilt wurde, so ergaben sich weder
die konkreten Reformvorstellungen noch die Modelle zu deren Umsetzung automatisch
daraus, wie es die These einer notwendigen Modernisierung des ,riickschrittlichen
landlichen Schulwesens suggeriert. Bei dieser Sichtweise handelt es sich nicht zu-
letzt um die Fortschreibung einer zeitgendssischen reformerischen Perspektive, die ab
Mitte der 1960er Jahre dominierend wurde. Gerade weil die landliche und auch ,dorf-
eigene® Schule in der frithen Bundesrepublik selbst noch einmal zum Reformmodell
erkldrt wurde, fiihrte kein linearer Weg zu ihrer Auflosung. Wenn das Ringen um die
,»Wirklichkeit der Dorfschule® in der friihen Bildungsreform eine zentrale Rolle spielte,
so enthielten die hier betrachteten Erhebungen allerdings erst in Ansétzen einen ,ver-
sozialwissenschaftlichten bzw. sozialplanerischen Blick auf die Schule. Ein solcher
Blick bildete sich verstarkt im Verlauf der Reformdebatten der 1960er Jahre aus. Dass
die zuvor heftig umstrittene Landschulreform schon nach kurzer Zeit fiir eine notwen-
dige Modernisierungsmaf3inahme gehalten wurde, hing auch mit diesem neuen Blick auf
Schule und die Erfordernisse an Schulreformen zusammen.

Quellen und Literatur'>

Alavi, B. (2008). Geschichte ,,light in der Volksschule!? Volkstiimliche Bildung in der Nach-
kriegszeit. In W. Hasberg & M. Seidenful3 (Hrsg.), Modernisierung im Umbruch. Geschichts-
didaktik und Geschichtsunterricht nach 1945 (S. 317-332). Berlin: Lit.

Antrag der Fraktion SPD (04.06.1959). Vorbereitungen zur Umgestaltung des Schulaufbaus im
Lande Nordrhein-Westfalen (Landtagsdrucksache 04/146). In Landtag NRW (Hrsg.) (1960),
Drucksachen. Vierte Wahlperiode (ab 1958). Bd. I: Nr. 1—160 [o.S.]. Diisseldorf.

Antrag der Fraktion SPD (02.04.1963). Neuordnung der wenig gegliederten Volksschulen in
Nordrhein-Westfalen durch Bildung von Mittelpunktschulen (Landtagsdrucksache 05/105).
In Landtag NRW (Hrsg.) (1964), Drucksachen. Fiinfte Wahlperiode (ab 1962). Bd. 1: Nr. 1—
230 [0.8S.]. Diisseldorf.

Banaschewski, A. (1955). Vorwort. In ders. (Hrsg.), Die Reform der Volksschuloberstufe: Vor-
trige, Aufsditze und Ausziige aus dem Schrifttum der Jahre 1920 bis 1933 (Material- und
Nachrichtendienst der Arbeitsgemeinschaft Deutscher Lehrerverbdnde, 69, Ausgabe 77,
S. 3—6). Darmstadt.

Bergmann, B. (1956). Idee und Aufgabe der Volksschule. In B. Bergmann (Hrsg.), Volksschule
heute. Beitrdge zur Entfaltung der Richtlinien fiir die Volksschulen des Landes Nordrhein-
Westfalen (S. 16—41). Ratingen: Henn.

15 In diesem Quellen- und Literaturverzeichnis sind entsprechend den bibliographischen Stan-
dards, die die ZfPad derzeit nutzt, Archivquellen und Literatur nicht getrennt aufgefiihrt. Das
entspricht nicht den disziplindren Standards historiographischer Beitrage. Die ZfPad wird in
Zukunft die genutzten Standards anpassen und die getrennte Auflistung ermoglichen. (Die
Herausgeber*innen des Beiheftes)



Wenk: Das Ringen um die ,Wirklichkeit der Dorfschule* ... 159

Bergmann, B. (1961). Von Kraft und Geist der Dorfschule. Pddagogische Rundschau,15(4),
241-244.

Bohnenkamp, H., Dirks, W., & Knab, D. (Hrsg.) (1966). Empfehlungen und Gutachten des Deut-
schen Ausschusses fiir das Erziehungs- und Bildungswesen — Gesamtausgabe. Stuttgart:
Klett.

Bruxmeier, F. (1991). Die Entwicklung der Volksschule in Nordrhein-Westfalen von 1954—1968.
Dissertation, Universitat Disseldorf.

Celebi, T.J. (2015). Universitit als Steuerungsinstrument: Die Ruhr-Universitdt zwischen Gesell-
schaftspolitik, Hochschul- und Landesplanung. In R. Hoppe-Sailer, C. Jochner & F. Schmitz
(Hrsg.), Ruhr-Universitit Bochum. Architekturvision der Nachkriegsmoderne (S.21-30).
Berlin: Mann.

Conze, E. (2009). Die Suche nach Sicherheit: Eine Geschichte der Bundesrepublik Deutschland
von 1949 bis in die Gegenwart. Miinchen: Siedler.

Dahrendorf, R. (1965). Bildung ist Biirgerrecht. Plidoyer fiir eine aktive Bildungspolitik. Bram-
sche: Nannen.

Damberg, W. (1997). Abschied vom Milieu? Katholizismus im Bistum Miinster und in den Nie-
derlanden 1945—1980. Paderborn: Schoningh.

Diederich, J. (1967). Die Landschulreform im Spiegel der pddagogischen Zeitschriften. Wein-
heim: Beltz.

Dietz, J. (1959). Die Oberstufe der landlichen Volksschule und ihre Probleme in Westdeutsch-
land. In L. Lang (Hrsg.), Die Schule der Zehn- bis Vierzehnjcihrigen (S. 142—148). Wien: Os-
terreichischer Bundesverlag fiir Unterricht, Wissenschaft und Kunst.

Dowe, W. (1968). Der Weg zur Hauptschule. In ders. & H. Frommberger (Hrsg.), Die Haupt-
schule in Nordrhein-Westfalen. Idee, Inhalt, Organisation (S. 13—-32). Diisseldorf: Bagel.
Diihlmeier, B. (2004). Und die Schule bewegte sich doch. Unbekannte Reformpddagogen und

ihre Projekte in der Nachkriegszeit. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Eich, K.-P. (1987). Schulpolitik in Nordrhein-Westfalen 1945—1954. Diisseldorf: Schwann.

Flitner, W. (1966). Die vier Quellen des Volksschulgedankens (6. Aufl.). Stuttgart: Klett.

Furck, C.-L. (1998). Das Schulsystem: Primarbereich — Hauptschule — Realschule — Gymna-
sium — Gesamtschule. In C. Fithr & ders. (Hrsg.), Handbuch der deutschen Bildungsge-
schichte. Band VI: 1945 bis zur Gegenwart. Erster Teilband: Bundesrepublik Deutschland
(S. 282—-356). Miinchen: C. H. Beck.

Gass-Bolm, T. (2005). Das Gymnasium 1945—1980. Bildungsreform und gesellschaftlicher Wan-
del in Westdeutschland. Gottingen: Wallstein.

Gemeinschaft der wenig gegliederten Schulen (02.03.1963). Eingabe an das Kultusministerium
NRW. (NW 141/Kultusministerium Grund-, Haupt- und Sonderschulen, Nr. 353, Bl. 64). Lan-
desarchiv Nordrhein-Westfalen, Abteilung Rheinland, Duisburg.

Gottlicher, W. (2013). Die Osterreichische Landschulerneuerung in den langen 1950er Jahren.
Verspitete Reformbewegung zwischen Restauration und Modernisierung. Jahrbuch fiir his-
torische Bildungsforschung, 19, 262—-282.

Gottlicher, W. (2016). Die ,Eigenstandigkeit der Landschule®. Landliche und stidtische Lebens-
welt als padagogische Differenz in der dsterreichischen Landschulerneuerung, 1947—1964.
In C. Groppe, G. Kluchert & E. Matthes (Hrsg.), Bildung und Differenz. Historische Analysen
zu einem aktuellen Problem (S. 185—-201). Wiesbaden: Springer.

Hamm-Briicher, H. (30.07.1965). Mikat und Mikitzchen bei der Arbeit. Die Zeit, 31. http://
www.zeit.de/1965/3 1/nordrhein-westfalen [29.01.2017].

Haugg, W. (Hrsg.) (1964). Schulgesetze in Nordrhein-Westfalen. Schulordnungsgesetz, Schul-
verwaltungsgesetz, Schulfinanzgesetz, Ersatzschulgesetz. Textausgabe (2. Aufl.). Diisseldort:
Deutscher Fachschriften-Verlag.

Heimann, P. (1957). Zur Bildungssituation der Volksschuloberstufe in der Kultur und Gesell-
schaft der Gegenwart. DDS — Die Deutsche Schule, 49(2), 49—65.



160 wissen und Steuerung

Himmelstein, K. (1986). Kreuz statt Fiihrerbild. Zur Volksschulentwicklung in Nordrhein-West-
falen 1945—1950. Frankfurt a. M.: Peter Lang.

Kenkmann, A. (2000). Von der bundesdeutschen ,,Bildungsmisere* zur Bildungsreform in den
60er Jahren. In A. Schildt, D. Siegfried & K.C. Lammers (Hrsg.), Dynamische Zeiten. Die
60er Jahre in den beiden deutschen Gesellschaften (S. 402—423). Hamburg: Hans Christians.

Kissing, E. (1958). Kritik an der Volksschule. Neue Deutsche Schule, 10(14/15), 236—238.

Klafki, W. (1968). Die neue Hauptschul-Konzeption in Nordrhein-Westfalen. DDS — Die Deut-
sche Schule, 60(12), 817—-834.

Kommission deutscher Bischofe fiir ,,Familie, Schule und Erziehung® (1961). Zentralisierung
des Volksschulwesens auf dem Lande. Der katholische Erzieher, 14(10), 501-504.

Kultusministerium des Landes Schleswig-Holstein (1962). Die Dérfergemeinschaftsschule in
Schleswig-Holstein. Thre Begriindung, ihre Form und ihre Voraussetzungen. Kiel: Hirt.

Kultusministerium NRW (Hrsg.) (1955). Die Volksschule in Nordrhein-Westfalen: Richtlinien,
Leitsditze, Erlasse. Ratingen: Henn.

Kultusministerium NRW (1956). Grundsétze der Kultusministerkonferenz fiir die Volksschule.
Runderla3 des Kultusministers vom 7.7.1956. Amtsblatt des Kultusministeriums, Nordrhein-
Westfalen, 8(8), 110—111.

Kultusministerium NRW (08.08.1963). Erlass an RP Detmold. Betr.: Organisation der Volks-
schulen im Regierungsbezirk Detmold. (NW 141/Kultusministerium Grund-, Haupt- und
Sonderschulen Nr. 355, Bl. 18). Landesarchiv Nordrhein-Westfalen, Abteilung Rheinland,
Duisburg.

Kultusministerium NRW (18.09.1963). Bildung einer Arbeitsgruppe fiir die Planung des ldnd-
lichen Schulwesens. Vorlage an den Kulturausschuss. (05/676). Archiv des Landtags NRW,
Diisseldorf. https://www.landtag.nrw.de/portal/WW W/dokumentenarchiv/Dokument/MMV
05-676.pdf [13.03.2017].

Kultusministerium NRW (23.09.1964). Schreiben an Prof. Dr. Felix Boesler. (NW 141/Kultus-
ministerium Grund-, Haupt- und Sonderschulen, Nr. 353, Bl. 3). Landesarchiv Nordrhein-
Westfalen, Abteilung Rheinland, Duisburg.

Kultusministerium NRW (1965). Neuordnung des lindlichen Volks- und Sonderschulwesens im
Lande Nordrhein-Westfalen. Unter Einbeziehung des lindlichen berufsbildenden Schulwe-
sens. Ratingen: Henn.

Kultusministerium NRW (1966). Ausbau der Grundschule und der Hauptschule. Ratingen: Henn.

Kultusministerium NRW (23.02.1966). Erlass an RP Aachen, Arnsberg, Detmold, Diisseldorf,
Koln, Miinster. Betr.. Neuordnung des Volksschulwesens, Errichtung von Mittelpunktschulen.
In Kultusministerium NRW (1966), Ausbau der Grundschule und der Hauptschule (S. 10).
Ratingen: Henn.

Kultusministerium NRW (21.03.1968). Erlass an RP Aachen, Arnsberg, Detmold, Diisseldorf,
Koln, Miinster. Betr.: Neuordnung des Volksschulwesens, Errichtung von Hauptschulen von
Amts wegen. (NW 525/Kultusministerium Rahmengesetzgebung Nr. 32, [0.Bl.]). Landesar-
chiv Nordrhein-Westfalen, Abteilung Rheinland, Duisburg.

Kultusministerium NRW, Dowe (31.08.1964). Vermerk an Minister Mikat. (NW 141/Kultus-
ministerium Grund-, Haupt- und Sonderschulen Nr. 355, Bl. 125—126). Landesarchiv Nord-
rhein-Westfalen, Abteilung Rheinland, Duisburg.

Kultusministerium NRW, Dowe (06.01.1965). Schreiben an Minister Mikat. (NW 141/Kultus-
ministerium Grund-, Haupt- und Sonderschulen, Nr. 355, Bl. 1-3). Landesarchiv Nordrhein-
Westfalen, Abteilung Rheinland, Duisburg.

Kultusministerium NRW, III A Schnoor (18.01.1966). Entwurf: Schreiben an Gruppe S. (NW
141/Kultusministerium Grund-, Haupt- und Sonderschulen, Nr. 358, Bl. 103—124). Landes-
archiv Nordrhein-Westfalen, Abteilung Rheinland, Duisburg.

Kurme, S. (2006). Halbstarke: Jugendprotest in den 1950er Jahren in Deutschland und den USA.
Frankfurt a. M.: Campus.



Wenk: Das Ringen um die ,Wirklichkeit der Dorfschule* ... 161

Landschulen im Lande NW mit Presseecho und Statistiken (1960—1967). (NW 141/Kultusminis-
terium Grund-, Haupt- und Sonderschulen Nr. 354). Landesarchiv Nordrhein-Westfalen, Ab-
teilung Rheinland, Duisburg.

Landtag NRW (22.05.1963). Protokoll iiber die 28. Sitzung des Kulturausschusses (05/348).
Archiv des Landtags NRW, Diisseldorf. https://www.landtag.nrw.de/portal/ WW W/dokumen
tenarchiv/Dokument/MMA05-348.pdf [13.03.2017].

Landtag NRW (13.02.1964). Protokoll iiber die 49. Sitzung des Kulturausschusses (05/687).
Archiv des Landtags NRW, Diisseldorf. https://www.landtag.nrw.de/portal/ WWW/dokumen
tenarchiv/Dokument/MMA05-687.pdf [13.03.2017].

Link, J.-W. (1999). Reformpdiidagogik zwischen Weimar, Weltkrieg und Wirtschaftswunder. Pdd-
agogische Ambivalenzen des Landschulreformers Wilhelm Kircher (1898—1968). Hildes-
heim: Lax.

Miiller, J. (1956). Strukturwandel des Dorfes: Einfluf3 auf die ldndliche Bildungsarbeit (Material-
und Nachrichtendienst der Arbeitsgemeinschaft Deutscher Lehrerverbiande, 5, Ausgabe 77).
Darmstadt: Carl Winter.

Miiller, W., Schroder, 1., & MoBlang, M. (2001). ,,Vor uns liegt ein Bildungszeitalter.” Umbau
und Expansion — das bayerische Bildungssystem 1950 bis 1975. In T. Schlemmer & H. Woller
(Hrsg.), Bayern im Bund. Bd. 1: Die Erschlieffung des Landes 1949 bis 1973 (S. 273-355).
Miinchen: Oldenbourg.

Nipperdey, T. (1998). Deutsche Geschichte 1866—1918. Band I: Arbeitswelt und Biirgergeist.
Miinchen: C.H. Beck.

Plenarprotokoll (14.05.1963). Stenographischer Bericht der 16. Sitzung der 5. Wahlperiode. In
Landtag NRW (Hrsg.) (1964), Stenographische Berichte. Fiinfte Wahlperiode (ab 1962).
Bd. 1: 1.-30. Sitzung vom 23.07.1962—15.01. 1964 (S. 539—576). Diisseldorf.

Plenarprotokoll (26.07.1966). Stenographischer Bericht der 2. Sitzung der 6. Wahlperiode. In
Landtag NRW (Hrsg.) (1968), Stenographische Berichte. Sechste Wahlperiode (ab 1966).
Bd. 1: 1.-25. Sitzung vom 25.07.—29. 11. 1966 (S. 9—20). Diisseldorf.

Raphael, L. (1996). Die Verwissenschaftlichung des Sozialen als methodische und konzeptio-
nelle Herausforderung fiir eine Sozialgeschichte des 20. Jahrhunderts. Geschichte und Ge-
sellschaft, 22(2), 165—193.

Rohstock, A. (2008). Ist Bildung Biirgerrecht? Wege zur Bildungsexpansion im doppelten
Deutschland. In U. Wengst & H. Wentker (Hrsg.), Das doppelte Deutschland. 40 Jahre Sys-
temkonkurrenz (S. 135—159). Berlin: Links.

Roth, H. (1963). Die Zukunft der Volksschule. DDS — Die Deutsche Schule, 55(11), 553—566.

Riickriem, G.M. (1965). Die Situation der Volksschule auf dem Lande. Soziologische Studien
und pidagogische Uberlegungen. Miinchen: Kosel.

Rudloff, W. (2003). Bildungsplanung in den Jahren des Bildungsbooms. In M. Frese, J. Paulus &
K. Teppe (Hrsg.), Demokratisierung und gesellschaftlicher Aufbruch. Die sechziger Jahre als
Wendezeit der Bundesrepublik (S. 259—-282). Paderborn: Schoningh.

Rudloff, W. (2004). Wieviel Macht den Réten? Politikberatung im bundesdeutschen Bildungs-
wesen von den flinfziger bis zu den siebziger Jahren. In S. Fisch & ders. (Hrsg.), Experten
und Politik. Wissenschaftliche Politikberatung in geschichtlicher Perspektive (S. 153— 188).
Berlin: Duncker & Humblot.

Rudloff, W. (2005). Does Science Matter? Zur Bedeutung wissenschaftlichen Wissens im poli-
tischen Prozess: Am Beispiel der bundesdeutschen Bildungspolitik in den Jahren des ,, Bil-
dungsbooms . Speyer: Deutsches Forschungsinstitut fiir 6ffentliche Verwaltung.

Rudloff, W. (2010). Bildungsboom und ,,Bildungsgefdlle*. Rdumliche Disparitdten, regionale
Bildungsplanung und Bildungsexpansion in der alten Bundesrepublik. Westfilische For-
schungen, 60, 335-371.

Rudloff, W. (2014). Wissenssystem Schule. In B.-A. Rusinek & A. Kiihn (Hrsg.), Das Nordrhein-
Westfalen-Lesebuch (S. 707—727). Koln: Greven.



162 wissen und Steuerung

Sarasin, P. (2011). Was ist Wissensgeschichte? Internationales Archiv fiir Sozialgeschichte der
deutschen Literatur, 36(1), 159—172.

Schildt, A. (2007). Die Sozialgeschichte der Bundesrepublik Deutschland bis 1989/90. Miinchen:
Oldenbourg.

Schorb, A. (16.10.1964). Eingabe an Minister Mikat. (NW 141/Kultusministerium, Grund-,
Haupt- und Sonderschulen, Nr. 117, Bl. 138). Landesarchiv Nordrhein-Westfalen, Abteilung
Rheinland, Duisburg.

SchR Bonn-Land (19.06.1964). Bericht an das Kultusministerium NRW. (NW 141/Kultusminis-
terium, Grund-, Haupt- und Sonderschulen, Nr. 353, Bl. 294-299). Landesarchiv Nordrhein-
Westfalen, Abteilung Rheinland, Duisburg.

SchR LK Ahaus (17.02.1964). Bericht an das Kultusministerium NRW. (NW 141/Kultusminis-
terium, Grund-, Haupt- und Sonderschulen, Nr. 353, Bl. 214—220). Landesarchiv Nordrhein-
Westfalen, Abteilung Rheinland, Duisburg.

SchR LK Tecklenburg (12.02.1964). Bericht an das Kultusministerium NRW. (NW 141/Kultus-
ministerium, Grund-, Haupt- und Sonderschulen, Nr. 353, Bl. 186—195). Landesarchiv Nord-
rhein-Westfalen, Abteilung Rheinland, Duisburg.

SchR Liibbecke (27.01.1964). Bericht an das Kultusministerium NRW. (NW 141/Kultusminis-
terium, Grund-, Haupt- und Sonderschulen, Nr. 353, Bl. 106—112). Landesarchiv Nordrhein-
Westfalen, Abteilung Rheinland, Duisburg.

SchR Oberbergischer Kreis I (12.02.1964). Bericht an das Kultusministerium NRW. (NW 141/
Kultusministerium, Grund-, Haupt- und Sonderschulen, Nr. 353, Bl. 121-185). Landesarchiv
Nordrhein-Westfalen, Abteilung Rheinland, Duisburg.

SchR Rhein-Wupper-Kreis I (17.02.1964). Bericht an das Kultusministerium NRW. (NW 141/
Kultusministerium, Grund-, Haupt- und Sonderschulen, Nr. 353, B1. 229-232). Landesarchiv
Nordrhein-Westfalen, Abteilung Rheinland, Duisburg.

SchR Wittgenstein (17.01.1964). Bericht an das Kultusministerium NRW. (NW 141/Kultusmi-
nisterium, Grund-, Haupt- und Sonderschulen, Nr. 353, Bl. 92—96). Landesarchiv Nordrhein-
Westfalen, Abteilung Rheinland, Duisburg.

Schulforschung und Schulreform: Ein Gesprach mit Ministerialrat Dr. Spies, Diisseldorf (1973).
Bildung und Erziehung, 26(1), 56—69.

Schulrite-Arbeitskreis fiir Fragen des ldndlichen Schulwesens [0.D.]. [Fragenkatalog]. (NW
141/Kultusministerium, Grund-, Haupt- und Sonderschulen, Nr. 355, Bl. 127—128). Landes-
archiv Nordrhein-Westfalen, Abteilung Rheinland, Duisburg.

Speich Chassé, D., & Gugerli, D. (2012). Wissensgeschichte. Eine Standortbestimmung. Tra-
verse, 19(1), 85—100.

Spranger, E. (1963). Der Eigengeist der Volksschule (5. Aufl.). Heidelberg: Quelle & Meyer.

Stocker, K. (1957). Volksschuleigene Bildungsarbeit. Theorie und Praxis einer volkstiimlichen
Bildung. Miinchen: Ehrenwirth.

Stocker, K., & Schwenk, J. (Hrsg.) (1955). Innere Schulreform. Frankfurt a. M.: Diesterweg.

Téndler, M. (2015). Erziehung der Erzieher. Lehrer als problematische Subjekte zwischen Bil-
dungsreform und antiautoritdrer Pddagogik. In P. Eitler & J. Elberfeld (Hrsg.), Zeitgeschichte
des Selbst. Therapeutisierung — Politisierung — Emotionalisierung (S. 85—112). Bielefeld:
transcript.

Weippert, G. (1956). Die Sozialstruktur auf dem Lande. Zeitschrift fiir Pddagogik, 2, 193—204.

Weippert, G. (1957). Die Sozialstruktur auf dem Lande. Zeitschrift fiir Pddagogik, 3, 50—67.

Wo [Woschech, F.] (1961). Fiir die Landjugend bessere Bildungschancen. Neue Deutsche Schule,
13(6/7), 101-102.



Wenk: Das Ringen um die ,Wirklichkeit der Dorfschule* ... 163

Abstract: A new social-scientific view of schooling, the integration of experts in the field
of educational policy, and the emergence of educational planning are commonly regarded
as the main characteristics of the German education reform era of the 1960s and 1970s.
This article considers the reform of rural elementary schools in the federal state of North
Rhine-Westphalia as an example of early education reform that was mainly conducted by
school administration and local actors. The reform debates are derived from a general di-
agnosis of a crisis of elementary schooling, especially the pedagogical perception of agri-
cultural structural change in the 1950s. Ideas of central planning were met with resistance
by the state’s school administration, which pursued its own distinctive model of school re-
form. This model also viewed reform from an empirical perspective, but was more respon-
sive to local circumstances and aimed to persuade the rural population of the benefits of
school centralisation.

Keywords: Elementary School, Secondary Modern, Rural School Reform, “Verwissen-
schaftlichung”, Educational Reform
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(Erziehungswissenschaftliches) Wissen
und Praxis

Sabine Reh

,<Angewandte Erziehungswissenschaft“

Lehrkréfte als ,,Zeitweilige wissenschaftliche Mitarbeiter” der HIPF
in den 1950er Jahren

Zusammenfassung: Schon zu Beginn der 1950er Jahre konstituierte sich in der Hoch-
schule fur Internationale Padagogische Forschung (HIPF, heute Deutsches Institut fir
Internationale Padagogische Forschung, DIPF) eine moderne empirische Bildungsfor-
schung, in der interdisziplinar und mit sich differenzierenden empirischen Methoden
gearbeitet wurde. Untersucht wird in diesem Beitrag, wie der vom Pragmatismus be-
einflusste Griindungsdirektor, Erich Hylla, mit den ,Zeitweiligen wissenschaftlichen Mit-
arbeitern® (ZwM), also mit abgeordneten Lehrer*innen, eine besondere Organisations-
form erziehungswissenschaftlicher ,Tatsachenforschung’ schuf, die eine Orientierung der
Studien an praktischen Problemen des Feldes erlaubte und dann allerdings — mit zuneh-
menden Anforderungen an die Forschungsarbeit — abgebaut wurde. Gezeigt wird, zu wel-
chen Fragen die ZwM mit einem noch sehr breiten Spektrum an empirischen Methoden
forschten, zu denen sowohl Teilnehmende Beobachtung, Fragebogen wie auch der Ein-
satz von Tests gehorten.

Schlagworte: Geschichte der Erziehungswissenschaft, DIPF, Erich Hylla, Empirische
Bildungsforschung, Lehrperson

1. Einleitung

Eine moderne ,,empirische Bildungsforschung™ habe sich seit Mitte der 1990er Jahre in
der Bundesrepublik institutionalisiert, konstatiert Aljets (2015, S. 19). Vor allem Inter-
disziplinaritét, der Verzicht auf die Anbindung an eine einzelne Disziplin und die Orien-
tierung an Standards empirischer Forschung, wie sie sich in der Psychologie schon friih
(vgl. Danziger, 1990), nach 1945 in den Sozialwissenschaften ausgehend von den USA
auch in der Bundesrepublik etablierten (vgl. Gerhardt, 2007), erscheinen immer wie-
der — so auch in der Wahrnehmung der Mitarbeiter*innen des 1963 seine Arbeit aufneh-
menden Instituts fiir Bildungsforschung in der Max-Planck-Gesellschaft (MPG) (z.B.
Leschinsky, 1988, S. 32) — Merkmale einer ,modernen‘ empirischen Erforschung von
Bildung, Bildungsprozessen und Bildungsinstitutionen. Nicht zuletzt die vor einigen
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Jahren gegriindete ,,Gesellschaft fiir empirische Bildungsforschung® (GEBF) positio-
niert sich entsprechend.!

Vorlaufer und Anfénge einer empirischen Forschung zu Erziehung, Bildung und de-
ren institutionellen Formen — unter unterschiedlichen Namen, vor allem unter denjeni-
gen der ,Padagogik‘ und der ,Erziehungswissenschaft® — lassen sich in Deutschland al-
lerdings weit zuriickverfolgen (vgl. Tenorth, 2004). Der Beginn kann nach einem ersten
take-off am Ende des 18. Jahrhunderts bei Ernst Christian Trapp, Karl Philipp Moritz
und den Philanthropen (vgl. z.B. Kersting, 1992; Diele & Schmid, 2010) mindestens
zuriickdatiert werden auf die ,,empirische Pddagogik um die vorletzte Jahrhundert-
wende, vor allem durch Ernst Meumann vertreten, (vgl. Hopf 2004; Depaepe, 1993),
die wiederum ihre Fortsetzung in der Weimarer Republik nicht nur bei Peter Petersen
und Friedrich Winnefeld, sondern auch in der ,,Testforschung® bei Wilhelm Stern, Otto
Bobertag und Erich Hylla findet (vgl. Tenorth, 1996, 2000). Nach dem Zweiten Welt-
krieg hat schon die 1950/1951 errichtete und 1953 ihren Betrieb aufnehmende Hoch-
schule fiir Internationale Padagogische Forschung (HIPF) in Frankfurt am Main — das
heutige Deutsche Institut fiir Internationale Pddagogische Forschung (DIPF) — expli-
zit das Konzept einer interdisziplinir angelegten empirischen Forschung zu Erziehung,
Bildung und deren institutionellen Formen verfolgt (vgl. Behm & Reh, 2016), wéihrend
an den Universitdten in der Bundesrepublik die empirische Forschung in der Diszi-
plin Erziehungswissenschaft zunichst nur eine geringe Rolle spielte (vgl. Horn, 2008;
Kersting, 2008). Ob und inwiefern es nach 1945 und im Laufe der Geschichte der Bun-
desrepublik neue Einsétze und Briiche, Kontinuitdten und Transformationen in der em-
pirischen Forschung tiber Bildung und deren institutionelle Formen gegeben hat, die es
erlauben zu einem bestimmten Zeitpunkt von einer anderen, einer ,modernen‘ empi-
rischen Bildungsforschung zu sprechen, ist im Einzelnen erst noch zu rekonstruieren.
Dafiir scheint es gerade angesichts der unterschiedlichen institutionellen und diszipli-
ndren Orte, an denen Wissen iiber Bildung produziert wurde, angemessen und vielver-
sprechend, den Blick auf die Praxis der Wissensproduktion zu werfen: Wie wurde For-
schung jeweils organisiert und von welchen Akteuren durchgefiihrt? Was waren die
Themen und Fragestellungen, wie wurden in welchen Anordnungen Untersuchungs-
instrumente entwickelt, was sind die ,,epistemischen Dinge* gewesen, denen, weil sie,
nicht vollstandig geklart, in einer gewissen , Vagheit® verbleibend, die ,,Anstrengung des
Wissens® herausforderten (Rheinberger, 2006, S. 27) und wie verdnderten sie sich mog-
licherweise — abhingig von welchen Faktoren und Konstellationen?

Um einen ersten Schritt auf dem Weg zur Beantwortung dieser Fragen zu gehen,
wird im Folgenden ein Blick auf die HIPF geworfen und gezeigt, dass es hier einen be-

1 So hat die Gesellschaft fiir empirische Bildungsforschung in ihrer Satzung keinen Bezug
auf eine einzelne universitire Disziplin genommen. Ausdriicklich angesprochen sind Ver-
treter*innen unterschiedlicher Disziplinen und benannt wird an zentraler Stelle als Ziel der
Gesellschaft die Forderung interdisziplindren Austausches und interdisziplindrer Forschungs-
projekte und -programme. Der Forschungsgegenstand ist nicht ndher bestimmt. Der Begriff
Erziehung fallt so wenig wie der der Pddagogik (vgl. GEBF, 2012, § 2).
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sonderen Versuch gab, eine empirische Forschung mit einem sehr breiten Fragen- und
Methodenspektrum zu etablieren. Dargestellt wird, wie eine unter Erich Hylla, dem
Griindungsdirektor der HIPF, eingefiihrte ,,angewandte Forschung® (Hylla, 1956, S. 98)
sich gestaltet hat. Hyllas eigene Forschungstitigkeit in der Weimarer Republik, der Ein-
fluss, den diese auf die neu gegriindete Hochschule hatte, lassen es angemessen er-
scheinen, im Folgenden zunédchst das von ihm schon in der Weimarer Republik ver-
folgte Anliegen kurz zu skizzieren (1). Danach soll auf der Grundlage von Quellen aus
dem Institutsarchiv des Deutschen Instituts fiir Internationale Padagogische Forschung
(DIPF) in der Bibliothek fiir Bildungsgeschichtliche Forschung (BBF) die von Hylla
propagierte ,,pddagogische Tatsachenforschung® (Hylla, 1951, S. 4)?> mit ihrer Organi-
sationsform, die Einrichtung des zeitweiligen wissenschaftlichen Mitarbeiters (ZwM),
in Grundziigen rekonstruiert werden (2). Der folgende Abschnitt wird zeigen, mit wel-
chen Interessen an welchen Themen mit welchen Methoden die ZwM arbeiteten (3).
Im Schlussteil wird reflektiert, inwiefern dieses — historisch in der HIPF nicht erfolg-
reiche — Organisationsmodell empirischer Forschung zur Ausbildung breiter metho-
discher Ansitze einer empirischen Forschung iiber Bildung etwas beigetragen hat (4).

2. Hyllas Forschungsanliegen

Erich Hylla (1887—-1976)3 machte seit den 1920er Jahren die meritokratische Idee der
Schule stark (Hylla, 1927, S. 100—101). Seine Vorstellung von sozialer Gerechtigkeit,
die keineswegs ,,Gleichmacherei* sei (Hylla, 1954/2010, S. 54), und einer demokrati-
schen Form des Gemeinschaftslebens — eine Position, fiir die er sich auch auf Dewey
bezog* — hing damit eng zusammen und brachte ihn schon frith dazu, sich — gerade auch

2 So heil3t es auch im Beschluss zur Errichtung einer Hochschule fiir Erziehungswissenschaft
und internationale pddagogische Forschung in Frankfurt a. M. vom 18. Oktober 1950 (vgl.
,.Beschluss zur Errichtung*, 2010). Der Terminus geht vor allem zuriick auf die vom Ehepaar
Petersen in der Weimarer Republik betriebene Forschung (vgl. Petersen & Petersen, 1965).

3 Bisher gibt es noch keine Biographie Erich Hyllas; ich beziehe mich hier auf Hyllas kurz vor
seinem Tod verfasste, nur im Manuskript im Institutsarchiv des DIPF vorliegende Erinnerun-
gen an die Griindung der HIPF. Fiir die Abfassung seines Lebensberichtes hatte Hylla ehe-
maligen Kollegen und auch einige der fritheren ZwM um Berichte gebeten, die dort in Kopie
mitabgelegt sind (vgl. Hylla, 1973—1975).

4 Fiir Hylla ist mit Bezug auf Dewey Demokratisierung u.a. mit der Durchsetzung von Chan-
cengleichheit zu verstehen, wie er in seinen Erinnerungen erwihnt (Hylla, 1973—1975, S. 27).
Der ausdriickliche Bezug auf John Dewey ist bemerkenswert (vgl. Koinzer, 2006; Oelkers,
1993, S. 492-493; Oelkers, 2009, S. 23—24). Der amerikanische Pragmatismus und darin
Dewey wurden in Deutschland lange Jahrzehnte nur am Rande zur Kenntnis genommen (vgl.
Bittner, 2001), weil sie eine Provokation des deutschen piddagogischen Denkens darstellten
(vgl. z.B. Oelkers, 1993, 2000, 2009, 2010) und — etwa durch die Ablehnung einer strikten
Entgegensetzung und Hierarchisierung von Denken und Handeln — ,,als genuine Alternative*
dazu erschienen (Trohler & Oelkers, 2005, S. 8). Das gilt, obwohl Dewey selbst ausdriick-
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empirisch forschend (vgl. Tenorth, 1996, S. 123—124) — der Frage der ,Schiilerauslese*
zu widmen.® Er behandelte diese als ein praktisches Problem (Hylla, 1927, S. 96—99) —
sie sei, gemessen an den Leistungen, nicht korrekt, falle falschlich ndmlich oft zuguns-
ten der Kinder aus ,,hdheren Schichten* aus (Hylla, 1927, S. 198). Sie als ein prakti-
sches Problem zu behandeln hieB fiir Hylla, fiir dieses Problem in der Praxis Losungen
anzubieten, mithin eine Praxis verdndern zu wollen. Dass es ihm darum ging, ndmlich
um eine Einwirkung auf die paddagogische Praxis, nicht um eine Entwicklung psycho-
logischer Grundlagentheorie dienende Forschung, wird an einem Streit mit Wilhelm
Stern deutlich. Dieser hatte die von Otto Bobertag und Hylla entwickelten Tests fiir in
wissenschaftlicher Hinsicht nicht ausreichend differenziert gehalten, wiahrend es Hylla
dagegen darum ging, sie so zu gestalten, dass sie fiir Lehrer*innen durchfiihrbar waren
und damit das problematische Lehrerurteil, das hdufig nur auf ,,natiirlicher Menschen-
kenntnis* beruhe (Hylla, 1927, S. 198), zu objektivieren (Hylla, 1925/1967; Bobertag
& Hylla, 1925; Hylla, 1927, S. 157-160).6

Nicht nur in seinem Anliegen, eine der demokratischen Entwicklung der Gesell-
schaft dienende schulische Erziehung zu schaffen, sondern auch in der Einschitzung,
dafiir sei Forschung nétig, eine ,,Soziologie der Bildung* in Lehre und Forschung — so
zitiert Hylla Dewey (Hylla, 1964/1993, S. 8) — wihnte er sich offensichtlich in Uberein-
stimmung mit diesem. Ausfiihrlich schildert er die Anstrengungen und Moglichkeiten
empirischer Forschung in den USA (Hylla, 0.J, S. 242—-262) und verband damit schon
am Ende der Weimarer Republik (Hylla, o0.J., S. 263-269), also nicht erst nach 1945
(Hylla, 1946/2010; 1956, S. 102—105) eine Kritik an der deutschen universitdren Pad-
agogik; diese galt ihm als an der Schulwirklichkeit letztlich nicht interessiert (zum bil-
dungshistoriographischen Kern vgl. Horn, 2008; Kersting, 2008). Erziehungswissen-
schaft als ,,angewandte(r) Wissenschaft” gehe es um eine ,,Verbesserung der Erziehung*
in Verantwortung gegeniiber der Gesellschaft (Hylla, 1956, S. 98—99). Einer der Kolle-
gen aus der HIPF, Bernhard Kraak’, formuliert nach Hyllas Tod zuspitzend:

lich Beziige zur deutschen pddagogischen Theorie, etwa zu Herbart, herstellt und hier auch
Gemeinsamkeiten hinsichtlich eines Verstindnisses von wissenschaftlicher Pdadagogik fest-
zustellen sind (vgl. Anhalt, 2006).

5 Vgl zur Einordnung der eigenen Arbeiten und ihrer praktischen Nutzung Hyllas Einfiihrung
in die Intelligenztestung fiir Pddagogen (Hylla, 1927).

6 Hier zeigte sich allerdings das ambivalente Gesicht einer solchen ,pragmatischen® Vorgehens-
weise. Diente sie ndmlich dem Versuch, einen oftmals anzutreffenden Bias der Lehrerbewer-
tungen zu verhindern, brachte die amerikanische Psychometrie Hylla doch gleichzeitig in die
Néhe rassistischer Positionen. Er diskutierte, ob zur Frage von ,,Intelligenz und Rasse* Aus-
sagen gemacht werden konnen. Das verneint er zwar bei dem damals vorhandenen Stand der
Entwicklung, stellt aber solche Untersuchungen — etwa auch der Juden — nicht {iberhaupt in
Frage (Hylla, 1927, S. 195-197; Geisthovel, 2013, S. 135—-137).

7 Bernhard Kraak leitete die Abteilung Psychologie des DIPF von 1969 bis 1990 und war selbst
fir seine ,,Praxisndhe‘ bekannt, wie Hermann Avenarius, seit 1975 Professor fiir 6ffentliches
Recht und Verwaltungswissenschaft am DIPF, auf der Gedenkfeier betonte (vgl. Anonym,
2001).
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Fiir Erich Hylla war die Anwendung wissenschaftlicher Ergebnisse ein zentrales
Thema mit zwei Aspekten: Praxisrelevanz der Forschung und Wissenschaftsorien-
tierung der Praxis. Erich Hylla wollte dazu beitragen, da3 Forschung so betrieben
wird, daf} sie etwas hergibt fiir die Praxis, daf} sie sich an den Problemen der Praxis
orientiert. Und er wollte erreichen, dal die Praxis der Erziehung und des Unterrichts
ihre Probleme mit Hilfe der Wissenschaft und mit wissenschaftlichen Methoden 16st.
(Kraak, 1977, S. 15)

Angewandte und einer demokratischen Entwicklung gegeniiber gesellschaftlich ver-
pflichtete erzichungswissenschaftliche Forschung, die sich den Tatsachen der Welt
zuwende und ,,Unterlagen zu sachlichen Entscheidungen® liefere (Hylla, 1954/2010,
S. 55), nutze das ,.kontrollierte Experiment™ (Hylla, 1956, S. 101). Wenn dieses nicht
moglich sei, schrieb Hylla, konne ,,man mit moglichst objektiven Verfahren Verglei-
che durchfiihren zwischen Situationen, in denen sozusagen die Wirklichkeit fiir uns ex-
perimentiert” (Hylla, 1956, S. 101). Mit Dewey, auf dessen wissenschaftstheoretische
Schrift ,,Logik* (Dewey, 2008)% er in diesem Kontext ausdriicklich hinweist (Hylla,
1956, S. 106), war Hylla der Auffassung, dass empirische Forschung auszugehen habe
von praktischen Problemlagen und auf diese zuriickzubeziehen sei (Hylla, 1954/2010,
S. 55) — eine, das sollte sich spéter angesichts der Methodenentwicklung in der em-
pirisch-sozialwissenschaftlichen Forschung zeigen, nicht triviale Forderung, weil ge-
wiinschte Exaktheit und methodische Absicherung auch zu einer Einschrinkung der
,Problemstellungen® fithren konnten (vgl. z.B. Stirn, 1955, S. 554). In der Diskus-
sion iiber die Schwierigkeiten der Sozialwissenschaften — aus seiner Sicht: ihre Zu-
riickgebliebenheit — diskutiert Dewey die Frage, was zu einer wissenschaftlichen Frage
und wie es zu einer Frage fiir die Forschung wiirde — mit anderen Worten: das Pro-
blem der ,,Problemstellung* in den Sozialwissenschaften. In der die Sozialwissenschaf-
ten interessierenden Welt wiirden ndmlich ,,echte Probleme nur von aktuellen sozia-
len Situationen gestellt™; diese seien ,,konfliktbeladen und verworren* (Dewey, 2008,
S. 573).% Probleme existierten fiir die Akteure im sozialen Feld, bevor sie zu einem
Problem der Forschung wiirden; um sie aber in eine ,,geordnete Situation®, in eine fiir
wissenschaftliche Untersuchungen geeignete Verfasstheit zu bringen, um eine ,,Tatsa-
chenermittlung®™ vornehmen zu kénnen — wie Dewey diese Voraussetzung fiir wissen-

8 Es ist nicht auszumachen, wie genau Hylla diese 1938 erstmals verdffentlichte, erkenntnis-
theoretische Schrift rezipiert hat, inwiefern er welche Position Deweys teilte. So bezieht er
sich an anderer Stelle (Hylla, 1951, S. 6) sowohl auf Thorndike als auch auf Dewey, ohne
deren Differenzen — etwa gerade im Hinblick auf das, was als Experiment und Labor zu ver-
stehen sei — zu erwdhnen (vgl. Lagemann, 2000, S. 69).

9 Nicht nur fiir Dewey spielt vor dem Hintergrund seines pragmatistischen Ansatzes der Riick-
griff auf die ,,Situation* eine besondere Rolle (Anhalt, 2006, S. 115—116). Interessanterweise
stellen Erickson et al. (2013) in ihrer historisch-epistemologisch angelegten Arbeit zur Ent-
wicklung u. a. der Sozialwissenschaften in den USA nach 1945 heraus, dass im Versuch, das
Soziale zu erfassen, auf das Konzept der ,,Situation* zuriickgegriffen wurde, weil erst in die-
ser die Relationalitét interagierender sozialer Phdnomene beobachtbar sei.
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schaftliche Arbeit nennt (Dewey, 2008, S. 564) — sei mehr und anderes zu leisten als in
der Naturwissenschaft. Fiir Dewey ist das ebenso wie fiir Hylla kein Plddoyer gegen
Hypothesenpriifung, sondern fiir eine Reflexion iiber Tatsachenbestimmung: Tatsachen
lagen nicht draullen vor der Tiir und ,,brauch[t]en nur beobachtet, gesammelt und ge-
ordnet zu werden* (Dewey, 2008, S. 569), Tatsachen seien nicht endgiiltig, sondern in-
hérent historisch (Dewey, 2008, S. 575-576). So sei prinzipiell die paddagogische Si-
tuation ,mathematisierbar‘, aber aufgrund ihrer Struktur, in der Interaktionen zwischen
unterschiedlichen Elementen stattfinden, und der immer auch kulturellen und histori-
schen Kodierungen (Hylla, 1951, S. 4), seien Anpassungen der Methoden an ihren Un-
tersuchungsgegenstand notwendig (Hylla, 1956, S. 103—104): Empirische Forschung
hier sei eben ,,nicht nur am griinen Tisch und im Laboratorium® durchzufiihren (Hylla,
1954/2010, S. 57).

Ein Weg, den Zugang zu praktischen Problemen zu erleichtern, war fiir Hylla (1956,
S. 106), Forschende mit praktisch-pddagogischen Erfahrungen, die spéter in der HIPF
so genannten zeitweiligen wissenschaftlichen Mitarbeiter (ZwM) einzubeziehen: ,,Sie
sollten Probleme der Praxis in die Forschung einbringen, und von ihnen wurde erhofft,
daB sie nach ihrer Riickkehr in die Praxis Ergebnisse der Forschung kritisch beurteilen
und anwenden konnen® (Kraak, 1977, S. 15).

3. Forschungseinrichtung und ,,Vermittlung von Wissen* —
Die ,,Zeitweiligen wissenschaftlichen Mitarbeiter” (ZwM)
in den 1950er Jahren

Im November 1950 war Erich Hylla als kommissarischer Direktor der zu griindenden
Hochschule vom hessischen Minister Erwin Stein berufen worden, im Sommer 1952
wurde das renovierte Schulgebdude an der SchloBstrafe in Frankfurt a. M. bezogen.'0
Immer wieder stellten Hylla und Stein heraus, dass Hauptzweck des Instituts die For-
derung der empirischen padagogischen Forschung und gleichzeitig die ,,Vermittlung
von Wissen* dariiber sei, wie empirische Forschung im paddagogischen Feld durch-
zufiihren ist (Stein, 1983).

An die neu gegriindete Hochschule kamen allerdings — weil sie eben nicht eine Uni-
versitit war — keine grundstindig Studierenden, sondern von der Schulverwaltung Hes-
sens und einiger anderer Bundeslidnder, vor allem Nordrhein-Westfalens, zumeist fiir
ein Jahr, auf Antrag teilweise auch fiir langer, abgeordnete oder beurlaubte Lehrer*in-
nen verschiedener Schulformen — mehrheitlich aus Volksschulen. Neben der vor allem
von Hylla an der HIPF fortgesetzten ,, Testforschung* (vgl. Hylla, 1958; 1961; 1963)

10 ,,With US help the Land of Hessen, part of the German Federal Republic, has founded an In-
stitute of Educational Research, which I am building up now*, hatte Hylla in einem Brief an
Dewey vom 19. Juni 1951 vermeldet (Hylla, 19.06.1951); Dewey reagierte eher formal und
zurlickhaltend; (vgl. Doring, 1995; Fiihr, 1996; und das in der BBF zugéngliche, unverdffent-
lichte Manuskript von Mast, 1989).
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und den Studien der anderen Professoren spielte die Praxis der Forschungsarbeit dieser
Studierenden, der ZwM, die von den Professoren der Hochschule betreut wurden, eine
wichtige Rolle im Rahmen der Aktivitdten der HIPF.

Als der ,Studienbetrieb® zum 1. April 1953, also mit dem Studienjahr 1953/54, auf-
genommen wurde, gab es zunéchst drei, unterschiedliche Disziplinen vertretende Pro-
fessoren, die in den folgenden Jahren ergénzt bzw. neu besetzt wurden. Fiir die Padago-
gische Psychologie war bis zu seiner Pensionierung, Ende 1955, Erich Hylla, danach,
bis er 1961 an die Universitit Gottingen wechselte, der Psychologe Heinrich Roth zu-
standig, nach Vakanz schliellich seit 1963 der Psychologe Johann Peter Ruppert. Das
Gebiet Schulrecht, Schulverwaltung und Schulfinanzierung wurde von dem Juristen
Hans Heckel betreut, der allerdings 1958 in das Hessische Kultusministerium wech-
selte, anschlieBend kam der Okonom Friedrich Edding an die HIPF (Okonomie des Bil-
dungswesens), bis dieser 1964 an das neu gegriindete Institut fiir Bildungsforschung in
der MPG wechselte. Fiir Lehrplan-, Lehrmethoden- und Lehrmittelforschung war der
Lehrerbildner und Pddagoge Walter Schultze zustindig, ab 1957 war endlich auch — wie
zu Beginn schon angestrebt — der Bereich der Bildungssoziologie mit dem Soziologen
Eugen Lemberg besetzt; zudem existierte eine Art Arbeitsbereich, in dem die Statistik
angesiedelt war und der seit 1. Februar 1957 von dem promovierten Psychologen Fritz
Siillwold, spéter auch habilitiert und Extraordinarius, geleitet wurde.

Tatsédchlich hatten die Professoren nicht nur Betreuungsarbeit im engeren Sinne zu
leisten, sie mussten auch eine wissenschaftliche Haltung vermitteln: ,,[P]Jadagogische
Forschung™ setze, so Hylla, wie ,,jede andere Forschung [...] eine geistige Haltung vor-
aus, die nicht jedem Lehrer ohne weiteres gegeben ist. [...] Die Haltung des Forschers
ist die der objektiven Beobachtung. Sie muss erlernt werden, und, wie andere Haltun-
gen, erlernt man auch sie durch Tun* (Hylla, 1951, S. 6—7). Die ZwM mussten daher
in der HIPF entweder eigene, selbstgewéhlte kleinere Studien durchfiihren oder wur-
den — vor allem spéter — an grofleren Projekten der einzelnen Professoren beteiligt. Zu-
sdtzlich — und um das leisten zu kdnnen — nahmen sie an Veranstaltungen teil, vor allem
an Einflihrungen in die empirische Forschung, in entsprechende Methoden, auch solche
der Testkonstruktion fiir den Schulgebrauch. Die Differenz zwischen einer Wissenspro-
duktion in padagogischer Praxis und in der Praxis der Forschung interpretierte Hylla als
Differenz eines distanzierten, methodischen Vorgehens.

Ins Auge gefasst hatte Hylla, pro Studienjahr 30 bis 40 Studierende aufzunehmen
(Hylla, 1954/2010, S. 58); tatsdchlich wurden in den ersten zehn Studienjahren jeweils
nur zwischen 15 und 23 Lehrkréfte aufgenommen'!, obwohl Hylla und spéter Roth fiir
diese Malinahme stark Werbung machten (Schriftverkehr mit Ministerien, 1955—1959;

11 Die Statistik fiihrt fiir die Studienjahre 1953/54 16, 1954/55 16, 1955/56 17, 1956/57 20 und
1957/58 21 ZwM auf (Statistik Studienjahre 1953/54—1957/58). Schultze (1980, S. 27) gibt
Zahlen bis zum Studienjahr 1969/1970 an, die sich damit nicht vollstdndig decken; die Ab-
weichungen sind allerdings gering. In den ersten zehn Studienjahren waren — den Zahlen
Schultzes folgend — 203 ZwM in der HIPF, seit dem Studienjahr 1963/64 sank die Zahl fast
kontinuierlich. Im Jahre 1980 gibt es keinen ZwM mehr (Schultze, 1980, S. 25).
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Schriftverkehr mit saarldndischen Dienststellen, 1954—1959). Teilweise erhielten die
abgeordneten Lehrer*innen weiter ihre Beziige; diese wurden, weil dafiir seit 1956 Stel-
len eingerichtet waren, den Landern zuriickerstattet (Schultze, 1980, S. 25). Ganz offen-
sichtlich allerdings hatten HIPF-Leitung und Schulverwaltung bzw. Ministerien unter-
schiedliche Vorstellungen iiber Auswahlverfahren und Ziele, die mit einer Abordnung
zu verbinden seien (Roth, 04.07.1956; Recum, 17.05.1968).12

Insgesamt scheinen keinesfalls alle Professoren und Mitarbeiter die wechselseitigen
Einwirkungsmdglichkeiten von Forschung und padagogischer Praxis durch die ZwM so
positiv eingeschitzt zu haben, wie es Hylla tat. Vor allem Schultze, der neben Roth sehr
viele ZwM betreute, und Heckel, der sich allerdings — anders als Schultze — insgesamt
kritisch gegeniiber der ,,Tatsachenforschung* &uflerte, standen der Organisationsform
der ZwM sehr skeptisch gegeniiber. Heckel pldadierte 1955 gegen die Ausbildung von
Studierenden, vielmehr sprach er sich dafiir aus, auf Forschung zu setzen, ein Institut
wie die der MPG zu werden, die einjahrige Abordnung von sog. Studierenden habe
,sich nur beschrankt bewihrt. Es ist nicht Aufgabe der Hochschule, Fortbildungsein-
richtungen [sic] flir einen kleinen ausgewéhlten Kreis zu sein; die sog. Studierenden
sind vielmehr studierende Mitarbeiter an der Forschung* (Heckel, 09.02.1955). Und im
selben Atemzuge, erklért er, es habe sich ndmlich gezeigt,

daB der Begriff der Tatsachenforschung, unter deren Zeichen die HIPF ins Leben
gerufen wurde, vieldeutig ist. Gegeniiber der urspriinglich engeren Auffassung, die
im Hause weithin vertreten wird, weiten ihn andere so stark aus, daf} z. B. jede his-
torische Quellenarbeit darunter fillt, indem alles Quellenmaterial als Tatsachenma-
terial bezeichnet wird. Ich flir meine Person mochte noch weiter gehen und die Be-
rechtigung einer Trennung von Tatsachenforschung und geisteswissenschaftlicher
Arbeitsweise in Frage stellen. (Heckel, 09.02.1955)!3

Seit 1964 sank die Zahl der ZwM; gegen Ende der 1970er Jahre lief das Modell aus.
Zum Ende der Einrichtung der ZwM haben — so wird in den Quellen deutlich — im Zu-
sammenspiel und parallel zu den Kédmpfen um die Finanzierung des Instituts'# ver-

12 Roth (04.07.1956) duBerte sich hier iiber die Einfiihrung eines geordneten Verfahrens zur
Auswahl der Bewerber*innen. Im DIPF ging man davon aus, dass das Programm der ZwM
eine erhebliche ,,Multiplikatorenwirkung® (Recum, 17.05. 1968) erziele. Die systematische
Untersuchung einer solchen Wirkung der ZwM anhand der Aktenunterlagen im Instituts-
archiv und mit Hilfe weiterer Recherchen steht noch aus.

13 Heckel als einer derjenigen, die spéter die Griindung des Instituts fiir Bildungsforschung in
der MPG unterstiitzten (vgl. Behm, i.d.B.), argumentiert hier gegen eine enge empirische
Ausrichtung und fiir die geisteswissenschaftliche Ergénzung — im Sinne der ,,gelernten Péad-
agogen” (Heckel, 09.02.1955).

14 Schon seit Ende der 1950er Jahre befand sich das Institut in einer Krisensituation. Aber ob-
wohl 1961 eine Hochschule fiir Erzichung an der Frankfurter Universitét (vgl. Mast, 1989,
S. 63) und 1963 ein konkurrierendes Institut fiir Bildungsforschung in der MPG in Berlin zu
arbeiten begonnen hatten, war gleichzeitig die HIPF in das ,,Konigsteiner Staatsabkommen*
aufgenommen worden, in dem seit 1949 geregelt war, dass Forschungsinstitute tiberregio-
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schiedene Faktoren beigetragen: der Lehrermangel, die notwendigen SparmaBnahmen,
Konkurrenz durch wissenschaftliche Begleitung von Schulversuchen in anderen Insti-
tuten, fiir die Lehrer*innen akquiriert wurden, und der sinkende Wille zur Mitarbeit
der Schulen bei Forschungsprojekten (Schultze, 1980, S. 37). Der Bildungssoziologe
Eugen Lemberg, der als Vertreter einer sozialwissenschaftlichen Forschungsorientie-
rung der HIPF angesehen wurde (vgl. Mitter, 26.01.1987; Recum, 14.01.1983) und
Bildungsforschung fiir ein nicht-disziplindr gebundenes, interdisziplinires empirisches
Forschungsfeld hielt, in dem ein Pluralismus an Methoden und auch ,,Zugénge des Ver-
stehens™ zu beriicksichtigen seien (Lemberg, 1963, S. 91), hebt im Riickblick das Posi-
tive der ,,Praxisorientierung™ des Modells des ZwM hervor und benennt dann einen ent-
scheidenden Punkt, der wesentlich zum Scheitern beitrug, ndmlich die Schwierigkeiten
der ZwM, in kleinen Einzelprojekten mit der methodischen Entwicklung in der empiri-
schen Forschung Schritt halten zu kénnen:

Die Folge dieser von Jahr zu Jahr steigenden Schwierigkeit war, wie erwihnt, die
dauernde Vermehrung des forschungstechnisch geschulten — dafiir die Schulpraxis
meist ermangelnden — stdndigen Mitarbeiterstabs, demgegeniiber die ,zeitweiligen*
Mitarbeiter zahlenméfBig immer stirker zuriicktraten bis auf kiimmerliche Reste —
,wie die Rothdute in den Indianerreservationen® sagten wir. Eine weitere Folge war
aber auch die Ausbildung eines Methodenperfektionismus, der sich schlieBlich die
Konzeption und Machbarkeit der durchzufithrenden Forschungsvorhaben unter-
warf dergestalt, dall die Bearbeitung eines Themas, fiir das statistisch ausreichend
sichernde Methoden nicht zur Verfligung standen, einfach unterblieb. So wurden all-
méhlich nur noch Themen von geringer praktischer Bedeutung erforscht oder — wie
ich das in einem Referat vor der Gesellschaft zur Forderung piddagogischer For-
schung boshaft formulierte — die Perfektion der Methoden umgekehrt proportional
war zur Relevanz ihrer Ergebnisse. (Lemberg, 18.02.1973)

Immer hiufiger wurden die ZwM im zur Verfligung stehenden Zeitraum mit ihren For-
schungsarbeiten nicht mehr fertig!’ und festangestellte Kréafte mussten aushelfen!¢ — die
Anspriiche an die Arbeiten, z. B. an den Entwurf von Fragestellungen und an die Me-
thoden, hatten sich deutlich erhoht (Mitter, 1981, S. 333—334). In den Beurteilungen der
Kandidat*innen brachten die Professoren zum Ausdruck, dass sie einen groferen Teil

naler Bedeutung gemeinsam von Bund und Lédndern zu finanzieren seien. Die HIPF hatte in
diesem Prozess ihren Namen geéndert und schien ihre Existenz finanziell zunichst gesichert
zu haben (vgl. Behm & Reh, 2016).

15 Das zeigte sich etwa auch, nachdem Roth 1961 gegangen war, als es um die weitere Betreu-
ung der bis dato ihm zugeordneten ZwM Streit mit Schultze gab (Mast, 1989, S. 83—-84).

16 In den Akten sind hiufiger Probleme zwischen den fest angestellten wissenschaftlichen Mit-
arbeiter*innen und den ZwM dokumentiert; etwa mussten jene die nicht fertig werdenden
Arbeiten der anderen zu Ende schreiben — ohne namentlich erwihnt zu werden, vgl. etwa den
Bericht iiber die Gesamtsitzung mit den stdndigen Mitarbeitern (,,Protokoll der Sitzung des
Forschungskollegiums®, 01.02. 1966).
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der ZwM fiir nur bedingt geeignet hielten, Forschung zu betreiben (vgl. z.B. Heckel,
15.07.1958; Schultze, 29.06. 1954). Mdglicherweise hatten sich neben den Anspriichen
aber auch die Motivlagen der abgeordneten Lehrer*innen verdndert — war es doch wohl
zunehmend weniger ,Aufstiegsinstrument® und auch nicht mehr Ausdruck eines em-
phatischen Engagements fiir ein demokratisches Bildungswesen, wie noch in der ersten
Generation der ZwM (vgl. Kap. 3. in diesem Beitrag).

Die von Lemberg beschriebene Weiterentwicklung von Forschungsmethoden und
der grofer werdende Aufwand, der fiir eine sich auf dem neuesten Stand befindende em-
pirische Forschung zu betreiben war, machte die Organisation empirischer Forschung in
Projekten und schlieBlich in groer angelegten Programmen notwendig (vgl. Behm &
Reh, 2016).'7 Die Hoffnung, dass eine anwendungsorientierte padagogische Tatsachen-
forschung ihren Ausgangspunkt bei Problemen padagogischer Praxis finden kénne, in-
dem sie Menschen verantwortlich beteiligt, die die padagogische Praxis kennen, hatte
sich — folgt man Lembergs Diagnose — damit gegen Ende der 1960er, spitestens im
Laufe der 1970er Jahre {iberlebt.

4. Interessen der ZwM und ihre Forschung

Die Lehrer*innen, die in den 1950er Jahren an die HIPF kamen, hatten sich oft schon
mit eigenen Fragestellungen beworben, oder sie hatten von ihren Schulen kleinere For-
schungsauftrige erhalten; jedenfalls formulierten sie ihre Interessen.!® Sie brachten
praktische Erfahrungen mit — wie es Hylla fiir zentral hielt. Das wird immer wieder of-

17 Der Politikdidaktiker Wolfgang Hilligen berichtet 1974, dass die Gesellschaft zur Férderung
Péadagogischer Forschung (GFPF) ein Symposium zu Handlungsforschung als Forschungs-
strategie im Bildungswesen plante, auf der Schultze einen Vortrag halten sollte, (Gesellschaft
zur Forderung Pddagogischer Forschung, 1974). In einem Vortragsmanuskript von Schultze,
wohl fiir die Tagung ,,Sicherung von Schulversuchen* am 31. Mai 1965 in Dortmund, aus-
gerichtet von Schuldezernent Herbert Frommberger, der 1953/54 ZwM war, spricht sich der
Autor fiir Forschung im Zusammenhang mit Schulversuchen aus, die sehr wohl objektiv, aber
eben nicht im engeren Sinne ,,Experiment” sein konne, keinesfalls jedoch im Sinne einer
Handlungsforschung von Lehrer*innen durchzufiihren sei (Schultze 0.J.)

18 Beispielhaft seien hier die Interessen der Studierenden aus dem Studienjahr 1957/58 genannt;
entnommen sind sie einer maschinenschriftlichen Tabelle der ZwM mit handschriftlicher Er-
ganzung der Themen durch Heckel: Hermann Bertlein (Idealbilder bei Jugendlichen), Willi
Finger (Lehrpldne der Berufsschule), Egon Fisch (diagn. Rechentest), Karl Heinrich (Einfluf3
des Films auf die religise Einstellung des Kindes), Annemarie Hof (Lebens- und Berufslage
der Gewerbelehrerin), Luise Krieger (Arbeiterinnen in der Madchenberufsfachschule), Dr.
Georg Leschik (Naturverstdndnis und -verbundenheit des Schiilers), Georg Reinhardt (Ge-
staltung von Naturlehrbiichern), Erna L. Riebel (Erziehung zur richtigen Erndhrung), Edgar
Schmidt (Schulreifetest — Bewdhrung), Eduard Schuh (Einfluss des Berufs auf die Lehrer-
personlichkeit), Herbert Schiirmann (Didaktik des Geschichtsunterrichts) (vgl. ,,Studierende
Mitarbeiter des Studienjahres 1957/58%). Ahnliche Aufstellungen finden sich auch fiir andere
Jahre und in anderen Besténden; es bleibt der weiteren Arbeit vorbehalten, diese insgesamt
aufzulisten.



174 (Erziehungswissenschaftliches) Wissen und Praxis

fensichtlich, wenn tiber die Freiheit in der Wahl der Forschungsgegensténde!® berichtet
wird oder Bezug darauf genommen wird, wie unter Kollegen, in Arbeitsgemeinschaften
und auf verschiedenen Tagungen iiber besondere Problemlagen diskutiert wurde, etwa
iiber ,,die Schwierigkeiten des sozialkundlichen Unterrichts®, die ,,ein nie zu erschop-
fendes Thema* darstellten (Hilligen, 1955, S. 143),20 iiber den Beitrag der politischen
Bildung zur Demokratisierung?! und schlieBlich zur , Vergangenheitsbewéltigung*. Sol-
che Problemlagen wurden dann fiir die an der HIPF forschenden Lehrer*innen zum Aus-
gangspunkt der Untersuchungen des Schulunterrichts. Trotz eines breiten Spektrums an
Interessen kristallisierten sich Themenkreise heraus: Neben die Diagnose von indivi-
duellem Konnen und Leistungsvermdgen, die einer rationalen und demokratischen Ge-
staltung der Zuweisung von Bildungsmdglichkeiten an den Einzelnen dienen sollten,
war es offensichtlich von Interesse zu erheben und auszuwerten, was in den einzelnen
Schulen, was im Unterricht, in den Klassen, in den hier sich konstituierenden Gruppen
geschah. Damit schloss die Tatsachenforschung der ZwM in der HIPF auch an das an,
was zu dieser Zeit zum ,,Gegenstand der Soziologie schlechthin® (IfS, 1956/1974b,
S. 59; vgl. ebenso Stirn 1955, S. 532) geworden war — Forschungen zur ,Gruppe‘, in
der man sich face-to-face begegnete, zur ,kleinen Gruppe® oder gar zum informellen
Zusammenkommen — ein Gegenstand, der dennoch weder theoretisch noch empirisch
schon geklirt war, ein ,,epistemisches Ding®: ,,Vag bleibt der Begriff der Gruppe®, kon-
statierten die Autoren des Instituts fiir Sozialforschung (1956/1974b, S. 56).

Zu Beginn eines jeweiligen Studienjahres diskutierten die Ankommenden in der
HIPF ihre Vorschldge auf einem Treffen mit den Professoren, in dem auch iiber die Zu-
ordnung zu Betreuern der Arbeit gesprochen wurde. Uberhaupt bildete sich in den An-
fangsjahren der HIPF, in der die ZwM im Institut lebten und auch die Professoren teil-
weise dort wohnten, eine sehr spezifische ,,Form des Zusammenlebens* aus (Schultze,
1980, S. 30). Bemerkenswert war die intensive und offene, gleichzeitig geschiitzte Dis-
kussion iiber fachliche Fragen und praktische Schwierigkeiten der Forschung unter den
Professoren-Kollegen und den Mitarbeitern (vgl. Roth 18.12.1973), wie Hylla in seiner
Ansprache am Ende des ersten Studienjahres herausstellte (Hylla, 1954/2010, S. 56).

Anhand einzelner Personen, die in den 1950er Jahren als ZwM tétig waren, deren
Studien verdffentlicht und deren Tétigkeit offensichtlich von Hylla fiir eine Art best
practice dieser Organisationsform gehalten wurden??, konnen Merkmale der Akteure

19 So Chiout, zit. nach Timmler & Tismer (2013, S. 15).

20 Vgl. z.B. Hilligens Beschreibung einer Konferenz ,,Fragen der politischen Erziehung im ge-
genwirtigen Deutschland® im Jahr 1953 an der Universitdt Mainz (Hilligen, 1953).

21 Hilligen, der wohl aufgrund eines Amerikaaufenthaltes mit Horkheimer 1960 in Kontakt ge-
kommen war (vgl. Hilligen, 1960), der wiederum ihm am 20. April 1966 schriftlich zu seiner
Professur gratulierte (Horkheimer, 20.04.1966), vertrat wie dieser die Idee einer Demokra-
tisierung der Institutionen und plidierte damit fiir demokratische Erfahrungen, die in den In-
stitutionen, etwa dem sozialkundlichen Unterricht, selbst und direkt gemacht werden konnten
(vgl. Albrecht, 1999, S. 397-404).

22 Es handelt sich hierbei um vier ehemalige ZwM, die Hylla ausdriicklich um Berichte iiber
ihre Zeit an der HIPF fiir die Abfassung seines ,,Lebensberichts* iiber die Griindungspha-
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und der Anlage der Projekte aufgezeigt werden. Zu den ersten ZwM gehoren Herbert
Frommberger??, Wolfgang Hilligen?* und Herbert Chiout?’, die alle drei gleichzeitig im
Studienjahr 1953/54 in der HIPF waren; hervorgehoben von Hylla wird auch Ursula
Walz?¢, die drei Jahre spéter, 1956/57, dort arbeitete. Chiouts Arbeit wurde 1955 in
Dortmund unter dem Titel ,,Schulversuche in der Bundesrepublik Deutschland ver-
offentlicht (Chiout, 1955; vgl. Oelkers, 2013). Hilligens Arbeit ,,Plan und Wirklichkeit
im sozialkundlichen Unterricht®, eine ,,Bestandsaufnahme* (Hilligen, 1955, S. 13) an
hessischen Mittelschulen mit Hilfe von Fragebogen dariiber, was, wie lange, in welcher
Weise und mit welchem Erfolg im Fach Sozialkunde unterrichtet wurde, erschien eben-
falls 1955. Und auch die Arbeit von Herbert Frommberger ,,Das Sitzenbleiberproblem:
Untersuchungen iiber das Versagen von Kindern in der Volksschule* wurde 1955 ver-
offentlicht (Frommberger, 1955). Die Studie liber Gruppenunterricht von Ursula Walz
erlebte nach ihrer Erstveroffentlichung 1960 unter dem Titel ,,Soziale Reifung in der
Schule* (Walz 1960/1968) eine zweite und eine dritte Auflage.

Die genannten Mitarbeiter*innen gehdrten alle der gleichen Generation an, waren
Volks- oder Realschullehrkréfte, hatten eine vom Zweiten Weltkrieg unterbrochene
Karriere, teilweise auch mit Umwegen, hinter sich gebracht. Die Tatigkeit in der HIPF
war fiir alle biographisch ausgesprochen bedeutsam. Ursula Walz driickte es folgender-
malfen aus:

Wer als ,zeitweilige Mitarbeiterin® ein oder hochstens zwei Jahre — dem Schulalltag
entriickt — am ehemaligen Institut fiir internationale padagogische Forschung (sic,
S.R.) in Frankfurt am Main wissenschaftlich arbeiten und seine Fachstudien ver-
vollkommnen durfte, war sich der Bevorzugung bewuft und niitzte diese Chance in-
tensiv. (Walz, 15.03.1974)

Nach ihrem Forschungsaufenthalt an der HIPF arbeiteten diese Personen als Rektoren,
in der Schulverwaltung und in der Lehreraus- und -weiterbildung. Alle waren frither
oder spiter ,,Amerika-Fahrer‘?7; sie waren offensichtlich getragen von dem Willen, die

se der HIPF gebeten hatte (vgl. Hylla, 1973—1975). Sie stellen vermutlich eine Art positive
Auswahl dar. Es steht noch aus, zusammenzutragen, welche der ZwM ihre Arbeiten fertig-
stellten und schlieBlich sogar verdffentlichten.

23 1910-1986, spiter Schuldezernent in Dortmund, in der Lehrerbildung tétig, Mitbegriinder
der Arbeitsstelle fiir Schulentwicklungsforschung an der Universitdt Dortmund (vgl. Frey-
hoff, 1987).

24 1916-2003, nach Schulleiter- und Stadtschulratstétigkeiten Professor fiir die Didaktik der
Politischen Bildung an der Justus-Liebig-Universitdt Gieen (vgl. Hilligen, 1990).

25 1910-2010, Tétigkeit als Schulleiter und in der Lehrerbildung, u.a. dem HILF, in Kassel té-
tig (vgl. Messner & Timmler, 2013, S. 87).

26 1914-2000, spéter an der Johann Wolfgang Goethe-Universitit Frankfurt Professorin fiir die
Didaktik der deutschen Sprache und Literatur (vgl. Walz Personalakten).

27 Das lasst sich fiir alle anhand der vorliegenden biographischen Unterlagen aus den Archi-
ven rekonstruieren — auller fiir Chiout. Albrecht, der die Studienreisen des ,,Studienbiiros
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Entwicklung eines demokratischen Schulwesens in der jungen Bundesrepublik voran-
zutreiben. So hat Herbert Chiout spéter die Situation mit seinen zwei Kollegen, Fromm-
berger und Hilligen, die die drei ,,Lokomotivschuppen-Arbeiter genannt wurden, weil
sie so unter Dampf standen (Chiout, 22.03.1974), als eine Zeit engagierter Arbeit, ge-
meinsamer Interessen beschrieben. Die Wege dieser drei ZwM kreuzten sich in den
1950er und 60er Jahren immer einmal wieder; sie blieben im Kontakt miteinander und
auch mit der HIPF bzw. dem DIPF.2® Walz, wie Hilligen spéter als Fachdidaktiker*in-
nen an einer Universitét titig, war allerdings weniger stark von einem ,reformpéddago-
gisch® inspirierten Geist getragen, als es fliir Frommberger und Chiout, aber auch fiir
Hilligen gelten kann?.

Die empirische Perspektive von Hilligen und Walz richtete sich auf den Fachunter-
richt, sowohl auf den Klassenverband wie auch auf Gruppen innerhalb der Klasse. Sie
waren bestrebt, Moglichkeiten zu eruieren, im Fachunterricht nicht-autoritativ, eben de-
mokratisch zu verfahren und zu wirken. Bewegt von der Frage, welche Potentiale fiir
die Erziehung zur Demokratie in der Gruppenarbeit steckten, kam etwa Ursula Walz an
die HIPF, wie der ihre Studie betreuende Roth im Vorwort zur Verdffentlichung der Ar-
beit schreibt (Roth, 1960/1968, S. 7). Aufgegriffen wurden in dieser ,,Feldstudie” von
Ursula Walz (1960/1968, S. 78), die in den USA Interesse an den Arbeiten Kurt Lewins
gefunden hatte (Walz, 1960/1968, S. 39—-66),3° Themen der amerikanischen sozialpsy-
chologischen Forschung zu Gruppen (vgl. IfS, 1956/1974b; Mills, 1967) und zur Be-
deutung der Gruppe fiir Schiiler*innen bzw. der Gruppenarbeit im Klassenraum, mit
Hilfe etwa ,,soziometrischer Tests* (vgl. z.B. Jennings, 1951), aber auch Studien zur
,Authoritarian Personality* (Adorno, Frenkel-Brunswick, Levinson & Sandford, 1950).
Offensichtlich konnten hier — an der Gruppe als dem ,,epistemischen Ding“— verschie-
dene Gesellungsformen in konkreten Situationen untersucht und es konnte diskutiert
werden, wie das Verhéltnis von Individuum und Gesellschaft sich gestaltet. Hilligen be-
zog sich noch in den 1960er Jahren in der Beschreibung von Beobachtungsstudien im
Fach Politische Bildung ausdriicklich auch auf die Arbeit von Walz, als er ,,Kategorien

zur Soziologie der politischen Bildung® (zunéchst Abteilung im Institut fiir Sozialforschung
in Frankfurt a. M., spéter, nach Ausscheiden Max Horkheimers und nach Streitereien mit
Theodor W. Adorno, selbstindige Institution) charakterisiert (Albrecht, 1999, S. 423-442),
erwihnt neben Hilligen (Albrecht, 1999, S. 427—-428) aber auch Chiout (Albrecht, 1999,
S.432) als Teilnehmer des Programms (vgl. zu den Amerika-Fahrern insgesamt auch
Koinzer, 2011).

28 Z.B. ein Briefwechsel iiber Fragen der Schuladministration mit Frommberger (Frommberger
& Hilligen, 1959); Hilligen vermittelt als Frankfurter Schulrat Ende der 1950er und in den
frithen 1960er Jahren immer wieder Lehrer als studierende Mitarbeiter (ZwM) und eben auch
Studien an die HIPF, im Besonderen an Schultze (z. B. Hilligen, 05.02.1962).

29 Vgl. fiir Frommberger Freyhoff (1987, S. 2—3); Chiout beschreibt es selbst so (vgl. Timmler
& Tismer, 2013, S. 11-12); Hilligen fiihrt an, dass sein Vater Schiiler Hugo Gaudigs war (vgl.
Hilligen & Grammes, 2000).

30 1952 war sie im Rahmen der Austauschprogramme fiir Lehrer in den USA, ,,wo ich das Er-
ziehungswesen und die gruppenpadagogischen Methoden studierte (Walz, 1961).
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zur Beurteilung von Schulklima, Erziehungs- und Unterrichtsstil (im engeren Sinne)*
beschrieb.3! Aber auch Walz und Hilligen ignorierten allerdings — ganz im Mainstream
der transnationalen Zirkulationen sozialwissenschaftlichen Wissens, der in der Nach-
kriegszeit vor allem ein Import amerikanischer Methodenexpertise in der empirischen
Sozialforschung war (Gerhardt, 2007) — mikrosoziologische, interaktionistische Stu-
dien im Anschluss an den Pragmatismus (vgl. Mergel, 2016).

Ein wesentlicher Teil der Arbeit der ZwM bestand ganz offensichtlich in der Nut-
zung ihres Feldzuganges. Die Vorbereitungen fiir die Forschungsprojekte der Mitarbei-
ter*innen waren langwierig und gebunden an personliche Kontakte. Das Telefon war
wichtig, Telefonate und Besuche in Schulen zahlreich. Kontakte mit dem Feld blie-
ben fiir die Forschungsarbeit in der HIPF — so berichtet auch als Frankfurter Schul-
rat Hilligen noch Anfang der 1960er Jahre (Hilligen, 01.11.1961) — ein ,,mithsamer*
Teil der ,,Kleinarbeit* (Hylla, 1954/2010, S. 55), die eben von den ZwM aufgrund ih-
rer Kontakte und ihres Versténdnisses fiir die Situation an den Schulen geleistet wurde:
,Jeder einzelne von Thnen sah sich immer wieder gendtigt, hinauszugehen in die Schu-
len, die Elternhduser, kurz: in die Erziechungswirklichkeit, um das Material fiir seine Ar-
beiten zu sammeln®, skizziert Hylla ihre Forschungstétigkeit (Hylla 1954/2010, S. 57).
Tatsdchlich aber sammelten die ZwM nicht nur Dokumente der Akteure des Feldes.
Sie arbeiteten mit einem breiten Spektrum an erprobten und mehr oder weniger ange-
passten Methoden der Datenerhebung, das von teilnehmender Beobachtung und Feld-
erkundungen bzw. der Protokollierung von Beobachtungen, iiber den oft genutzten Ein-
satz von Fragebogen bis zur Sammlung von Dokumenten reichte. Mit dem Verstidndnis
der Schulpraktikerin wurden — etwa von Ursula Walz — die Probleme der ,, Tatsachen-
feststellung reflektiert, wenn sie in den methodischen Uberlegungen davon spricht,
dass die beobachteten (Inter-)Aktionen ,,im Zusammenhang" interpretiert werden miiss-
ten, bevor sie notiert werden konnten, was etwa heille ,,Helfen*, worin unterscheide es
sich vom ,,Abguckenlassen‘, wie konnten Antriebe und Motive beobachtet werden und
auch der ,,Stindenbock* etwa miisse interpretatorisch in der Beobachtung einer Klasse
erst entdeckt werden (Walz, 1960/1968, S. 85—86). Gerade der Fragebogen — das wohl
zu diesem Zeitpunkt elaborierteste methodische Instrument der amerikanischen empi-
rischen Sozialforschung, eingesetzt zunéchst in den Surveys der amerikanischen Besat-
zungsmacht in Deutschland (Gerhardt, 2007, S. 173—-186) — wurde in den Studien der
ZwM allerdings oft nicht zur Erforschung einer 6ffentlichen Meinung eingesetzt, son-
dern sollte dazu dienen, differenzierte Informationen tiber das Geschehen im Feld zu er-
halten, wenn neben ,,informatorischen Fragen* von den Akteuren ,,Schilderungen® und
freie ,,Berichte liber die Erfahrungen® erbeten werden (Chiout, 1955, S. 188). In dieser
das Feld erkundenden Tatsachenforschung stellten sich Anforderungen, wie sie gerade
eben nicht in den Surveys, sondern in Fallstudien, z. B. der vom Institut fiir Sozialfor-
schung durchgefiihrten Gemeindestudie in Darmstadt, wo ebenfalls ein Mix an Erhe-

31 Hilligen beschreibt unterschiedliche Unterrichtsstile, den eher autoritativen und einen eher
demokratischen (Hilligen, 9. 10.1963).
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bungsmethoden eingesetzt wurde, auch auftauchten (IfE, 1956/1974; Barton & Lazars-
feld 1955/1974; Gerhardt, 2007, S. 212-223).

In den Verdffentlichungen wurden nicht nur Bekenntnisse zur empirischen For-
schung abgelegt, vielmehr spiegelte sich darin auch ein Interesse an einer Art unvorein-
genommener Bestandsaufnahme, gepaart mit dem Versuch, ausgehend von einer Pro-
blemlage eine fiir Beobachtungen und Befragungen bearbeitbare, engere Fragestellung
zu finden und Rechenschaft iber methodische Probleme abzulegen (vgl. Chiout, 1955,
S. 18-23; Hilligen, 1955, S. 12—18; Walz, 1960/1968, S. 78—87). Solche Form, ,Tat-
sachen® zu erheben, machte es auf der einen Seite moglich, Aussagen iiber die Reali-
tét, darliber was eigentlich an den Schulen und im Unterricht geschah, zu machen. Auf
der anderen Seite wurde deutlich, mit welchen durchaus noch weiter zu entwickelnden
Methoden gearbeitet werden musste, um die relationale Realitdt der Situationen und
Felder auf kontrollierte Weise wissenschaftlich abbilden zu kénnen. Auf diese Weise
entstand in der Forschungsarbeit der ZwM in der HIPF ein Ansatz interdisziplinirer em-
pirischer Forschungsarbeit, den man immerhin als einen Schritt iiber die Leistungen des
ersten auBeruniversitdren Instituts, des ,,Zentralinstituts fiir Erziechung und Unterricht™
in der Weimarer Republik, hinausgehend verstehen kann — war dieses doch hauptséch-
lich durch seine Sammlungs-, Informations- und eine nur sehr begrenzte Forschungs-
titigkeit hervorgetreten (Tenorth, 1996, S. 127).

5. Fazit

Fiir die erste Phase, in der in der HIPF mit Hilfe des Instituts der ZwM ,,angewandte
Forschung™ betrieben wurde und mit dem seit spétestens Mitte der 1960er Jahre statt-
findenden Abbau dieser Organisationsform von empirischer Forschung lassen beziiglich
der Ausgangsfragen folgende Schlussfolgerungen zu:

1. In der spezifisch westdeutschen Situation einer der empirischen Forschung ge-
geniiber wenig interessierten Universititspddagogik (vgl. Kersting, 2008) etablierte
sich als Institution einer modernen empirischen Bildungsforschung auflerhalb der
Universititen die HIPF und mit ihr die Organisationsform des ZwM. Diese ldsst
sich — vor dem Hintergrund der Orientierungen ihres ,Autors® Hylla — als Versuch
einer ,pragmatistischen® Form empirischer Forschung lesen. Dabei ist die Organisa-
tionsform der ZwM deutlich ein anderes Modell als die sich zwei Jahrzehnte spéter
an Universititsschulen — etwa an der Laborschule der Reformuniversitét Bielefeld —
etablierende Lehrerforschung, die in erziechungswissenschaftlicher bzw. reform-
padagogischer Rezeption mit Deweys Laborschule in Chicago verglichen wird (vgl.
Kleinespel, 1999).

2. In der besonderen politischen Konstellation der 1950er Jahre konnte mit diesem
Modell in der HIPF eine Gruppe von Pddagog*innen fiir die empirische Forschung
gewonnen werden, die motiviert war durch demokratisches Engagement wie durch
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ein sozialwissenschaftliches Interesse an der Wirklichkeit der Schulen und des Un-
terrichts in der Bundesrepublik Deutschland. Threm Verstindnis fiir die Probleme
des Feldes entsprach die vornehmliche Art des Forschens, die durch grofie Néhe,
Zugang zum Feld und den Riickgriff auf ein breites Spektrum an sozialwissenschaft-
lichen Methoden gekennzeichnet war. Neben dem Bildungssystem, dem Reiissie-
ren und der Organisation von Ubergiingen in diesem, konnte auch schon die Praxis
des Unterrichts zu einem interessierenden Gegenstand werden; epistemisches Ding
wurde hier die kleine Gruppe.

Vor diesem Hintergrund zeigt sich, dass in der Anfangsphase der HIPF, jenseits geis-
teswissenschaftlich-paddagogischer Netzwerke in der universitdren Erziechungswissen-
schaft und auch jenseits einer langlebigen Gemengelage gesellschaftskritisch-reforme-
risch (vgl. Raulff, 2009) und kritisch-bildungstheoretisch orientierter Gruppierungen
(vgl. Albrecht, Behrmann, Bocj, Homann & Tenbruck, 1999), wie sie etwa in der Griin-
dung des Instituts fiir Bildungsforschung in der MPG zum Tragen kamen (vgl. Herr-
mann, 2014; Behm, i.d.B.), breite Forschungsinteressen von erfahrenen Schulprak-
tiker*innen formuliert werden konnten und in der Umgebung der HIPF methodisch
,diszipliniert‘, also fiir methodische Forschung geformt werden konnten. Hier trat schon
(fachliches) Lernen als soziales Phidnomen, als Gruppenprozess, in den Horizont der
Fragestellung — und der Notwendigkeit von angepasster Methodenentwicklung.
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Abstract: Modern empiric educational research was founded at the beginning of the
1950s at the ‘Hochschule flr Internationale Padagogische Forschung’ (HIPF, today:
Deutsches Institut fir Internationale Padagogische Forschung, DIPF or German Institute
for International Educational Research), where interdisciplinary and methodologically dif-
ferentiated research was established. This article examines how the founding director,
Erich Hylla, who was influenced by pragmatism, established a unique organisational form
of educational ‘Tatsachenforschung’ (facts research) by including delegated teachers on
his staff. This allowed a focus on practical issues within the research field but was soon
abolished as the requirements for research kept growing. The article shows which re-
search questions those teachers worked on using a broad spectrum of empirical methods
including observation, inquiries and tests.
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Monika Mattes

Von der Leistungs- zur Wohlfiihlschule?

Die Gesamtschule als Gegenstand gesellschaftlicher Debatten
und péddagogischer Wissensproduktion in der Bundesrepublik Deutschland
in den 1970er und 1980er Jahren

Zusammenfassung: Der Beitrag untersucht am Beispiel der westdeutschen Gesamt-
schule die Frage, inwiefern sich in den 1970er und 1980er Jahren die normative Vorstel-
lung von der Schule als einem Ort, an dem sich Schulerlnnen und Lehrerlnnen wohlfiih-
len, durchsetzen konnte. Die These der Etablierung eines solchen Wohlfiihl-Paradigmas
im Schulwesen wird fur die Semantiken und Wissensbestande im Kontext Gesamtschule
auf drei Ebenen entfaltet. Erstens, wird gezeigt, dass die 6ffentlichen Debatten Uber
Schulreform und Schulkritik auch Uber Kategorien des Wohlbefindens ausgetragen wur-
den. Zweitens, zeigt der Beitrag, dass affektiv-emotionale Aspekte in der expandierenden
empirischen Schulforschung eine zentrale Rolle spielten. Drittens, wird die Ebene der
Schulpraxis am Beispiel der Konzepte von ,sozialem Lernen' und ,Lehrerangst’ rekon-
struiert, die stark am subjektiven Befinden von Lehrkraften und Schilerlnnen ansetzten.

Schlagworte: Wohlbefinden, Gesamtschule, Bildungsreform, Therapeutisierung, Zeit-
geschichte

1. Einleitung

Der in modernen westlichen Gesellschaften seit einiger Zeit ubiquitér zu beobachtende
Trend zu Well-Being und Gliick ldsst auch die empirische Kindheits- und Schulfor-
schung nicht unberiihrt. Wie ein Themenheft der Zeitschrift fiir Pddagogik aufzeigt,
handelt es sich dabei um ein begrifflich eher unscharfes Diskursfeld, auf dem sich einer-
seits, im Wirkungskreis von NGOs wie UNICEF und Wirtschaftsorganisationen wie der
OECD, quantitativ-standardisierte Zuginge zu einzelnen Dimensionen von Child Well-
Being und andererseits Themen wie schulische Leitbilder, Schulklima und Unterrichts-
kultur gleichermalien wiederfinden (vgl. Betz & Andresen, 2014; Hascher, 2004). Zwar
gelten subjektive Zufriedenheit und Wohlbefinden bei Schiilerinnen und Schiilern nicht
erst seit heute als beeinflussbare Variablen fiir schulische Lernprozesse, sie werden im
Zeitalter von PISA aber mehr als zuvor als Wirkfaktoren fiir kognitive Leistungsstei-
gerungen betrachtet.

Der folgende Beitrag beschéftigt sich mit der diskursiven Vorgeschichte dieser Be-
obachtungen und fragt fiir die Bundesrepublik, seit wann und wie sich die heute so ge-
laufige Vorstellung von der Schule als einem Ort, an dem sich die Beteiligten wohl-
fithlen sollen, etablieren konnte. Er geht von der These aus, dass im letzten Drittel des
20. Jahrhunderts ein neues kulturelles Leitbild im Schulwesen wirksam werden konnte,
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das dem Wissen iiber das subjektive Befinden von Schiilerlnnen und Lehrerlnnen eine
zunehmende Relevanz und Legitimitdt zuschreibt.! Dabei soll weniger die Entwick-
lung der Schulpsychologie im engeren Sinn interessieren als vielmehr die Frage, in-
wiefern und in welchen Begrifflichkeiten und Wissenskontexten Wohlbefinden als eine
neue Verhaltensnorm im Bereich Schule auftauchte und verhandelt wurde. Als Un-
tersuchungsterrain bietet sich die Gesamtschule an, die als vormals zentrales und zu-
gleich hochumstrittenes Projekt der Bildungsreform eine von historischer Seite bislang
erstaunlich wenig bearbeitete Materialfiille hinterlassen hat. Im Folgenden wird, eher
explorativ und ausschnitthaft, anhand publizierter Quellen die Frage erkundet, ob und
inwieweit die Semantiken und Wissensbestinde im Kontext der Gesamtschule zur Ge-
nese eines neuen ,Wohlfiihl-Paradigmas‘ im Schulwesen beitrugen.? In heuristischer
Anlehnung an wissensgeschichtliche Zirkulationsmodelle werden dabei mit populdrem
Schulwissen, akademisch-wissenschaftsformigem Wissen und professionell-prakti-
schem Handlungswissen unterschiedliche Wissensfelder in den Blick genommen, deren
Funktionieren sich aus der gegenseitigen Durchdringung, Diffusion und Aneignung von
Wissenselementen speist (vgl. Sarasin, 2011).

Die Gesamtschule, die, wie der Deutsche Bildungsrat in seiner Empfehlung von
1969 hervorhob, auf Chancengleichheit und 6konomische Effizienz, aber auch auf die
Lunmittelbar padagogischen Motive® und damit auf eine Erneuerung von Unterricht und
Erziehung zielte (Deutscher Bildungsrat, 1969, S. 214-215), kann als ein wesentlicher
Katalysator fiir den Schuldiskurs im Allgemeinen und die schulpddagogische Wissens-
produktion im Besonderen betrachtet werden. Inwieweit beforderte die Gesamtschule,
deren Einfiihrung mit der 6konomischen und bildungspolitischen Abschwungphase An-
fang der 1970er Jahre zusammenfiel, durch Aspekte wie Angstfreiheit und Ganzheit-
lichkeit die Aushandlung eines neuen Wissens, das stirker am subjektiven Befinden
aller Beteiligten in der Schule ansetzte? Dieses Wissen iiber Unterricht und Schulerzie-
hung expandierte im Rahmen von Schulversuchen und Auftragsforschung und differen-
zierte sich weiter aus, nicht zuletzt dadurch, dass manche Gesamtschulakteure dessen
Transfer vorantrieben, indem sie sich auf den einzelnen Wissensfeldern in unterschied-
lichen Rollen als Lehrer, Bildungsplaner und engagierte Forscher mit eigener bildungs-
politischer Agenda bewegten (vgl. Fend, 2009; Tillmann, 2009).

Der Beitrag skizziert in einem ersten Schritt die (fach-)dffentlichen Debatten {iber
Schulreform und Schulkritik und fragt, inwieweit hier die Kontroverse um die Gesamt-
schule auch iiber Kategorien von (Nicht-) Wohlbefinden ausgetragen wurde. Im zweiten
Teil wird gezeigt, wie die mit der Gesamtschulreform stark expandierende empirische
Schulforschung den affektiv-emotionalen Aspekten von Schule einen hohen Stellen-
wert zuschrieb. Drittens schlieBlich richtet sich der Blick auf die zeitgendssischen Be-
schreibungen schulischer Praxis: Dabei wird anhand von zwei Beispielen — dem Kon-

1 Der Beitrag stellt erste Uberlegungen und Quellensondierungen fiir ein an der Bibliothek fiir
Bildungsgeschichtliche Forschung im DIPF geplantes Forschungsprojekt vor.

2 Der folgende Text stiitzt sich auf zeitgendssische pddagogische Literatur und Periodika aus
dem Bestand der Bibliothek fiir Bildungsgeschichtliche Forschung.
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zept des ,sozialen Lernens‘ und dem Umgang mit ,Lehrerangst® — ausgelotet, inwieweit
dem subjektiven Befinden von SchiilerInnen und LehrerInnen an Gesamtschulen in be-
sonderer Weise Rechnung getragen wurde.

2. (Fach-)offentliche Bildungsdebatten

In der Bildungsaufschwungsphase galt das Augenmerk mehr dem Aufbau eines
moglichst grolen, modernen und perfekten Bildungswesens als der Reform der péd-
agogischen Inhalte. Heute miissen wir uns eingestehen: Nicht wie grof3, neu, modern
die Bildungsstitten gebaut und ausgestattet sind, ist entscheidend, sondern wie es
drinnen aussieht: Wer lehrt, was gelehrt und wie es gelehrt und gelernt wird. Wie die
englische Rutter-Studie jedem Zweifler deutlich macht: Die schonste und modernste
Schule versagt, wenn in ihr nicht mit Lust, Liebe und Kreativitét gelernt, gelehrt und
gelebt wird. (Engholm, 1985, S. 9)

Mit diesem selbstkritischen Riickblick restimierte der SPD-Fraktionsvorsitzende und
vormalige Bundesbildungsminister Bjérn Engholm 1985 die weitverbreitete Enttiu-
schung iiber die bildungspolitischen GroBplanungen der Reformjahre, die wie die Ge-
samtschule mafigeblich von seiner Partei vorangetriecben worden waren. Als wissen-
schaftlichen Gewdhrsmann zog er den britischen Kinderpsychiater und Schulexperten
Michael Rutter heran, der in einer Langzeitstudie an zwolf Londoner Sekundarschulen
iiber die Wirkung und das ,,Ethos der sozialen Organisation Schule* geforscht hatte (vgl.
Rutter, Maughan, Mortimer & Ouston, 1979). Die Ergebnisse, 1979 unter dem Titel
,Fifteen Thousand Hours* veroffentlicht, erschienen ein Jahr spiter auf Deutsch — eben-
falls die in der Schule verbrachte Lebenszeit im Titel fiihrend (Rutter et al., 1979; Rutter,
Maughan, Mortimer & Ouston, 1980). Fiir groBe Teile der bildungspolitischen Offent-
lichkeit der Bundesrepublik waren im Lichte dieser Studie die Defizite der vorangegan-
genen Bildungsreform offensichtlich. So bemerkte etwa die ZEIT, Rutter habe gezeigt,
,,dall Lehren und Lernen etwas mit Stetigkeit und Gelassenheit, mit Pflicht und Hinwen-
dung zu tun hat, daB Erziehen also vor allem eine menschliche Dimension umfassen
mul, das haben wir in der Bundesrepublik zu sehr verdrangt* (Matthiesen, 19.12.1980).

Die Rutter-Studie traf in der Bundesrepublik den Nerv einer 6ffentlich-medialen
Debatte, die seit den mittleren 1970er Jahren — schulformiibergreifend — ein allgemei-
nes Leiden an und in der Schule skandalisierte. Ausgangspunkt war dabei der durch
schulischen Notendruck begriindete Selbstmord eines Gymnasiasten im Baden-Wiirt-
tembergischen Bietigheim im Winter 1974, der den Theologieprofessor Walter Leib-
recht zur Griindung der ,,Aktion Humane Schule* veranlasste, einer Biirgerinitiative,
die sich innerhalb kurzer Zeit in Landesverbanden bundesweit verbreitete. In der Folge-
zeit nahm die Zahl an Zeitungsartikeln zur psychischen und physischen Belastung von
Kindern durch die Schule stark zu. Deren Haufigkeitsverteilung zeigt, dass insbeson-
dere im Jahr der Bundestagswahl 1976 ,,Schulangst® und ,,Schulstress* zum Arsenal
politischer Wahlkampfargumente gehorten (Haring, 1980, S. 100—110). So fragte z. B.
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der SPIEGEL 1976, ob die Bildungsreform ein ,,Heer von Gestorten und Gemiitskran-
ken* hervorgebracht hétte und berichtete tiber Schulkinder, die ,,nervés oder aggres-
siv, verzweifelt bis zum Selbstmord* seien. Selbst wenn der Artikel die Ursachen fiir
Schiilerselbstmorde, Aggressivitit, Drogenkonsum sowie korperliche und psychische
Storungen nicht allein in der Schule sah, sondern diese ebenso dem elterlichen Ehr-
geiz anlastete, malte er doch das Schreckensbild von Schulen als ,,Fabriken des Ver-
sagens” (,,Es gibt keine®, 1976). In der vielstimmigen Debatte meldeten sich Arzte und
Kinderpsychiater zu Wort, die traditionell als mahnende Stimmen gefdhrdeter Kinder-
gesundheit auftraten und als Reprisentanten biirgerlicher Familien vor einer Uberfor-
derung von Schiilerlnnen durch Stofffiille und Leistungsdruck an Gymnasien warnten
(vgl. Hellbriigge, 21.12.1973), aber auch Bildungspolitikerlnnen und die im Zuge der
Bildungsreform rasch wachsende Gruppe pédagogischer und psychologischer Schul-
experten beteiligten sich an der Diskussion.

Innerhalb kiirzester Zeit hatte sich die 6ffentlich-mediale Projektion auf Schule
diametral gewandelt und die Gesamtschule stellte dabei gewissermaflen den diskur-
siven Kristallisationspunkt dar — vom zentralen gesellschaftspolitischen Reformmotor
der 1960er Jahre, in dem sich die rationalistische Machbarkeits- und Planungseupho-
rie und der piddagogische Erziehungsoptimismus gleichsam biindelten, zur krankma-
chenden Zwangsanstalt, die ein Jahrzehnt spéter selbst bei sozialdemokratischen Schul-
politikern als nicht mehrheitsfahiges Reformrelikt auf zunehmende Distanz traf. Die
Erosion des kurzen parteieniibergreifenden Schulreformkonsenses hatte bereits 1969/70
eingesetzt, als die insbesondere von SPD-regierten Landern wie Hessen und Berlin ver-
folgten Plane, die Gesamtschule als eine das dreigliedrige System mittelfristig erset-
zende ,Schule fiir alle‘ einzufiihren, vehementen Widerstand bei der CDU hervorriefen.
Diese hatte zwar Schulversuchen zugestimmt, lehnte jedoch die Gesamtschule als Re-
gelschule entschieden ab und die CDU-regierten Léander sollten schlielich 1973 den
Bildungsgesamtplan der Bund-Ladnder-Kommission flir Bildungsplanung durch ein
Sondervotum gegen die Gesamtschule blockieren.

Die Verhirtung der parteipolitischen Fronten trat bekanntlich mit der Kontroverse
um den Erlass der Hessischen Rahmenrichtlinien fiir Gesellschaftslehre und Deutsch
von 1972/73 besonders scharf zu Tage. Die neuen, von der Studentenbewegung und der
Neuen Linken beeinflussten stufenbezogenen Lehrpline fiir die Gesamtschule entwar-
fen die Schule als Sozialisationsort, an dem Gesellschaftskritik, Selbst- und Mitbestim-
mung eingelibt werden sollten und stellten damit die herkommlichen Ordnungs- und
Autoritatsverhéltnisse von Schule grundlegend in Frage. Als eine ,,Anleitung zur per-
manenten Revolution im Klassenzimmer* lehnten daher konservative Intellektuelle, die
CDU, Katholische Kirche, der Philologenverband und der sich neu griindende, eher eine
biirgerliche Klientel vertretende Hessische Elternverein die Rahmenrichtlinien strikt ab
(vgl. Fiihr, 1995). Aber auch in der sozialliberalen Regierungskoalition selbst 16sten die
Pléane Widerstand vor allem in der FDP aus und sollten 1974 letztlich zum Riicktritt des
Kultusministers Ludwig von Friedeburg fiihren (vgl. von Friedeburg, 1989).

Die von der sozialdemokratischen Landesregierung 1973 als ,,Hessenforum* orga-
nisierten 6ffentlichen Diskussionsveranstaltungen gerieten nicht nur zu einer kritischen
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Abrechnung mit der Schulreform und ihren emanzipatorischen Lernzielen. Sie verwei-
sen auch auf die zeitgenossischen Wahrnehmungen, die sich dort als Zustimmung zu
oder als Verunsicherung iiber den Wandel von Erzichungswerten um 1968 artikulier-
ten. Wie dabei das Befinden von SchiilerInnen als Argument im politisch-ideologischen
Schlagabtausch eingesetzt wurde, erzihlen die Protokolle dieser teilweise vielstiindigen
Mammutdiskussionen mit Fachwissenschaftlern, Bildungsexperten und Eltern: Wih-
rend etwa der Historiker Golo Mann fiir das Lehrer-Schiiler-Verhéltnis konstatierte,
dass ,,der alte Druck, die alte Angst doch weitgehend verschwunden ist™ und dies als
,Fortschritt zu mehr Gliick® interpretierte, widersprach der Erziehungswissenschaftler
Hartmut von Hentig mit dem Hinweis, dass die Erkenntnisse des in Deutschland als Be-
griinder der modernen antiautoritidren Erziehung rezipierten Reformpéddagogen Alexan-
der S. Neills zwar diskutiert, aber ldngst nicht praktiziert wiirden (Kogon, 1974, S. 42,
45-46). Einen anderen Aspekt griff eine Mutter aus dem Publikum auf, die befiirchtete,
der gesellschaftskritische Grundtenor der Rahmenlinien untergrabe den Familienfrie-
den: ,,Konnen Kinder zu gliicklichen Menschen erzogen werden, wenn in den Rahmen-
richtlinien in erster Linie der Konflikt in der Familie hervorgehoben ist? Nirgends ist
von einer Verstindigung die Rede” (Kogon, 1974, S. 94).

In der erhitzten Gesamtschuldebatte der 1970er Jahre tiberlagerte sich das Auslau-
fen der staatlichen Reformpolitik mit einem beschleunigten Wertewandel® und gesamt-
gesellschaftlichen Krisendngsten aufgrund von Wirtschaftsrezession und steigender
Arbeitslosigkeit und miindete in eine neokonservative ,Tendenzwende‘, in der es kon-
servativen Kriften darum ging, nach der Linksbewegung des 6ffentlichen Meinungskli-
mas um 1968 politische Deutungshegemonie gerade auch auf dem Terrain von Bildung
und Erziehung zuriickzuerobern. Mit Bezug auf die Forderung des Bayerischen Kultus-
ministers Hans Maier nach einer ,,Wiedergewinnung des Erzieherischen* sammelten
sich die Reformkritiker in einem konservativen Diskursverbund, um eine neue Werte-
und Moralerziehung zu fordern (Hahn 1995, S. 163—-210; Wehrs, 2014). Anfang 1978
trat das intellektuelle Forum ,,Mut zur Erziechung® mit einer gleichnamigen Tagung me-
dienwirksam an die Offentlichkeit und brachte das Wohlergehen von SchiilerInnen ge-
gen die Gesamtschulreform in Stellung:

Wir wenden uns gegen den Irrtum, die Schule konne Kinder lehren, gliicklich zu
werden, indem sie sie ermuntert, Gliicksanspriiche zu stellen. In Wahrheit hinter-
treibt die Schule damit das Gliick der Kinder und neurotisiert sie. Denn Gliick folgt
nicht aus der Befriedigung von Anspriichen, sondern stellt im Tun des Rechten sich
ein. (,,Mut zur Erziehung®, 1979, S. 163)

Einer der zentralen Initiatoren und Stichwortgeber war der baden-wiirttembergische
Kultusminister Wilhelm Hahn. Kurz zuvor noch selbst ein fithrender CDU-Vertreter der
Bildungsreform, prangerte er nun die angeblich rein technisch-szientistische und ideo-

3 Zur Interpretation des sozialwissenschaftlichen Wertewandel-Paradigmas in der Zeitge-
schichte vgl. u.a. Rddder (2008); in Bezug auf Bildungswerte vgl. Tenorth (2008).
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logische Ausrichtung bisheriger Schulreformen an und forderten eine ,,neue Humani-
tat”“ von Schule. Hahn selbst hatte 1974 mit der ,,Kommission Anwalt des Kindes* ein
Beratungsgremium aus ErziehungswissenschaftlerInnen, Lehrkréiften, Psychologlnnen,
ArztInnen und Eltern ins Leben gerufen, um eine schulpolitische Kurskorrektur ein-
zuleiten (Gass-Bolm, 2005, S. 394-397).

Die ,humane Schule avancierte in den 1970er Jahren zu einem Schliisselbegriff und
einer Diskursstrategie, die nicht nur Gegner, sondern auch Befiirworter der Gesamt-
schule nutzten. Die Skepsis gegeniiber den sozialtechnologischen Planungsprédmissen
der Reformperiode reichte weit in die (bildungs-)politische Linke hinein. Dort teilte
man Diagnosen, wie sie etwa der Psychoanalytiker und Familientherapeut Horst-Eber-
hard Richter auf dem von der SPD veranstalteten ,,Forum Zukunft Bildung* 1979 der
Schule ausstellte: ,,Indem wir uns zu wenig nach den MaBstében des menschlichen Be-
findens und zu sehr nach dem Prinzip 6konomischer technischer Perfektion eingerichtet
haben, fithlen wir uns mehr und mehr fremd in unserer eigenen Welt™ (Wilhelmi, 1988,
S. 93). Der Humanisierungsbegriff war daher nicht nur eine ,,Leerformel der Bildungs-
politiker” (von Hentig, 1993, S. 15), sondern auch zeitgeschichtlicher Ausdruck eines
allgemeinen Unbehagens infolge verschirfter Krisenwahrnehmung nach Ende des 6ko-
nomischen Booms (vgl. Doering-Manteuffel & Raphael, 2008).

Eine zeitgendssische Studie interpretiert die Debatte iiber Schulstress und Schul-
angst als Neuauflage des Uberbiirdungsdiskurses aus dem 19. Jahrhundert und argu-
mentiert, die mit der Bildungsexpansion breiter gewordene westdeutsche Mittelschicht
wiirde mit der zunehmenden Konkurrenz eine Entwertung ihrer Bildungspatente be-
fiirchten (Haring, 1980, S. 86—87). Uber soziale Abstiegsingste hinaus manifestierte
sich im Stressdiskurs jedoch auch die Suche nach gesellschaftlicher Orientierung* in
einer Phase, in der die Nachkriegsprosperitdt zu Ende war und die Leitkategorien der in-
dustriellen Moderne wie Fortschritt, Wachstum und Produktivitdt grundlegend in Frage
gestellt wurden. Die Forderungen nach einer ,humanen Schule‘ konnten sich dabei auf
die neuen Befunde der westdeutschen Schulforschung stiitzen.

3. Schulangst als Thema der empirischen Forschung

»Das Thema Angst liegt in der Luft, und die Wissenschaft nimmt sich seiner an!“ Mit
diesen Worten begriindete die Gesellschaft zur Forderung Padagogischer Forschung
(GFPF) die Themenwabhl fiir ihre Jahrestagung im Dezember 1979 (vgl. Diederichs,
1981).5 Zu diesem Zeitpunkt war das Thema Schulangst nicht nur in den Medien und

4 Zur gesellschaftlichen Orientierungsfunktion des Stressdiskurses im 20. Jahrhundert vgl.
Kury (2012).

5 Der Tagungsband macht deutlich, dass das Angstthema offenbar auch den professionellen
Habitus der Tagungsteilnehmerlnnen selbst beriihrte und in ,,Plenumsdiskussionen von un-
erwarteter Offenheit und Intensitdt* und im Bekenntnis zum eigenen dngstlichen Selbst zum
Ausdruck kam (Briick, 1981a, S. 2—3; Szymanek, 1981, S. 71-79).
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auf Expertentagungen prisent, sondern auch in der Forschung angekommen. Fiir den auf
der GFPF-Tagung referierenden Psychologen Andreas Helmke handelte es sich um ein
»zunehmend uniiberschaubarer werdendes Feld®, das es ,,mitunter selbst dem Spezia-
listen schwer [mache], den Uberblick iiber die Angstforschung zu behalten (Helmke,
1981, S. 34). Helmkes eigene Forschungen entstanden im Rahmen der Gesamtschul-
forschung an der Universitdt Konstanz unter Leitung des Schulforschers Helmut Fend.
Diese als Vergleich zwischen Gesamtschule und traditionellem dreigliedrigem Schulsys-
tem angelegten umfangreichen Forschungen beschiftigten sich intensiv mit Aspekten
wie Schulangst und Schulfreude (vgl. Fend, 1982). Wenn in der Konstanzer Vergleichs-
studie der psychosomatischen Dimension von Schule hohe Relevanz eingerdumt wurde,
lag dies zum einen am Selbstverstindnis der empirisch-quantitativen Schulforschung
der 1960/70er Jahre, an der Verwissenschaftlichung und Demokratisierung der Schule
gleichermafBen mitzuwirken. Zum anderen vertraten Fend und der Konstanzer Sonder-
forschungsbereich einen sozialisationstheoretischen Ansatz, der neben soziologischen,
auch sozialpsychologische und psychologische Problemstellungen einbezog (vgl. Fend,
1974). Zum politischen Entstehungskontext der Studie Mitte der 1970er Jahre gehorte
der Auftrag durch die Kultusministerien Hessen, Nordrhein-Westfalen und Niedersach-
sen, die Gesamtschule wissenschaftlich zu untersuchen, zu einem Zeitpunkt, als bereits
absehbar war, dass bildungspolitische Prozesse durch wissenschaftliche Begleitung viel
weniger rational plan- und durchfiihrbar waren, als es der Deutsche Bildungsrat 1969
mit seiner Empfehlung zur Einrichtung von Gesamtschulversuchen urspriinglich inten-
diert hatte (Fend, 1982, S. 14).

Ausgehend von 113 Schulen in Hessen, NRW und Niedersachsen mit insgesamt {iber
20000 SchiilerInnen und 2 000 LehrerInnen entstand die breiteste Datenbasis, die bis
dato von Schulforscherlnnen erstellt wurde. Die per Fragebogen erhobenen Daten um-
fassten neben Schullaufbahnen und fachlichen Leistungen von Sechst- und Neuntkléss-
lern die emotionale Lernsituation und das Wohlbefinden von SchiilerInnen (Fend, 1982,
S. 20). Die Forscher gingen von der Pramisse aus, dass mit den Sozialisationseffekten
von Schule latente Lernprozesse einhergehen, die ihrerseits mit ,,affektiven Begleitpro-
zessen verbunden [sind,] mit Angst oder mit Erfolgszuversicht™, denn: ,,Kein Schiiler
kann sicher sein, ob er das Lernziel erreicht, keiner weil}, ob nicht viele andere besser
sind als er (Fend, Knorzer, Nagel, Specht & Vith-Szusdziara, 1976, S. 144—145). Das
iiber die allgemeine Leistungsmoral hinausgehende ,,Schulinvolvement® wurde {iber
»eher affektive Elemente (Wohlbefinden, Freude an der Schule, positive Einstellungen
gegeniiber den Lehrern) definiert und in seiner positiven wie negativen Auspragung
gemessen (Fend et al., 1976, S. 70).

Im Zentrum stand fiir die Forscher die Schulangst. Bei ihrer Definition von Schul-
angst rekurrierten sie auf zwei Denktraditionen der Angstforschung: Einerseits die Fa-
schismus-Forschung der Frankfurter Schule®, die in der von der Studentenbewegung

6 Als Referenz wird die von Theodor W. Adorno, Else Frenkel-Brunswick, Daniel J. Levison
und R. Nevitt Sanford 1950 publizierte Schrift ,,The Authoritarian Personality* {iber die psy-
chologischen Grundlagen von Vorurteilen genannt. Erich Fromm hatte bereits 1936 fiir das
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beeinflussten Diskussion um die Gesamtschule einen breiten Raum einnahm — der-
zufolge verldngert sich ein autoritéres politisches Regime in die Familienerziehung hin-
ein, wo die Manipulation durch Angst dazu fiihre, dass die eigenen Bediirfnisse und un-
erlaubte Impulse unterdriickt wiirden. Die zweite Denktradition argumentiert mit dem
antiautoritdiren Humanitdtsideal im Sinne Alexander S. Neills, wonach ein Angstsyn-
drom etwa aufgrund von Uberforderung von ErzieherInnen und LehrerInnen verhin-
dere, dass Menschen ihre Moglichkeiten der Selbstentfaltung realisieren konnen (Fend,
1982, S. 315-316). Die Forscher um Helmut Fend verbanden diese Ansdtze mit der
sich in der Psychologie damals entwickelnden Angstforschung, die nach dem Zusam-
menhang von Angst in Leistungssituationen und der ,Ich-Stirke einer Person‘ bzw. den
Vorstellungen von der eigenen Leistungsfahigkeit fragte. Damit bezog man sich auf
angloamerikanische kognitive Gefiihlstheorien, mit denen sich auch in der deutschspra-
chigen Forschung die Erkenntnis durchgesetzt hatte, dass das zentrale Element fiir die
Entstehung von Angst die subjektive Bewertung einer Situation als Bedrohung ist (vgl.
Hascher, 2004, S. 75-77).

Fend und sein Team haben mit dem sog. ,,Konstanzer Schulangst-Fragebogen*
(KFS) ihre eigenen Angst-Analyse-Instrumente entwickelt, die andere Schulstudien
spéter iibernehmen sollten (vgl. z. B. Matzner & Pfeiffer, 1977). Die Frage, ob denn Ge-
samtschulen gegeniiber traditionellen Schulen wirklich die angstfreieren Schulen sind,
sollte iiber Datenerhebungen per Fragebogen in Hessen, Nordrhein-Westfalen und Nie-
dersachsen beantwortet werden. Hierfiir wurden Skalen zu Angst und Selbstvertrauen
auf der Grundlage von ca. 30 Einzelitems konstruiert. Zum Beispiel lauteten die abge-
fragten Items etwa fiir die sog. Selbstzweifelkomponente: ,,Manchmal denke ich zu Be-
ginn einer Klassenarbeit, was das alles zur Folge haben kann, wenn ich sie nicht gut
schreibe.” Das ,,Begabungsselbstbild“ wurde etwa abgefragt liber Séitze wie ,,Haufig
denke ich, ich bin nicht so begabt wie die anderen®, das ,,Selbstwertgefiihl“ iiber ,,Ich
halte nicht viel von mir* (Fend, 1982, S. 320—322).

Die Bedeutung der Studie lag neben ihrer wissenschaftlich-methodischen Vorbild-
funktion in ihrer politischen Wirkungsmacht, hatte sie doch den heftigen parteipoliti-
schen Streit um die Gesamtschule mit wissenschaftlichen Mitteln zumindest befriedet.
Die Befunde belegten allerdings keineswegs eine Uberlegenheit der Gesamtschule und
lieferten damit nicht die wissenschaftliche Legitimation, wie von den sozialdemokrati-
schen Kultusministerien als Auftraggeber erhofft. Quintessenz der im abwagenden Nar-
rativ des sowohl-als-auch priasentierten Ergebnisse war, dass die Unterschiede zwischen
den einzelnen Schulen in jedem Fall groBer seien als die zwischen Gesamtschule und tra-
ditionellem Schulsystem. Hinsichtlich Angst und Schulfreude ergab die Datenauswer-
tung fiir Hauptschiilerlnnen und GymnasiastInnen kontriare Werte: Auf die Kurzformel
gebracht, seien erstere ,,benachteiligt, aber zufrieden®, letztere hingegen ,,bevorzugt,
aber unzufrieden®; fir GesamtschiilerInnen wurden hinsichtlich ihres Wohlbefindens

vom Frankfurter Institut fiir Sozialforschung kollektiv produzierte Werk ,,Studien iiber Auto-
ritdt und Familie* Beitrdge verfasst, die seine spétere Forschung zum autoritéren Charakter
vorwegnahmen (,,Studien®, 1936).
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relativ hohe Durchschnittswerte gemessen (vgl. Fend, 1982; Zusammenfassung bei
Hascher, 2004, S. 79—-78). Auch eine weitere Studie von 1979 ermittelte auf der Daten-
basis von 87 hessischen Schulen ein geringeres Angstniveau an Gesamtschulen und in-
terpretierte dies damit, dass bei diesem Schultyp der ,,Unterricht schiilerzentrierter ist
als in allen iibrigen verglichenen Schulformen® (Rolff, 1979, S. 51-56).

Tatséchlich steckte in den hochaggregierten Daten zum Wohlbefinden ein wichtiges
Argument, das im politischen Diskurs in Korrelation mit Leistungsdaten fiir oder gegen
die Gesamtschule verwendet werden konnte und mit ,,gliicklich, aber doof* als flapsige
Formel in der Gesamtschuldebatte kursierte. Mit den differenzierten Ergebnissen zum
Wohlbefinden von SchiilerInnen kniipfte die Fend-Studie an die Vorbehalte an, die ge-
geniiber dem auf kognitiver Férderung basierenden System der dufleren Fachleistungs-
differenzierung durch ein mehrgliedriges Kurssystem (ABC) bereits zuvor bestanden
hatten.” Es zeigte sich, dass zwar leistungsstarke, in A-Kurse eingeordnete Gesamtschii-
lerInnen offenbar zufriedener und angstfreier als Gymnasiastinnen waren, die als leis-
tungsschwach in die C-Kurse eingestuften Gesamtschiilerlnnen hingegen Frustration
und Versagensédngste erlebten (Fend, 1982, S. 367-372). Gerade fiir Gesamtschulen,
die wie im hessischen Wetzlar das System durch gestufte Fachleistungskurse beson-
ders rigide praktizierten, hatte die Studie die Beobachtungen aus dem pddagogischen
Alltag bestdtigt: Danach sei das Kurssystem mit seinen hdufigen Auf- und Abstufun-
gen emotional hochst belastend fiir die SchiilerInnen, da diese die Versetzung in einen
leistungsschwiécheren Kurs als Abwertung der Personlichkeit erfithren und zudem dar-
unter litten, bei jedem Wechsel aus dem sozialen Zusammenhang ihres Kurses gerissen
zu werden. Das neue Wissen iiber Beeintrachtigungen des Wohlbefindens wurde durch
weitere praxisbezogene Forschungen zur Leistungsdifferenzierung und zur sogenannten
C-Kurs-Problematik erweitert. Diese waren an den teilweise neu eingerichteten halb-
staatlichen, auf die Verbindung von Wissenschaft und Praxis zielenden Instituten wie
dem Hessischen Institut fiir Bildungsplanung und Schulentwicklung (HIBS) oder dem
Péddagogische Zentrum in Berlin (PZ) angesiedelt.

Die politische Absage an eine Schulsystemreform, zu der die Ergebnisse der Kon-
stanzer Gesamtschulstudie maflgeblich beitrugen, forderte von der westdeutschen
Schulforscherung, ihren Fokus seit den spédten 1970er Jahren neu auszurichten. Das
Forschungsinteresse fokussierte nun nicht mehr die Systemfrage von Schule, sondern
die Einzelschule als ,,pddagogische Handlungseinheit™ (Fend) und die Faktoren, die auf
dieser Ebene ,,Schulqualitit® ausmachen. Unter der Frage ,,Was ist eine gute Schule und
wie ist sie zu verwirklichen 7 griindete sich 1985 ein ,,Arbeitskreis Qualitédt von Schule*
(vgl. Steffens & Bargel, 1993; Tillmann, 1989). Bildungs- und wissenshistorisch ist die
Neuperspektivierung der Schulforschung in Richtung Schulqualitét ein weithin unbe-
stelltes Feld. Insbesondere in ihrer Auspriagung als Schulentwicklungsforschung ope-
riert diese mit normativen Aspekten von Wohlbefinden, wenn etwa von ,,lebenswerten

7 Neben der duleren Differenzierung im ABC- oder FEGA-Kurssystem wurde an einigen Mo-
dellgesamtschulen auch mit Formen der inneren Differenzierung differenziert (vgl. Keim,
1973, S. 147-286).
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Lehr- und Lernbedingungen®, ,,humanen Umgangsformen®, ,,einem positiven Selbst-
wertgefiihl der Lernenden und Lehrenden® und ,,einer Interessen- und Bediirfnisorien-
tierung™ die Rede ist (Steffens, 2012, S. 21). Fiir eine in diesem Beitrag nicht zu leis-
tende historische Analyse der Schulentwicklung, die neben Forschung auch Beratung,
Weiterbildung und Organisationsentwicklung umfasst, konnten etwa gouvernementa-
litatstheoretische Perspektiven ertragreich sein (vgl. Brockling, Krasmann & Lemke,
2000) und die Kategorie Wohlbefinden wére im Sinne von Subjektivierung und Selbst-
fiihrung von Schulen bzw. Schiiler- und Lehrerindividuen zu schirfen.

4. Die schulische Praxis

Die ersten Gesamtschulen besallen fiir viele junge Lehrerinnen und Lehrer grofle An-
ziehungskraft: Nicht nur wegen ihrer technisch modernen Ausstattung, sondern auch
wegen ihres sich aus einem Amalgam aus modernem Planungswissen, neomarxistischer
Gesellschaftskritik und antiautoritirer Padagogik speisenden Versprechens, eine ganz
andere Schule als die herkdmmliche gestalten zu kénnen. Schulische Praxis sei durch
Prinzipien wie Verwissenschaftlichung und Politisierung grundlegend zu veréndern, so
lautete der Anspruch vieler als Schulversuche gefiihrter Modellgesamtschulen in der
Griindungsphase um 1970. Die Frage, inwieweit Gesamtschulen Orte waren, an de-
nen neues Wissen iiber andere Lern-, Verhaltens- und Beziehungsformen entstand, soll
im Folgenden exemplarisch fiir die Idee des ,sozialen Lernens‘ und fiir das Phdnomen
,Lehrerangst‘ ndher erlautert werden.

Das soziale Lernen galt an Gesamtschulen als eigenes facheriibergreifendes Lern-
ziel, dessen Definition zu allererst auf dem Sachverhalt basierte, das Gesamtschulen
idealiter von Schiilernnen aus allen sozialen Schichten besucht werden sollten. Gesell-
schaftliche Unterschiede sollten, so die erziehungsoptimistische Uberschitzung schu-
lischer Sozialisationswirkung, durch gemeinsame soziale Erfahrungen iiberwunden
werden. Dariiber hinaus kursierten zum sozialen Lernen recht unterschiedliche Ansétze.
Der Erziehungswissenschaftler Andreas Flitner sah darin etwa die ,,sozial-pddagogische
Orientierung der Schule®, die sich dadurch stirker mit ,,Jugendarbeit* verschriankte (vgl.
Uberblick bei Prior, 1981, S. 91-92). Der Schulleiter Gerold Becker, vor seiner pido-
kriminellen Karriere an der Odenwald-Schule wissenschaftlicher Assistent von Hein-
rich Roth, verstand darunter den Erwerb psychosozialer Féhigkeiten und Einstellungen,
d.h. ,.die Lernvorgéinge im Bereich der Gefiihle [...] ebenso [...] wie die im Bereich der
Werte.* Schulforscher wie Hans-Giinter Rolff und andere vertraten mit dem ,,strategi-
schen Lernen® ein Konzept, in dem der ,,Schiiler als Subjekt seiner schulischen Lern-
arbeit” die Bedingungen seines Lernens mitreflektiere und dabei strategisch zu handeln
lerne. Damit gelte es, Schiiler zur ,,Arbeit an der Verdnderung der repressiven Bedin-
gungen freier Entfaltung aller menschlichen Fihigkeiten® zu befihigen (vgl. Uberblick
bei Prior, 1981, S. 91-92).

Bei der Frage, welches Gewicht dem sozialen Lernen gegeniiber dem facherbezo-
genen Lernen zugemessen wurde, zeigte sich in der zeitgendssischen Schulpublizistik,
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dass das Ringen um die politisch-pddagogische Ausrichtung der Gesamtschule stark
von den entstehenden Neuen Sozialen Bewegungen® und den damit verbundenen ge-
samtgesellschaftlichen Werteverschiebungen von ,,Pflicht-,, zu ,,Selbstentfaltungswer-
ten* gepragt war (vgl. zur Historisierung der sozialwissenschaftlichen Wertewandels-
forschung Rodder, 2008). Frithe Publikationen vertraten die Ansicht, dass es fiir eine
Gesamtschule auf jeden Fall ,,wichtiger sei, ,,soziales Lernen zu ermoglichen als die
Leistungen in den traditionell bedeutsamen Féchern zu steigern* (Rolff & Tillmann,
1974, S. 73). Soziales Lernen wurde auch als wiinschenswertes Gegengewicht zum vor-
wiegend kognitiv ausgerichteten Gesamtschulunterricht ins Feld gefiihrt: Nachdem sich
bei der besonders unterstiitzungswiirdigen Zielgruppe der ,,Arbeiterkinder ,,Erschei-
nungen der kollektiven Unlust™ gezeigt hétten, sollte damit auf eine positive Identifika-
tion mit ihrer sozialen Klasse hingearbeitet werden (Lotz, 1974, S. 111, 121). Innerhalb
der Gemeinniitzigen Gesellschaft Gesamtschule (GGG) gab es eine eigene Arbeits-
gruppe, um das Konzept auch im naturwissenschaftlichen Fachunterricht zu verankern
und damit bei Schiilerlnnen die ,,Bereitschaft und Fahigkeit zum Abbau demokratisch
nicht legitimierter Herrschaft zu férdern (GGG, 1977, S. 71-72).

Soziales Lernen wurde mithin eine Art Sammelbegriff fiir die nichtkognitiven
kommunikations- und verhaltensbezogenen Aspekte schulischen Lernens, der in sei-
nen psychologisierenden Beschreibungsmustern Mitte der 1970er Jahre — unter ganz
anderen politischen Vorzeichen — die neoliberalen Selbstfiihrungsregime und Kom-
petenzdiskurse seit den 1990er Jahren anklingen lésst (vgl. Brockling, 2007). So zéhlte
eine Arbeitsgruppe der GGG 1977 als Lernziel folgende ,,wiinschenswerten Einstel-
lungen und Werthaltungen® auf: ,,soziale Sensibilitdt (z.B. die Féhigkeit, sich in die
Lage eines anderen zu versetzen), Bereitschaft anderen mit abweichender Meinung zu-
zuhoren, sich getrauen, seine Meinung zu vertreten, Solidaritidt mit Unterdriickten und
sozial Benachteiligten empfinden* (GGG, 1977, S. 114). Anzustreben seien ebenfalls
,»soziale Fertigkeiten®, unter denen vor allem Kommunikationstechniken wie die Be-
herrschung der verschiedenen Arten von Diskussion wie ,,brainstorming, gemeinsame
Reflexion, kontroverse Diskussion® und Diskussionsleitung verstanden wurde (GGG,
1977, S.71-72) Neben politischem Bewusstsein und Kritikfahigkeit umfasste das
Konzept offenbar auch neue, auf Aktivierung, Personlichkeitsentwicklung und Kom-
munikation zielende Verhaltenserwartungen an SchiilerInnen, wenn etwa von ,,aktivem
und systematischem Aneignen von Wissen, von Verhaltensweisen — der Féhigkeit zur
Kooperation oder die Geduld[,] aber auch das Selbstvertrauen beim Losen von Proble-
men‘ und vom ,,Aneignen bestimmter emotionaler Grundeinstellungen* die Rede war
(GGG, 1977, S. 81).

In den zeitgendssischen Auffassungen zum sozialen Lernen spiegelten sich die gro-
Ben padagogischen Erwartungen und Hoffnungen wider, auf das Lern- und Sozial-
verhalten von Schiilerlnnen produktiv einwirken zu kdnnen. Dass sich die schulische
Praxis solchen Erwartungen immer wieder entzog, zeigen die Erfahrungsberichte von

8 Vgl. zur Kulturgeschichte der mit dem Zerfall der Studentenbewegung entstehenden Neuen
Sozialen Bewegungen bzw. Alternativbewegungen die Studie von Reichardt (2014).
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Lehrerlnnen sowie die, nicht nur an Gesamtschullehrkrifte adressierte, padagogische
Literatur tiber ,Lehrerangst‘. An Gesamtschulen scheint das Unterrichten in den frithen
Jahren auch aufgrund bildungspolitischer Versdumnisse mitunter schwierig gewesen zu
sein: Die Gesamtschullehrerlnnen der ersten Stunde waren als solche weder ausgebildet
noch darauf vorbereitet, mit der groeren Schiilerheterogenitit an Gesamtschulen um-
zugehen. Zu ihrem jungen Alter und der beruflichen Unerfahrenheit kam ein eher part-
nerschaftlicher, auf symmetrische Kommunikation angelegter Unterrichtsstil, den Kin-
der aus einem unterprivilegierten Sozialmilieu offenbar nicht gewohnt waren (vgl. z. B.
Herz, 1976).

Die immer wieder beklagten Disziplinschwierigkeiten sind ein Hinweis darauf, dass
sich an manchen Gesamtschulen das Aushandeln eines neuen ,Erziehungsvertrags® in
konflikthaften Lehrer-Schiiler-Konstellationen zu realisieren schien. Bisweilen wurde
das Klassenzimmer zum Ort starker Emotionen und latenter oder manifester physischer
Gewaltbeziehungen, wie im Fall einer Gesamtschullehrerin, die die Verhiltnisse an ih-
rer Schule wie folgt beschrieb:

Ahnlich wie ihr Umgang untereinander ist auch der Umgang der Schiiler mit den
Lehrern. Was miissen die Kollegen unserer Schule sich an Aggressionen und Wi-
derstand gefallen lassen. Von der Bedrohung bis zum kdorperlichen Angriff ist al-
les moglich, wobei sich hier eindeutig das Gesetz des Stirkeren durchsetzt: Frauen
und Ménner ohne kriftige Statur und Stimme werden eher ,fertig gemacht‘. Dabei
ist die Gefahr der eigenen Verrohung sehr grof3. Hilflosigkeit fithrt zu Druck, Angst
schldgt um in Aggression und allméhlich entsteht ein solcher Prozess der Selbstent-
fremdung, daB man erschrocken neben sich steht und sich fragt, ob diese schreck-
liche Wesen, da3 da neben einem selbst agiert, man selbst sein soll. (Fend, 1984,
S.211)

Bei der Quelle handelt es sich um einen undatierten Abschiedsbrief der Lehrerin an ihr
Kollegium, der vor allem eine Enttduschung iiber die tiefe Kluft zwischen padagogi-
schem Anspruch und schulischer Wirklichkeit beschreibt. In einem anderen Beispiel
berichtete der Lehrer einer niederséchsischen Gesamtschule 1979 auf einer Tagung zum
Thema Schulangst, dass insbesondere Schiiler im Pubertétsalter aggressiv auf diszi-
plinierendes Lehrerverhalten reagierten und den Lehrer ,,zu unangemessenem Verhal-
ten‘ trieben. Dies fiihre ,,in nicht wenigen Féllen zu Ausfallreaktionen seitens der Leh-
rer (z. B. Anschreien, Tétlichkeiten, Tranenausbriiche)* (Szymanek 1981, S. 77).

Eines der dominanten Diskursmuster, um die Ursachen fiir die derart destabilisier-
ten Lehrer-Schiiler-Beziehungen zu beschreiben, war in den 1970er Jahren die ,Lehrer-
angst‘. Dabei erleichterte es die zeitgleich stattfindende Debatte iiber die Schulangst
von SchiilerInnen, dass nunmehr auch die Angst von Lehrerlnnen als ein legitimes Ge-
fiih]l offen thematisiert und Bestandteil des professionellen Handlungswissens werden
konnte (vgl. auch Weidemann, 1983). Die Auffassung, dass es sich bei Angst um eine
beruflich bedingte, vollkommen natiirliche Emotion von Lehrerlnnen handelt, vertrat
zum Beispiel Kurt Singer, Dozent fiir Schulpddagogik: Die ,,Schulsituation [...] ist dazu
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angetan, im Lehrer Angst auszulosen®, denn dieser konne ,,sich nicht darauf verlassen,
daB die Schiiler ihm wohlgesonnen sind.“ Vielmehr miisse er ,,etwas mit ihnen unter-
nehmen, was deren Bediirfnissen entgegensteht — namlich ,,Stoff durchnehmen® und
die Schiiler ,,priifen und ,gerecht in eine Notenreihe einordnen, obwohl er weil3, daf}
das pddagogisch falsch ist und er damit den Kindern Unrecht antun muf3 (Singer, 1979,
S. 163—-164).

Zur Durchsetzung des Deutungsmusters ,Lehrerangst* trug neben der faktisch hohen
Arbeitsbelastung engagierter Pddagoglnnen und den Reformenttduschungen auch die
Popularisierung psychologischen Wissens in Lehrerkreisen bei.” War die Psychologie
neben der Soziologie bereits die Referenzwissenschaft der Bildungsreformer der 1960er
Jahre gewesen, erreichten nun die auf die pddagogische Praxis hin konzipierten Hilfs-
angebote des ,Psychobooms® die Lehrerzimmer. Psychoanalyse und Humanistische
Psychologie stellten fiir ,Lehrerangst® nicht nur das Begriffsinstrumentarium, sondern
auch die Bearbeitungsform bereit. Denn es gehe, wie es der in der Lehrerbildung titige
Péadagoge und Psychoanalytiker Horst Briick ausdriickte, weniger um den wissenschaft-
lichen, objektivierend beschreibenden Zugang ,,von auflen als vielmehr um die subjek-
tive Erfahrung ,,von innen®, mithin um die Frage ,,Wie wird Lehrerangst im konkreten
Einzelfall agiert, abgewehrt, erlebt, bearbeitet, verarbeitet?* (Briick, 1981b, S. 84—86).
Briick selbst hatte 1978 die vielrezipierte Studie ,,Die Angst des Lehrers vor seinem
Schiiler vorgelegt, deren Basis psychoanalytische Tiefeninterviews waren (vgl. Briick,
1978). Dabei galt fiir ihn wie fiir andere, dass gemif3 dem psychoanalytischen Grund-
prinzip nicht der ,,angstfreie Lehrer™ das Ziel sei, ,,sondern der Lehrer, der mit seiner
Angst umzugehen lernt, der sie nicht verleugnet, sondern immer wieder neu bearbeitet*
(vgl. auch Singer, 1979, S. 165).

Unter der Frage ,,Ist Lehrerverhalten trainierbar?* stellte die Zeitschrift Gesamt-
schule 1974 die unterschiedlichen Konzepte auf dem schulpddagogischen Therapie-
markt vor. Neben ,,Microteaching und Microanalyse®, in denen Unterrichtsfertigkeiten
analysiert und trainiert wiirden, wurden ,,Verhaltenstherapie und Verhaltensmodifika-
tion* sowie gruppentherapeutische Verfahren erldutert. Wéhrend verhaltenstherapeu-
tische Ansitze, die auf die ,,Anwendung lerntheoretischer Prinzipien auf Probleme
menschlichen Verhaltens™ (Wagner, 1974, S. 13) zielten, Mitte der 1970er Jahre eher
vereinzelt in der Lehrerweiterbildung vorkamen, war die Gruppendynamik ausgespro-
chen populér. Hinter dem Begriff Gruppendynamik verbarg sich eine hybride Vielfalt
unterschiedlicher Verfahren, die ihre Schwerpunkte entweder starker auf die Personlich-
keit des Einzelnen, auf die Gruppenprozesse, auf die Organisation und Institution oder
auf die Fachqualifikation und das konkrete Lehrerverhalten legten (vgl. Wagner, 1974).
Ansitze der Humanistischen Psychologie von Carl Rogers und anderen fanden bereits
vor ihrer Ubersetzung in den spiten 1970er Jahren iiber die erzichungspsychologischen

9 Bildungshistorische Arbeiten iiber die Durchsetzung der Psychologie im Schulwesen fehlen
meiner Kenntnis nach vollig. Vgl. die kulturgeschichtliche Sondierung des Feldes bei Tandler
(2015) sowie als anregenden Problemaufriss Schon (1993). Zur Psychologisierung der Leh-
rerbildung in den 1990er Jahren vgl. Larcher & Trohler (2002).
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Arbeiten von Anne-Marie und Reinhard Tausch Eingang in die in der Lehrerbildung
verwendete Literatur (Téndler, 2015, S. 103—105).10

Die gruppentherapeutischen Angebote zielten darauf, nicht mehr zeitgeméfes auto-
ritdres Lehrerverhalten zu korrigieren und Handlungsfdhigkeit in alltdglichen Kon-
fliktsituationen einzuiiben. Dabei ging es darum, ,,Selbsterfahrung und Reflexion® der
»affektiven-interaktionellen Anteile des Unterrichts™ in einem Gruppen-Setting durch
konkrete Ubungen zu praktizieren (Briick, 1981b, S. 89—90). In der Regel wurde dabei
in einem ersten Schritt iiber eine angstmachende Konfliktsituation berichtet, wie im Fol-
genden durch eine Lehrerin und Gruppenteilnehmerin:

Ich betrete das Klassenzimmer meiner 8. Klasse. Da sitzen 34 Schiiler mit ihren
Stithlen auf den Tischen. Auch meinen Stuhl haben sie auf den Schreibtisch ge-
stellt. Die Schiiler sitzen ruhig, keiner sagt ein Wort. Mich dngstigt nicht nur, daf3 ich
mich véllig hilflos fiihle, sondern auch die gefdhrliche Situation fiir die Schiiler: Die
Stiihle haben gerade noch Platz auf den schmalen Tischen und die Stuhlbeine stehen
bereits am duflersten Rand des Tisches. Wenn also ein Schiiler ein paar Zentimeter
rlickt, dann muB er herunterstiirzen. (Singer, 1979, S. 202)

Die Seminarteilnehmerlnnen mussten anschlieBend in einem mehrschrittigen Ubungs-
ablauf versuchen, sich in die Situation ,,einzufithlen* und Vermutungen iiber ihr mog-
liches Verhalten anstellen sowie unterschiedliche Handlungsmoglichkeiten diskutieren.
In dem beschriebenen Fall wurde als ,,giinstiges padagogisches Handeln* das Eingeste-
hen der eigenen Schwiche und Unsicherheit durch Ich-Botschaften angesehen, das sich
in Sétzen ausdriickte wie ,,[...] ich kann euch nicht zwingen wieder von euren Tischen
herunterzukommen. Aber ich wiirde gern mit euch dariiber reden, was da jetzt ist™ oder
,.Jhr wilt, daf3 ich so nicht unterrichten kann, aber vielleicht konnen wir dariiber reden,
wie es dazu kam, daB ihr da oben sitzt?* (Singer, 1979, S. 205-206).

Die Vorstellung, dass nichtautoritidres kommunikatives Verhalten und ,,eine emotio-
nal entspannte Beziechung zwischen Lehrer und Schiiler [...] das Lernen® forderte und
auch zum eigenen Wohlbefinden in der Unterrichtssituation beitrug, diirfte sich zwar
zunehmend im Praxiswissen von Pddagoglnnen niedergeschlagen haben (Singer, 1979,
S. 189). Gleichwohl schien es aber gegeniiber der Modewelle ,,hochgeziichteter Inner-
lichkeit* durchaus Vorbehalte gegeben zu haben, assoziierte man ,,Verhaltenstraining*
eher mit der duf3erlichen Dressur von ,,gequélt lachelnden Lehrern, die alle 50 Sekunden
,bitte® sagen* (Wagner, 1974, S. 11). Ein Leserbrief fragte 1974 in der Zeitschrift Ge-
samtschule rhetorisch: ,,Was kann es fiir die soziale Verhaltensweise eines Lehrers For-

10 Wie Konzepte wie Supervision und Gruppendynamik in den 1970/80er Jahren die Lehrerwei-
terbildung pragten bzw. wie Ansétze der Themenzentrierten Aktion von Ruth Cohn das pad-
agogische Handlungswissen mitkonstituierten, ist historisch noch kaum erforscht. Die kur-
sorische Materialdurchsicht legt die Vermutung nahe, dass es sich bei den Initiatoren zumeist
um Lehrkréfte selbst handelte, die nach einer Zusatzausbildung in Psychotherapie oder Psy-
choanalyse in die Lehrerweiterbildung wechselten.
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derliches bedeuten, wenn er in Isolierstationen des sensivity trainings mal seinen Ge-
fiihlen Luft gemacht hat?* (,,Verhaltenstraining*, 1974, S. 36). Als Alternative schlug
der Lehrer und Reformpiddagoge Otto Herz vor, liberforderte Gesamtschullehrerlnnen
sollten sich besser auf ihre ureigene Erzieherrolle konzentrieren und die Gesamtschule
starker als bisher als Erziehungsschule begreifen. Dabei konnten, so Herz, ,,pddagogi-
sche Impulse aus fritheren reformpédagogischen Bewegungen ein Einstieg fiir ein neues
Lernfeld fiir Lehrer sein“; im Ubrigen seien diese, so fiigte er hinzu, ,,billiger und oft
brauchbarer als psychosoziale Trainings, nach denen so viele rufen” (Herz, 1976, S. 9).

Das zeitgeschichtliche Forschungsinteresse an der Hinwendung zum eigenen Selbst
und der Herausbildung neuer Subjektkulturen erlaubt neue Perspektiven auf die Schul-
geschichte der 1970/80er Jahre (vgl. Maasen, Elberfeld, Eitler & Téndler, 2011; vgl.
Téandler, 2016). Inwieweit Gesamtschulen Orte waren, an denen sich die ,,Sensibilisie-
rung des Subjekts* (Biess, 2008) starker ausformte als in anderen Schultypen, ldsst sich
kaum pauschal beantworten. In ihrer Programmatik finden sich indessen Anhaltspunkte
dafiir, dass Aspekten von Subjektivitit und mithin von subjektivem Wohlbefinden eine
zentrale Rolle zugeschrieben wurde. So konturierte etwa der Schulforscher H.-G. Rolff
die Gesamtschule 1980 als dezidierten Gegenentwurf zur ,,Buch-, Pauk- oder Leis-
tungsschule, in der Lernen nur {iber den Kopf* abliefe und ,,Geflihle, personliche Inter-
essen und Erleben keine angemessene Rolle spielten (Rolff, 1980, S. 12). Das damit
verbundene neue Subjekt- bzw. Bildungsideal wurde als eine Schiilerpersonlichkeit be-
griffen, die ,,aktiv®, , kritisch®, ,,politisch®, die jedoch auch ,,genussfihig® sein soll und
,»die sich vor den eigenen Gefiihlen nicht verkriecht und herausgefunden hat, was Spal}
macht“ (Rolff, 1980, S. 13).

Indizien dafiir, dass sich psychologisch-therapeutische Denk- und Handlungsmuster
an Gesamtschulen verbreiteten, bieten die Berichte iiber die Bundeskongresse der GGG
in den 1980er Jahren. Dort wird etwa konstatiert, dass die Tendenz in der Praxis von
Gesamtschulen ,,deutlich zu ganzheitlicher Arbeit und zur Uberwindung enger Fach-
grenzen® gehe (GGG, 1984, S. 10). Diese Einschétzung basierte auf einer Umfrage der
Verbandszeitschrift Gesamtschul-Kontakte, die Lehrkréifte und Schulleiterlnnen 1984
dazu aufrief, iiber die schuleigenen ,,Aktivititen an padagogischer Profilbildung® zu be-
richten. Neben Freinet-Pddagogik, projektorientiertem Unterricht und ,,freier Arbeit*
wurde dabei auch der psychotherapeutische Ansatz der Gestaltpddagogik genannt, der
an einigen Gesamtschulen offenbar in Form von ,,Traumreisen® stattfand, und dort, in-
dem ,,emotionale Anteile in die Unterrichtsarbeit einflieBen, [...] eine starke Lehrer-
steuerung erfordert” (GGG, 1984, S. 10). Moglicherweise war die Gesamtschule die-
ser Zeit neben privaten Alternativschulen besonders aufnahmeféhig fiir therapeutische
Semantiken und Praktiken, versprachen diese doch einerseits das Sinnvakuum, das die
Erntichterung iiber die politische Marginalisierung dieser Schulform hinterlassen hatte,
zu fiillen und andererseits die eigene Profilbildung im wachsenden Konkurrenzgefiige
mit dem Gymnasium zu férdern.
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5. Schluss

Der Beitrag argumentiert, dass im Schulwesen der Bundesrepublik seit den 1970er
Jahren zunehmend auf neues pddagogisches Wissen iiber das Befinden von Schiile-
rIlnnen und Lehrerlnnen zuriickgegriffen wurde. Fiir die Entstehung und Verbreitung
dieses Wissens fungierte die Gesamtschule — im Kontext gewandelter Erziechungskul-
turen nach 1968 und eines gesamtgesellschaftlichen Wertewandels — offenbar als Ideen-
spender und Drehscheibe zugleich, denn in diesem hochumstrittenen Projekt wirkten
offentliche, wissenschaftliche und praxisbezogene Schuldiskurse zusammen, die sich
mittelfristig im Schulwesen insgesamt niederschlugen. In der 6ffentlichen Debatte ver-
schmolzen in den Jahren der neokonservativen Wende die kontroversen Auffassungen
iiber die Gesamtschule mit ilteren Diskursmustern wie ,Uberbiirdung’, aber auch mit
wissenschaftlichen Befunden iiber ,Leistungsangst® und ,Schulstress® zu einem breiten
Diskurs iiber das Leiden an und in der Schule. Die pauschale Forderung nach einer Hu-
manisierung von Schule erwies sich am Ende der Bildungsreform fiir biirgerliche Eltern
von GymnasialschiilerInnen, fiir Reformpéddagoglnnen wie auch linksalternative Lehr-
kréfte anschlussfahig, auch wenn etwa iiber angemessene Leistungsanforderungen und
Lehrmethoden hochst unterschiedliche Vorstellungen fortbestanden.

Der politische Streit um die Gesamtschule generierte eine breite empirische Schul-
forschung zu diesem Schultyp. Die umfangreiche Studie der Forschergruppe um Helmut
Fend zum Vergleich der Gesamtschule mit herkdmmlichen Schulen des dreigliedrigen
Systems widmete dem Phdnomen ,Schulangst® breiten Raum. Schliellich zeigte sich
fiir den Diskurs iiber die Schulpraxis am Beispiel der ,Lehrerangst® und des ,sozialen
Lernens‘, dass in Gesamtschulen das Verstdndnis schulpddagogischer Praxis anfing-
lich eher von neomarxistischen und psychoanalytischen Referenzhorizonten geprigt
war, bevor sich zunehmend therapeutische Deutungs- und Handlungsmuster durchsetz-
ten. Inwiefern solche Prozesse der ,Therapeutisierung® im Schulwesen allgemein und
moglicherweise gerade in Gesamtschulen auf besondere Resonanz stielen und inwie-
weit sich in manchen Lehrerkollegien Affinititen zum Wertekosmos des alternativen
Milieus ausbildeten, ist eine Frage, die genauerer exemplarischer Erforschung vorbe-
halten ist.

In dem hier betrachteten Zeitraum der 1970/80er Jahre war Wohlbefinden in 6f-
fentlichen, wissenschaftlichen und praxisbezogenen Schuldiskursen alles andere als ein
trennscharfes Konzept. Vielmehr handelte es sich dabei um eine Gemengelage aus Wer-
ten und Emotionen wie Emanzipation, Humanitét, Angstfreiheit und Lernfreude, die,
angetrieben von der Wissenszirkulation in Offentlichkeit, Forschung und Schulpraxis
den Ubergang zum ,therapeutischen Zeitalter* markierte. Diese bildete mit dem Ende
der Nachkriegsprosperitit und fortschrittsoptimistischer Modernisierungstheorien die
normativen Suchbewegungen auch im Bereich von Schule ab. Der Beitrag wollte erste
Schneisen durch das Material der jiingeren Bildungsgeschichte schlagen. Es bleibt zu-
kiinftigen bildungshistorischen Forschungen vorbehalten, noch genauer die Riickkopp-
lungen und Resonanzen zwischen schulischer Praxis, Wissenschaft und Gesellschaft
herausarbeiten und zu zeigen, wie Wohlbefinden als Legitimationsstrategie und als neue
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Verhaltensnorm im Zeichen eines psychosomatischen Selbstmanagements funktionierte
und sich damit moglicherweise in einen grundsétzlichen Funktionswandel von Schule
einordnet.
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Abstract: Using the example of the West German comprehensive school, the article ex-
plores how the normative concept of school, as a place where students and teachers feel
comfortable, could become widely accepted in the 1970s and 1980s. Based on the se-
mantics and knowledge of the comprehensive school, the thesis of the establishment of
a paradigm of well-being at school is developed on three levels: firstly, the public debates
on school reform and school critics implied categories of well-being; secondly, the article
shows the key roles of affective and emotional aspects of the expanding empirical school
research of the era; thirdly, the level of school practice is reconstructed using, for exam-
ple, the concepts of ‘social learning’ and ‘teachers’ fear’, which both related to the subjec-
tive well-being of teachers and students.

Keywords: Well-being, Comprehensive School, Education Reform, ‘Therapeutisierung’,
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Heinz-Elmar Tenorth

Die ,,Erziehung gebildeter Kommunisten*
als politische Aufgabe und theoretisches
Problem

Erziehungsforschung in der DDR zwischen Theorie und Politik*

Zusammenfassung: Erziehung war fir die DDR immer ein Thema, ,kommunistische
Erziehung® dagegen wird erst nach 1975 von Margot Honecker als Erwartung formuliert
und dann intensiv bearbeitet: erziehungstheoretisch und padagogisch, in der Erziehungs-
forschung und in ihren leitenden Institutionen, wie der Akademie der Padagogischen Wis-
senschaften der DDR (APW), und praktisch im Erziehungsalltag. Konzentriert auf Pro-
zesse und Praktiken der Erziehungsforschung untersucht der Beitrag, wie das Problem
an Brisanz gewann, weil einerseits ungeklart war, was ,kommunistische Erziehung“ sein
kann und wie sie zu realisieren ist, andererseits die dabei eingeleiteten umfassenden
Forschungen zwar zu einer breiten Theoretisierung und Methodisierung der Erziehungs-
forschung der DDR flihrten, aber zugleich politisch unerwiinschte und theoretisch nicht
mehr integrierbare Ergebnisse erzeugten. Dieses Dilemma fuhrte zum Konflikt mit der
Politik, aber noch hier folgte die padagogische Wissenschaft der DDR eher der Logik von
Forschung und Theoretisierung als politischen Erwartungen. Simple Codierungen von
Wissenschaft unter Bedingungen der Diktatur, z. B. als Staatspadagogik, unkritische Pra-
xis oder pure Legitimationswissenschaft, verdecken diese ambivalenten Relationen von
Wissenschaft und Politik.

Schlagworte: DDR, Erziehungsforschung, Unterdriicke Bilanz, Akademie der Padagogi-
schen Wissenschaften, kommunistische Erziehung

1. Einleitung

Bei der Betrachtung von Diktaturen und auch in der Analyse ihrer Erziehungsverhélt-
nisse dominiert verstdndlicherweise die Kategorie der ,Macht‘. Analysiert man die Pra-
xis von Wissenschaft und Wissensproduktion in Diktaturen, liegt es deshalb auch nahe,
vom strukturellen Konflikt von Geist und Macht auszugehen, den Funktionsimpera-
tiv von Wissenschaft, als Praxis der Konstruktion von Wissen nach Wahrheitskriterien,

1 Bei der ErschlieBung der Quellen haben mich die Mitarbeiter der Bibliothek fiir Bildungs-
geschichtliche Forschung (BBF) in Berlin, zumal die Archivleiterin, Frau Dr. Reimers, en-
gagiert unterstiitzt, ihnen gilt mein besonderer Dank. Dietrich Benner, Gert GeiBler, Christa
Uhlig und Ulrich Wiegmann danke ich fiir kritische Kommentare zu einer ersten Fassung
dieses Textes, Gert GeiBler hatte gleichzeitig neben Materialien, die ich einsehen konnte, fiir
viele Fragen ein offenes Ohr und gute Antworten. Alle verbliebenen Fehler gehen natiirlich
auf mein Konto.
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als Opfer zu sehen, die herrschende Politik als Téter, das ganze System als Exempel
von Beherrschung. Auch fiir die als ,,durchherrschte Gesellschaft* (Kocka, 1994) ana-
lysierte DDR-Diktatur wurden solche Prdmissen vertreten. Dann wurde der ,Geist’,
etwa in Gestalt der disziplindren Praxis und Forschung in den Universititen, primér als
Objekt der Macht, vor allem der SED und ihrer Erfiillungsgehilfen in den Universititen
und diversen Ministerien, gesehen und schon die hypothetische Unterstellung einer ver-
bleibenden Eigenlogik von Wissenschaft als unangemessen und analytisch falsch beur-
teilt.2 Es habe ndmlich, wie auch gegen anderslautende Befunde (vgl. Middell, 2010)
behauptet wird, keine theoretisch autonome Forschung in der DDR gegeben, weil die
Machtlage solche Forschung nicht erlaubt habe.> Entsprechend wurde nach 1990/91
auch die Padagogik der DDR vor allem im Lichte bindrer Codierungen untersucht.
Aullenbeobachter aus dem Westen nutzten dafiir, wenn auch nicht ohne Problematisie-
rung ihrer Zuschreibungen, Duale wie die von Legitimationsdiskurs vs. Wissenschaft,
Staatspddagogik oder wissenschaftliche Piddagogik, unkritische Wissenskonstruktion
vs. kritische Wissenschaft (vgl. Cloer, 1994, 1998; Benner & Sladek, 1998; Wigger &
Paschen, 1993; Ruhloff & Riemen, 1994). Vertreter der Piddagogik der DDR, die von
solchen Zuschreibungen betroffenen Akteure also, versuchten demgegeniiber zumin-
dest die Ambivalenz ihrer Praxis in der Spannung von Kontrolle und Uberwiltigung
bzw. Forschungsleistung und Theoriepraxis zu zeigen, z.T. autobiografisch und eher
selbstbezogen, nicht selten in Teilen apologetisch (z. B. Neuner, 1996; Giinther, 2002),
aber auch schon mit analytischem Anspruch und selbst am Beispiel der Akademie der
Pédagogischen Wissenschaften (APW) an Exempeln durchaus triftig (vgl. Kirchhofer,
2007; Eichler, 1994a, b).

Inzwischen gibt es neben solchen vereinfachenden Positionierungen auch Fall-
studien, die auf die Notwendigkeit verweisen, themen-, aufgaben-, institutionen- und
disziplinpolitisch priziser zu argumentieren, wofiir auch die Betroffenen schon friih
pladiert hatten (z.B. in Cloer & Wernstedt, 1994). Arbeiten dieser Art haben neben Be-
statigungen der problematisierenden Negativzuschreibungen (z. B. Hader, 2007; Wieg-
mann, 2007a) eine Vielfalt als theoretisch diskutierbarer Praxen und auch mehr an Kon-
troversen selbst in der APW (vgl. u.a. Malycha, 2008, S. 231-302) zeigen konnen, als
die Anfangscodierungen nahegelegt hatten. Dabei wurde ebenfalls belegt, dass Argu-
mentieren iiber Erziechung im Kontext der wissenschaftlichen Pddagogik auch in der
DDR zunichst einmal seiner Form nach padagogisches Argumentieren war (Wigger,
1995, bes. S. 197-202). Insgesamt muss man aber sagen, dass es eine wissenschafts-
historisch angemessene Geschichte der wissenschaftlichen Pddagogik der DDR bisher
nicht gibt und dass das Thema iiberhaupt, von ganz wenigen Spezialisten abgesehen,

2 Eine solche These vertritt u. a. Kowalczuk (2012) in der Darstellung der Rolle der Stasi inner-
halb der Humboldt-Universitit zu Berlin, im Ubrigen gegen die These des spannungsreichen
Verhiltnisses von Forschung und Herrschaft, die in dieser Universititsgeschichte ansonsten
vertreten und belegt wird — aber da mag ich als Gesamtherausgeber dieser Geschichte befan-
gen sein.

3 Dagegen gibt es energischen Protest auch von politisch unverdéchtigen, weil aus der Position
einer DDR-Minderheit argumentierenden Zeitzeugen (vgl. Meyer, 2015).
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kaum noch Aufmerksamkeit findet. Das ist bedauerlich, nicht nur, weil alte Zuschrei-
bungen, kritische wie apologetische, undiskutiert und alte Thesen ungeldst zuriick-
geblieben sind, sondern auch, weil die Frage nach den spezifischen Mustern der Kon-
struktion padagogischen Wissens im Spannungsfeld von Politik und Wissenschaft an
einem fiir die Moderne typischen Fall, der Wissensproduktion unter Bedingungen der
Diktatur, nicht systematisch gepriift wird. Eine solche Priifung ist aber notwendig, schon
weil die Implikation der alten Codierungen, Autonomie oder Abhéngigkeit in der Wis-
sensproduktion, vereinfacht zurechnet, als géibe es Abhéngigkeitsverhiltnisse und Frei-
heitsstrukturen notwendig und eindeutig bereits parallel zu politisch-gesellschaftlichen
Herrschaftsformen. Diese These ist so wenig giiltig wie die weitere These, dass west-
liche, demokratische Gesellschaften den Konflikt von Geist und Macht nicht kennen.
Schon die heute alltéiglich gewordene OECD- und PISA-Kritik spricht dagegen, man
muss gar nicht Foucault lesen und tiber gouvernementale Strukturen oder die Kontinui-
tit der Spannungen von Wissenschaft und Politik systematisch nachdenken (vgl. Ash,
2002; vom Bruch & Kaderas, 2002; Griittner, Hachtmann, Jarausch, John & Middell,
2010; Roelcke, 2010). Die Analyse der Wissensproduktion in Diktaturen konnte des-
halb sensibel machen fiir die historische Gemengelage und die konkreten Spannungs-
verhiltnisse, in denen die Logik der Macht und die Logik disziplinér organisierter For-
schung historisch existieren, ganz zu schweigen davon, dass man iiber die Produktion
padagogischen Wissens im deutschen Sprachgebiet nicht reden kann, ohne die DDR-
Péadagogik im Lichte ihrer Eigenarten innerhalb vielféltiger und auch kontinuierender
deutscher Traditionen selbst zu untersuchen.

An diesem Forschungsdesiderat versuchen sich die folgenden Uberlegungen. Selbst-
verstandlich geht das an dieser Stelle schon aus Umfangsgriinden nur exemplarisch und
auch noch nicht komparativ im Blick auf andere Diktaturen oder Gesellschaften, auch
nur thematisch begrenzt, nimlich im Wesentlichen konzentriert auf das fiir die DDR als
Staat und fiir ihre Bildungspolitik und Erziehungsforschung vor allem nach der Mitte
der 1970er Jahre so signifikante wie brisante Thema ,kommunistische Erziehung*.* Weil
dieses Thema historisch wie politisch innerhalb der DDR und ihrer Erziehungspoli-
tik seinen eigenen Ort hat, ja erzichungspraktisch wie erzichungstheoretisch eine neue
Etappe markiert, sind einige knappe Vorbemerkungen zu den Strukturen der Wissens-
politik im Feld der Erziehung innerhalb von SBZ und DDR notwendig (2.). Sie kdnnen
die Relation zur deutschen Tradition markieren und die Ausgangslage charakterisieren,
in der die Erwartung formuliert wird, jetzt auch ,kommunistische Erziechung® in Theorie
und Praxis der Erziechung zum Thema zu machen. Die dabei beobachtbaren Praktiken
der Wissenskonstruktion, vor allem in der APW und der von ihr inszenierten und koor-
dinierten ,,Erziehungsforschung®, stehen im Zentrum der Analyse (3.). Verlauf und Er-
gebnis des dabei beobachtbaren Prozesses, das wurde die — flir mich selbst zunéchst so
iiberraschende wie provokante — jetzt aber leitende These, belegen eine wachsende Ver-

4 Das Thema findet sich fiir die Bildungspolitik der SED, also in anderer Perspektive und ge-
stiitzt auf ganz andere Quellen, fiir die Zeit von 1971 bis 1989 auch bei Benner und Kemper
(2005, S. 196—-243) sowie in Benner, Eichler, Gostemeyer & Sladek (2004, S. 363-478).
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wissenschaftlichung und Theoretisierung, forschende Autonomisierung und reflexive
Selbstbeobachtung der Padagogik der DDR, eine Dynamik freilich, die zugleich ihre
Abhéngigkeit vom politischen System sowohl bloBlegt als auch verstéirkt, ohne dass
dieser Konflikt systematisch aufgelost werden kann. Das Ende der DDR belegt insofern
die Krise, ja sogar das weitgehende Verfehlen der erziehungspolitischen Ambitionen,
das diese Forschungen bereits, zum Schaden ihrer politischen Anerkennung, vorher-
gesehen und prognostiziert hatten. Dieses Ende ermoglichte den Akteuren aus der Er-
ziehungsforschung der DDR dann aber auch die Artikulation von Selbstbeobachtung in
Dimensionen von Distanz und Kritik, die ihnen bis 1989 verwehrt waren (4.).

2. Neue Erziehung, neue Padagogik

Mit der scharfen weltpolitischen Zésur, die mit dem Ende des Zweiten Weltkriegs ver-
bunden war, verdandern sich auch Theorie und Praxis der 6ffentlichen Erziehung zuerst
in der SBZ und dann in der DDR radikal. Die ,,Pddagogische Wissenschaft* — der Be-
griff ,Erziehungswissenschaft® ist in der DDR eher ungebriuchlich — ist in diesen Pro-
zess eng eingebunden, als Akteur wie als Opfer der gesellschaftlichen Transformation
von Wissenschaft und Bildungssystem (vgl. als Uberblick Baske, 1998; Tenorth, 1997/
2006, bes. S. 154—168; GeiBler, 2013, bes. S. 964—1016). Das betrifft Personen wie In-
stitutionen, Lehrtraditionen und Ausbildungseinrichtungen der padagogischen Profes-
sion, auch publizistische Strukturen und Organe, von den Zeitschriften bis in die Lehr-
biicher, und schlieBlich die Vernetzungen in das Wissenschaftssystem und in die Politik.
Damit verbunden sind auch, und zwar konstant bis zum Ende der DDR, eigene Krite-
rien und politisch-ideologische Pramissen der Konstruktion des Wissens, z. B. die starke
Erwartung der Einheit von ,Wissenschaftlichkeit und Parteilichkeit®, die in der Auf3en-
perspektive und nach aller historischen Erfahrung nichts als Spannungen und Wider-
spriiche erzeugt, in der Binnenperspektive aber als harmonisch und verséhnbar, ja als
wechselseitig sich bedingende Steigerungsformen in der Konstruktion von Erkenntnis
zu gelten hatte: Je parteilicher, umso wahrer, oder, wie es ein sich als ,wissenschaftlich®
definierender Sozialismus beansprucht: Die Wissenschaft ist niitzlich, weil sie wahr ist;
sie ist wahr, weil sie parteilich ist.’

Selbst retrospektiv haben einige bis zum Ende der DDR an fithrender Stelle betei-
ligte Erziechungswissenschaftler festgehalten, dass sie bei aller wissenschaftlichen Indi-
vidualitdt im Konsens mit dem Staat und solchen Erwartungen lebten (vgl. Kirchhofer,
2007). Wer sich in diesen Konsens bildungs- oder theoriepolitisch nicht einfligen wollte,

5 Das betonen sogar DDR-Theoretiker, die retrospektiv als unabhdngige und theorieorientierte
Wissenschaftler positiv bewertet wurden und sich selbst wohl auch so gesehen haben. Artur
Meier schreibt jedenfalls iiber seine Disziplin, und nicht in einem legitimatorisch nach auflen
formulierten Vorwort: ,,.Die Synthese von theoretischer und ideologischer Funktion der mar-
xistisch-leninistischen Soziologie gewihrleistet den parteilichen Klassenstandpunkt und den
Wissenszuwachs® (Meier, 1974, S. 354).
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der wurde entweder verdringt oder verlieB3, wie Spranger, Litt und andere Wissenschaft-
ler von Lange, Becker und Mieskes bis zu Reble und Dietrich, schon bald die SBZ und
die DDR nach Westen. An die alten Universitdten und deren neu gegriindete Padago-
gische Fakultiten sowie an die Pddagogischen Hochschulen der DDR wurden politisch
verléssliche Personen berufen. Die aulleruniversitére Forschung, zugleich Instanz der
Beobachtung und Planung des Bildungssystems und der Erziehungsforschung, erst im
deutschen padagogischen Zentralinstitut (vgl. Geiller, 1996), dann in der APW (vgl.
Eichler & Uhlig, 1993; Hiader & Wiegmann, 2007; Malycha, 2008) verselbststandigt,
wurde dem Ministerium fiir Volksbildung, also der Bildungspolitik, nicht etwa der Aka-
demie der Wissenschaften und dem DDR-Wissenschaftssystem zugeordnet.® Von der
APW aus formierten sich deshalb auch Kontroll- und Disziplinierungsprozesse, wie sie
sich etwa in der ,,Pddagogik®, der fiihrenden Zeitschrift der Disziplin in der DDR, er-
eigneten. Hier fanden auch die DDR-internen Kontroversen statt; denn keineswegs war
von Anfang an klar, welches die richtige Theoriegestalt der Pidagogik sein kdnnte und
welche Bildungspolitik, etwa beim Thema ,,Allgemeinbildung* (vgl. Benner & Sladek,
1998), theoretisch fiir gut befunden werden konnte.

Fiir die Losung solcher Probleme spielten Vorbilder und Traditionen eine Rolle. Die
Sowjetunion vor allem gab seit den Anfangsjahren ein solches Vorbild fiir die ambitio-
nierte Gestalt eines sozialistischen Erziehungsstaates ab (vgl. Tenorth, Kudella & Paetz,
1996). Das zeigte sich an der Einflihrung neuer padagogischer Lehrbiicher oder bei der
rigiden Durchsetzung der Erziehungs- und Sozialisationsordnung der DDR im Biind-
nis von Bildungssystem und gesellschaftlichen Organisationen etwa der Pionierorgani-
sation oder der FDJ. Die Sowjetunion behielt diese Rolle zwar bis zum Ende der DDR
in der offiziellen Rhetorik bei, abgesichert und erneuert in internationalen Konferenzen
der RGW-Staaten, verlor de facto aber allméhlich die Funktion der primér definierenden
Instanz fiir Theorie und Praxis der Erziehung. Die DDR-Pédagogik konstruierte bald
selbst in der Aneignung der fiir sie als fortschrittlich geltenden pidagogischen Uber-
lieferung ihre eigenen, jetzt primér deutschen, ,Traditionen, in der Abwehr der biirger-
lichen Reformpédagogik und sozialdemokratischer Positionen und in der Propaganda
ihrer eigenen Vorgédnger. Diese bewahrenswerte Tradition reichte von der neu gedeu-
teten klassischen biirgerlichen Bildungstheorie bis zu den Ahnherren der kommunis-
tischen Erziehung, die man bei Owen und Marx, Liebknecht oder Lenin, Krupskaja oder
Makarenko und bei den deutschen kommunistischen Padagogen von Hoernle bis Riihle
und Alt fand.

In der Bildungspolitik wurden diese Traditionen fiir die Konstruktion eigener Pro-
gramme genutzt, etwa eines neuen Konzepts von ,,Allgemeinbildung® oder zur Begriin-
dung des leitenden Bildungsideals der ,,allseitig entwickelten sozialistischen Personlich-
keit* (Ahrbeck(-Wothge), 1979), die im Bildungssystem und der Lebenswelt der DDR

6 Threm Status nach, nicht in ihrer Praxis insgesamt, ist die APW deshalb auch eher den spéter
in der BRD gegriindeten Landesinstituten als den reinen Forschungseinrichtungen, wie z. B.
dem Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung oder dem Deutschen Institut fiir Internatio-
nale Pddagogische Forschung, jetzt in der Leibniz-Gemeinschaft, vergleichbar.
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erzogen werden sollte. Die Beobachtung dieser Wirklichkeit, vornehmlich als unter-
stiitzende Begleitung der politischen Intentionen konzipiert und in dieser Funktion auch
von den beteiligten Wissenschaftlern akzeptiert, war die ,,Hauptaufgabe® des ,,Systems
der padagogischen Wissenschaften (Naumann, 1975/1983, S. 183). Dazu zihlten de-
ren unterschiedliche Disziplinen von der Theorie und Geschichte der Erziehung liber
die Allgemeinen und speziellen Didaktiken bis zur Sozialpddagogik, ihre Leitinstanz, in
der APW, und — von ihr iiber die Forschungsplanung orientiert und geleitet (vgl. Husch-
ner, 2007) — die universitiren und anderen wissenschaftlichen Einrichtungen, durchaus
mit lokaler Varianz zwischen Halle und Leipzig, Berlin oder Rostock, aber ohne sys-
tematische Dissidenz oder gar Opposition. Insgesamt regierte im offentlichen Erzie-
hungsdiskurs der Primat der Ideologie, wie das besonders prominent die neun Pddago-
gischen Kongresse seit 1946 und bis 1989 belegen.

Aber die Frage nach der richtigen Theorie und der angemessenen Methodik der péad-
agogischen Forschung blieb bis zum Ende der DDR ein eigensténdiges, immer viru-
lentes Thema, schon weil in den Universitdten und in den anderen sozialwissenschaft-
lichen Disziplinen von der Soziologie bis zu Psychologie und Geschichte, aber auch in
der Philosophie, die erzieherisch beanspruchte Lebenswelt, die Theorien der Person-
lichkeit oder die Analyse der Vergangenheit selbst ein Thema waren. Unabhédngig von
der politischen Kontrolle und Funktionalisierung war die wissenschaftliche Pddagogik
der DDR nimlich immer auch Objekt systeminterner kritischer Beobachtung durch das
Wissenschaftssystem der DDR. Nur zu oft fand sie vor den hier geltenden wissenschaft-
lichen Standards keine Gnade, weder als Erziechungsgeschichte (vgl. Wiegmann, 2007a)
noch in der Personlichkeitstheorie, gleich ob philosophisch (z.B. Wessel, 1975) oder
in der universitiren Psychologie, z.B. bei Klix diskutiert (Ebisch & Ash, 2010, bes.
S. 199-206). Auch der diirftige Status ihrer soziologischen Forschungsmethoden wurde
gelegentlich scharf kritisiert, z. B. vom Leipziger Zentralinstitut fiir Jugendforschung
und ihrem Leiter, Walter Friedrich (vgl. Hader, 2007), oder aus der Universitéit heraus
z.B. von Erziehungssoziologen, und mit deren eigenen, theoretisch ambitionierten Un-
tersuchungen (z.B. APW, 1978) konterkariert.

War die Péddagogik aber im Lichte solcher Kritik und wegen der politischen Vernet-
zungen ein lernunfdhiges System, eine Disziplin ohne Erkenntnisfortschritt und ohne
kritische Selbstbeobachtung? Fiir den Umgang der DDR-Piddagogik mit Aullenerwar-
tungen und mit den Erfahrungen, die sie selbst in der Erziechungsforschung gemacht hat,
kann man das nicht umstandslos oder generalisierend behaupten. Selbst an der Bearbei-
tung eines ideologisch so zentralen wie erziehungspolitisch konfliktbeladenen und dis-
sensgenerierenden Themas wie ,kommunistische Erzichung®, das ist die zentrale These
der folgenden Analysen, zeigen sich fiir die Zeit von der Mitte der 1970er Jahre und bis
1989 durchaus Ambivalenzen. Hier kann man sehen, wie die DDR-Péddagogik im De-
tail arbeitet, ihr Wissen im Prozess konstruiert, theoretisch und methodisch diskutier-
bare Kriterien der Wissenskonstruktion zur Geltung bringt und sie von politischen, phi-
losophischen und ideologischen Kriterien unterscheidbar prozediert, freilich ohne sie
schlieBlich fiir Forschungsprozesse generell und in einer theoretisch autonomen Wis-
senschaft auch 6ffentlich ungehindert zu Geltung und Anerkennung bringen zu konnen.
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Hier, im Alltag der Wissenskonstruktion, entfalten auch die alten Losungen — z. B. der
Einheit von Wissenschaftlichkeit und Parteilichkeit — eine eigene Dynamik. Dieser All-
tag der Wissenskonstruktion ist deshalb auch die wirkliche Probe fiir die Behauptungen
iiber Wissenschaft unter Bedingungen der Diktatur, nicht nur fiir die Bedeutung der Lo-
sungen, sondern auch fiir die Mdglichkeiten des wissenschaftlichen Umgangs mit para-
doxen, spannungsreichen, performativ und strukturell widerspriichlichen, zwischen der
Logik der Macht und der Logik der Forschung platzierten Erwartungen.

3. ,Kommunistische Erziehung‘ — zum wissenschaftlichen Umgang
mit einem schwierigen Problem

Der Umgang mit dem Thema ,kommunistische Erziechung® wird deshalb im Folgenden
als zentrales Exempel fiir die Eigenart der Wissensproduktion der wissenschaftlichen
Péadagogik der DDR néher untersucht. Dabei folgt die Analyse einem Prozessmodell,
das die historische Zeit der wissenschaftlichen Praxis und die theoretische Zeit der Wis-
senskonstruktion vernetzen soll. Die Praxis der Wissenskonstruktion wird dabei nicht
primér chronologisch geordnet, sondern in den systematischen Schritten, die auch fiir
dieses Thema bedeutsam waren, die sich aber in der Praxis z.T. zeitlich tiberschneiden
und gelegentlich auch simultan priasent waren. Fiinf Phasen’, als systematisch unter-
scheidbare, nicht aufeinander reduzierbare Schritte der Arbeit gedeutet, werden dabei
in der Analyse beriicksichtigt. Hier kann die Vernetzung von Wissenschaft und Politik,
die eigene Praxis der Wissenschaften und auch der Umgang der Wissenschaften mit den
Erwartungen und Pramissen ihrer Umwelt analysiert werden. Die politische Vorgabe
des Themas und die Reaktion der Wissenschaft auf diese Vorgabe stellen den ersten
Schritt dar (3.1). Die institutionell erzeugte soziale Organisation der Arbeit in der Se-
quenz der Phasen und Akteure rhythmisiert den Prozess historisch und politisch (3.2).
Die theoretisch-methodische Dekomposition des Themas und die damit inszenierte De-
tailarbeit (3.3) spiegeln die epistemische Zeit von Theorie und Empirie, Konstruktion
und Forschung innerhalb der wissenschaftlichen Pddagogik. In der umfassenden Wahr-
nehmung, Bewertung und Diskussion der Ergebnisse innerhalb der Wissenschaft (3.4)
kann man den wissenschaftlichen und zugleich politischen Umgang mit den selbst er-
zeugten Forschungsergebnissen beobachten und damit auch die Form und das Ausmalf}
der Selbstreflexion angesichts politisch unmittelbar sichtbarer Interventionen. An der
Rezeption des definitiven Produkts in den wissenschaftlichen und politischen Umwel-

7 Roelcke (2010) unterscheidet drei Phasen, um die Vernetzung von Wissenschaft und Poli-
tik zu untersuchen. Er betrachtet aber keine konkreten, thematisch gebundenen Forschungs-
projekte (allenfalls in seiner ersten ,,Initial“-Phase), sondern die Systemrelationen von Wis-
senschaft und Politik generell und die darin eingebundenen finanziellen, organisatorischen,
personellen, kulturellen und semantischen Traditionen, Erwartungen und Ressourcen. Meine
Unterscheidung von Phasen und einzelnen Schritten geht auf konkrete, an Einzelthemen ge-
bundene Forschungsprozesse und versucht hier eine feinere Binnengliederung.
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ten werden schlie8lich (3.5) die Konsequenzen angesichts der in der Disziplin und ih-
rer Forschung erzeugten und jetzt sichtbar werdenden Differenz von Wissenschaft und
Politik bewusst.

3.1 Die politische Vorgabe eines neuen Themas — Akzeptanz und Distanz
in der Erziehungsforschung

Trotz aller Emphase fiir ,,Neue Erzichung®, auch die Erziehung des staatstreuen Nach-
wuchses in SBZ und DDR setzte nach 1945/49 und im Grunde bis 1989/90, ganz tra-
ditionell und gut pddagogisch, auf das Bildungswesen. Die Schule sollte es zuerst rich-
ten, aber, nach dem Muster aller Diktaturen des 20. Jahrhunderts$, zusammen mit der
lebensweltlichen Erfassung der heranwachsenden Jugend in Kinder- und Jugendorga-
nisationen. Auch die Zielvorgaben meiden zunichst explizite Orientierungen der Er-
ziehung am und zum Kommunismus. Noch in dem bis 1989 giiltigen Schulgesetz von
1965 ist, sogar hier erstmals formuliert, die ,allseitig entwickelte sozialistische Per-
sonlichkeit® das explizierte Ziel. Auch in den frithen theoretischen padagogischen Tex-
ten wird die Erziehung zum Kommunismus oder des Kommunisten nicht ins Zentrum
geriickt. Aber dann, in den 1970er Jahren®, wird sie zum Thema. Margot Honecker
deklariert in einem Vortrag bei der 10. Plenartagung der APW 1974 , kommunistische
Erziehung® als ,,revolutiondre Erzichung™ ausdriicklich als eine ,,Aufgabe der Gegen-
wart™ und nicht ,.als Zielstellung fiir eine ferne Zukunft* (Honecker, 1974, S. 285). Sie
nimmt das Thema und Ziel u.a. auf dem IX. Parteitag der SED vom Mai 1976 wieder
auf (Honecker, 1976b; vgl. auch dies., 1976a), der ja ein neues Programm und Statut
der SED beschloss, und es kehrt zentral und bildungssystemintern in den Vorgaben und
Erwartungen wieder, die im VIII. Pidagogischen Kongress gegeniiber den Pddagogen

8 Die Forschungslage fiir dieses Thema ist heterogen. Als ,,Erziehungsstaaten — deren Struk-
tur hier reklamiert wird — wurden Nazi-Deutschland und das faschistische Italien, die DDR
und die frithe Sowjetunion, die kemalistische Tiirkei und das kaiserliche Japan untersucht
(vgl. Benner, Schriewer & Tenorth, 1998; Horn, Ogasawara & Sakakoshi, 2006); die Liicken
fiir die sozialistischen Diktaturen des 20. Jahrhunderts sind so evident wie die fiir autoritére
Staaten wie Spanien im 20. Jahrhundert, zu schweigen von den Verhéltnissen in Siidamerika,
Asien oder Afrika.

9 Inden Quellen, mit denen Benner et al. (2004, S. 363—370) ihr Kapitel ,,Die Schule im Dienst
der ,kommunistischen Erziehung*. 1971—-1989* er6ffnen, wird fiir 1971 (VIII. Parteitag) und
1973 (M. Honecker, Ausgestaltung der Oberschule) noch nicht von ,,kommunistischer* Er-
ziehung gesprochen, sondern von ,,sozialistisch* — wie es auch der gesellschaftstheoretischen
Position der DDR in dieser Zeit entsprach. Erst die vierte Quelle (Stierand, 1975; vgl. Benner
etal., 2004, S. 371 *Anm. wie dort die Autorschaft von Klimpel/Stierand 1975 geklért wird)
geht von der Frage aus, ,,was heiflit kommunistische Erziehung®. Fiir den bei Benner et al.
(2004) sowie bei Benner und Kemper (2005) ausgesparten Kontext, in dem Stierands Text
verankert ist, und den thematisch entscheidenden Prozess nach 1975 vgl. meine folgenden
Ausfithrungen, bes. den Abschnitt 3.2 und die Hinweise auf die Arbeiten von H. Adam und
W. Eichler.
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(1978) und gegeniiber der APW formuliert werden. ,Kommunistische Erziehung® ge-
winnt den Status als ,Hauptaufgabe‘ wahrscheinlich sogar unmittelbar (wenn auch nicht
allein) dadurch, dass sie von Margot Honecker selbst angestoen wird.!? Diese Aufgabe
wird vom VIII. Pddagogischen Kongress, der vom 18. bis 20. Oktober 1978 stattfand,
weiter ausdifferenziert. Dort bekriftigt die Ministerin, was sie meint, wenn sie ,,von
klassenmaBiger, revolutiondrer Erzichung® spricht, dass ndmlich ,,die gesamte Bildung
und Erzichung der Jugend auf die Erzichung zur kommunistischen Moral gerichtet ist*
(Padagogischer Kongress, 1979, S. 64). Dazu gehoren fiir sie ,, Verantwortungsbewuf3t-
sein und Pflichtgefiihl gegeniiber unserer gemeinsamen sozialistischen Sache®, gestaltet
wird nicht weniger als das umfassende Verhéltnis zur Welt, denn ,,von der politischen
Reife, der ideologischen Uberzeugtheit hiingt letztlich ab [...] wie der Sinn des Lebens
erfasst wird™ (Pddagogischer Kongress, 1979, S. 64).

An der politisch-ideologischen Geltung der Aufgabe kann nach 1978 jedenfalls kein
Zweifel mehr bestehen, allerdings auch nicht am Status einer noch nicht geldsten Auf-
gabe, den diese Vorgabe hat. 1987 gibt es aber keine offenen Fragen mehr. ,,Kommunis-
tische Erzichung™ wird als primére Zielorientierung im ,,Paddagogischen Worterbuch®
vorgestellt und als umfassende und zentrale Vorgabe an die padagogische Praxis de-
finiert (Laabs, 1987, S. 206—-207)!!, in voller Ubereinstimmung mit dem ,,Kleinen Po-
litischen Worterbuch (Schiitz, 1988).12 Sie gilt jetzt im Kern als Erzeugung einer po-
litisch-ideologischen Orientierung und von Handlungsbereitschaft im Klassenkampf.

10 Neuner (1996, S. 175—197) diskutiert riickblickend diese ,,Proklamation kommunistischer Er-
ziehung® in den Konsequenzen fiir die Arbeit der APW und schreibt diese ,,zur Uberraschung
aller* (S. 176) neu eingefiihrte Begrifflichkeit letztlich dem ,,Honecker-Familienrat“ (S. 177)
zu. An anderer Stelle (Neuner, 1994, S. 68—69) bekriftigt er diese These und die Proble-
me, die er damals mit ,,diesen Familienentscheidungen® fiir die dabei implizierte These vom
Ubergang zum Kommunismus sah, ,,;und nicht nur wir, sondern auch andere Gesellschafts-
wissenschaftler. Seine Losung ist dann wieder systemtypisch: ,,Wir haben — das ist die Si-
tuation, wenn man mit offizieller Ideologie und offiziellen ideologischen Normierung zu tun
hat — damals eine Theorie von den Keimen des Kommunismus entwickelt (Neumann, 1996,
S. 69).

11 Hier werden auch in mehreren Dimensionen die Voraussetzungen des Ubergangs zur ,,kom-
munistischen Gesellschaftsordnung™ fiir das ,,Bildungswesen diskutiert: Im Hinweis auf
den notwendigen ,,Aufbau eines Bildungswesens* und mit der explizit gegen alle utopischen
Sozialisten gemiinzten Mahnung (die jetzt, 1987, gleichzeitig als Relativierung alter und
umfassender Erziehungsambitionen der DDR gelesen werden kann): ,,Die s[ozialistische].
Glesellschaft]. kann nicht durch Erziehung geschaffen werden®, sondern setzt die ,,Macht der
Arbeiterklasse* voraus. Fir die Praxis ,,nach der sozialistischen Revolution® wird, zweitens,
die Erziehungsorganisation der UdSSR als Vorbild gerithmt, erst dann kommt, drittens, die
kommunistische Erziehung selbst zu ihrem Recht. In diesem Kontext wird auch ,,Kommunis-
tische Moral* (Laabs, 1987, S. 208) erwéhnt, ohne weitere Erlduterungen, nur mit einem Ver-
weis auf ,,Moral®, Indiz dafiir, dass es nur noch eine legitime Moral gibt.

12 S.v. ,, Kommunistische Erziehung™ (Schiitz, 1988, S. 501-502), dort findet sich auch: ,,Die
k.E. ist unter den Bedingungen des weltweiten Klassenkampfes zwischen Sozialismus und
Imperialismus besonders auch auf die Abwehr feindlicher Einfliisse und auf die Befdhigung
zur offensiven Auseinandersetzungen mit biirgerlichen Ideologien gerichtet™ (Schiitz, 1988,
S. 502).
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Bei den Pddagogen findet sich 1987 entsprechend kein Stichwort ,,Sozialistische Erzie-
hung® mehr, sondern nur noch das Stichwort ,,soziale Formung* (Laabs, 1987, S. 351)
sowie ein eigenes Stichwort ,,Sozialistische Gesellschaft (Erziehung)“ (Laabs, 1987,
S. 351-352). Noch 1987 ist aber ,,die Erhohung der Wirksamkeit der kommunistischen
Erziehung® das erneut bekréftigte Ziel, also offenbar nicht schon umfassende Realitét.
1987 findet man zwar immer noch die ,,allseitig entwickelte sozialistische Personlich-
keit* (Laabs, 1987, S. 18—19), ihr wird jetzt aber neben allen anderen Vorziigen auch,
den Erwartungen an kommunistische Erziehung gemaf, ,,revolutionédres Kampfertum*!3
als Kern kommunistischer Erziehung zugeschrieben. Darin kann man schlie3lich eine
harmonisierende Zuordnung von sozialistischer und kommunistischer Erziechung sehen,
derart, dass ,,die kommunistische Erziehung im Kindes- und Jugendalter, so die Zuord-
nung, ,,die allseitige Entwicklung jedes Kindes und Jugendlichen zum iibergreifenden
Ziel [hat]“ (Laabs, 1987, S. 219).

Orientiert an dieser umfassenden Zielvorgabe wird 1978 auch bereits das Bild eines
Kommunisten und der ihn auszeichnende Tugendkatalog vorgegeben. In der besten
Tradition (deutscher) bildungspolitischer (biirgerlicher) Wunschkataloge wird 1985
sogar, ganz ohne Angst vor dem drohenden Oxymoron, von der ,,Erziehung gebilde-
ter Kommunisten“!* gesprochen. Die Pddagogen sehen sich insgesamt mit Erwartun-
gen konfrontiert, an denen sie, realistisch gedacht, nur scheitern konnen: ,,Dazu geho-
ren politisch-ideologische Uberzeugtheit, Prinzipientreue zur Sache der Arbeiterklasse,
Unversohnlichkeit gegeniiber dem Klassengegner ebenso wie Erkenntnisdrang, gesell-
schaftliche Aktivitat, Willensstirke und Pflichtbewuf3tsein, Achtung vor dem Leben, vor
den arbeitenden Menschen und den Alteren, Mut, Ehrlichkeit, Kameradschaftlichkeit,
Hilfsbereitschaft, Bescheidenheit und Zuverlédssigkeit™ (Pddagogischer Kongress, 1979,
S. 81).15 Damit ist nicht nur das Ziel der Arbeit der Pddagogen bezeichnet, hier sehen

13 Ahrbeck (1979) betont diesen Aspekt jedenfalls nicht, wenn sie die ,,allseitig entwickel-
te Personlichkeit® diskutiert, sondern unterstellt zu Recht, und mit Marx und Engels, dass
kommunistische Erziehung® erst in einer kommunistischen Gesellschaft moglich ist (vgl.
Ahrbeck, 1979, S. 234-240). Sie zitiert Marx auch fiir die Form der Realisierung: ,,Diese
Erziehung miiiten die Jugendlichen von den Erwachsenen im tdglichen Lebenskampf er-
halten® (S. 236). Aber Ahrbeck lédsst ihre Darstellung der Erzichungsideale mit der Mitte der
1960er Jahre enden und nennt das ,,humanistische Personlichkeitsideal ihr eigentliches The-
ma, spricht aber nur sehr gelegentlich und ohne scharfe Unterscheidung von der ,,sozialisti-
schen und kommunistischen Personlichkeit™ (z. B. S. 305).

14 So formuliert (in der auf den 21.2.1985 datierten Redaktionsfassung des Problemmaterials
von 1985) K.-H. Giinther, wenn er zu den ,,Hauptproblemen* kommunistischer Erziehung
schreibt, die ,,trotz massiven Einwirkens des Klassengegners® (S. 2), als ,,strategische Haupt-
linie* (S. 7—8) zu gelten haben. Sie ist ,,im Zentrum der Erziehung gebildeter Kommunisten®
platziert, entsprechend der Orientierungen der Partei und anderer zentraler Vorgaben, und
zentral ist fiir ihn das Realisierungsproblem (vgl. Nachlass Giinther, GUNTH 10; im Ver-
zeichnis der Quellen und Literatur sind die analysierten Bestdnde des Archivs der BBF im
DIPF im Einzelnen aufgelistet).

15 Man vergleiche nur den spéter bei Hartmut von Hentig gezeichneten Tugendkatalog fiir den
Gebildeten und die Erwartungen an den Pddagogen, um die Néhe solcher Argumentfor-
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sie sich auch mit starken Erwartungen an ihre Handlungsfdahigkeit konfrontiert: ,,Sol-
che Charakterziige miissen wir den Méddchen und Jungen anerziehen [sic], damit jeder
einzelne den Anforderungen, die das Leben an ihn stellt, den Aufgaben der Arbeit und
des Kampfes heute und in der Zukunft entsprechen kann* (Padagogischer Kongress,
1979, S. 82).

Das ist die Aufgabe, die man Theorie und Praxis zuweist, das ist nicht etwa nur
weltanschauliche Erziehung,'® obwohl die auch dazu gehort. Jenseits solcher Vorgaben
und formelhafter Beschworungen sagt der Kongress 1978 freilich nicht, wie das denn
moglich sein soll. Dafiir steht allenfalls das Vertrauen auf die Wirkung des erreichten
,Niveaus“ der Gesellschaft, die sich vermeintlich im Ubergang zum Kommunismus
befindet, und die neuen Formeln, die — beim Pddagogischen Kongress wiederholt — das
bekannte totale Programm einer umfassenden Erziehung bezeichnen, also ,,das kom-
plexe Zusammenwirken von weltanschaulicher und intellektueller, von politischer und
moralischer, von &sthetischer und korperlicher Erziehung, durch die Verbindung von
Unterricht und produktiver Arbeit, von Erziechung und Teilnahme der Kinder und Ju-
gendlichen am Kampf der Werktitigen um Frieden und sozialen Fortschritt™ (Pddago-
gischer KongreB3, 1979, S. 64). Mit dieser Aufgabe sehen sich die Erziechungsforscher
und Pddagogen konfrontiert. Sie wird sich als schwierige Aufgabe erweisen, in ihren Er-
wartungen praktisch nicht eingelost, in den Konsequenzen fiir die Erzichungsforschung
so produktiv wie fatal. Sie arbeitet sich an dem Thema ab, aber sie verdndert dabei auch
ihre wissenschaftliche Praxis, d.h. ihre Forschung, ihre Argumentationsform und ihr
Reflexionsniveau in einer Weise, wie es die Auftraggeberin wohl nicht erwartet hatte.

Seine Besonderheit hat das Thema schon zu Beginn auch darin, dass es offenbar
selbst in der APW nicht allen Padagogen und Erziehungsforschern lieb und zeitan-
gemessen war. Allerdings, anders als er seine Position retrospektiv stilisiert, hat z. B. der
Priasident der APW, Gerhart Neuner, diese Vorgabe zu DDR-Zeiten durchaus frith ak-
zeptiert (Neuner, 1975)!7 und auch 6ffentlich propagiert. In einer populdrwissenschaftli-
chen Schrift zur Alltagserziehung sieht Neuner auch gute Griinde fiir diese neue Vorgabe
(Neuner, 1978, S. 46—49).18 Schon 1978 beantwortet er ndmlich die Frage, ,,Konnen
wir im Alltag der sozialistischen Gesellschaft kommunistisch erziehen?*, durchaus po-
sitiv, denn ,,der Sozialismus in unserem Lande‘ habe sich weiterentwickelt, und, mit
einem Honecker-Argument, es ,,zeichnen sich neue Horizonte fiir die Entwicklung der

men und Tugendkataloge — bei aller Varianz der Referenz-Ideologie — zu sehen (von Hentig,
1996, bes. die ,,Malstibe®, S. 71—100; von Hentig, 1993, bes. dort den ,,Sokratischen Eid®).

16 Vielleicht findet sich ja deswegen nichts zum Thema bei Schneider (1995).

17 In diesem Referat auf der 12. Plenartagung der APW am 25.Mérz 1975 hilt er fest, dass die
Arbeit am Thema , kommunistische Erziehung® jetzt ,,eindeutig ins Zentrum geriickt werden*
muss und dass ,,Fragen der kommunistischen Erziehung ein iibergreifender Aspekt* in allen
Forschungen sein miissen (Neuner, 1975, S. 308). Wie von Margot Honecker vorgegeben,
sicht auch Neuner das Thema als ,,Erzichung im Geiste der Weltanschauung und Moral der
Arbeiterklasse (S. 308—313).

18 Ich zitiere aus der 3. Auflage 1985 und dem Kapitel ,,Zu Selbstindigkeit und Verantwortungs-
bewuBtsein erziehen*. Die Neuauflage 1985 ist nicht als erweitert oder gedndert markiert.
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sozialistischen Gesellschaft in unserer Republik ab. Das erreichte Entwicklungsniveau
ermoglicht es, das Ziel der revolutiondren Arbeiterbewegung, den Kommunismus, di-
rekter ins Auge zu fassen* (Neuner, 1978, S. 47). Erst dann folgt das listige, weil im All-
gemeinen unbestreitbare erziechungstheoretische Argument, das Gegenwart und Zukunft
verbinden soll: ,,Indem wir [...] weiterhin die entwickelte sozialistische Gesellschaft
gestalten, schaffen wir zugleich grundlegende Voraussetzungen fiir den allmdhlichen
Ubergang zum Kommunismus* (Neuner, 1978, S. 47, Herv. i. Orig.). Dennoch, hier
kennt er die Bedenken nicht, die intern, spétestens ab 1980, in der APW diskutiert wer-
den, hier kann er sogar dezidiert und operativ fragen: ,,Wie muf3 man fithren, wenn man
kommunistisch erziehen will ?* (Neuner, 1978, S. 54). Hier ist auch das Ziel klar: ,,Be-
wufte Revolutiondre und Staatsbiirger erziehen!* (S. 87), und Neuner weill auch, wie
es geht: ,,Wissenschaftliche Ideologie und Politik wissenschaftlich vermitteln (S. 95).
In dieser Schrift sieht er auch keinen Widerspruch zwischen dem einen Ziel, ein héhe-
res MaB an Verantwortung und Selbstbestimmung zu erreichen und einzurdumen, und
dem anderen, die enge Bindung an die Politik der Arbeiterklasse zu stiften. Allerdings
am Ende steht: ,,Ein langer Atem!* (Neuner, 1978, S. 171) sei notwendig. Das war wohl
die richtige Prognose, denn in der Erziehungspraxis der DDR war, abgesehen von der
Wehrerziehung, im Grunde bis 1989/90 keine klare Zésur oder eine eindeutige Diffe-
renz von ,sozialistischer® oder ,kommunistischer® Erziehung erkennbar.

Gleichwie, die wissenschaftliche Piddagogik der DDR und die APW haben sich die
Frage, wie kommunistische Erziehung mdglich ist, nicht vollstindig gegen ihre Uber-
zeugung zu eigen gemacht, sondern — neben weiterlaufenden anderen Arbeiten, z. B.
am Lehrplanwerk oder an der Bildungsorganisation — als Thema der Forschung akzep-
tiert und nahezu 15 Jahre lang intensiv daran gearbeitet. Das war fiir sie die Arbeit an
einem Problem, flir das Forschungsbedarf existierte, das aber auch in einem brisanten
politischen Kontext lebte, zentral fiir die Staatsfithrung, damit auch zentral fiir die Ak-
zeptanz und Reputation der paddagogischen Forschung, zugleich aber mit der gravieren-
den Schwierigkeit systematisch und kontinuierlich belastet, dass die Arbeit am Thema
auch die Enttduschung der Erwartungen der Fithrung von Staat und Partei provozieren
konnte.

Fiir die Zeit von Mitte der 1970er Jahre bis 1989 ist dieser Prozess der Bearbeitung
des Themas innerhalb der APW historisch breit tiberliefert!®, schon das Berichtswesen,
in dem sich ihre Arbeit in breiter Kooperation mit der Erziechungsforschung vollzog,
sorgte dafiir, dass an Quellen heute kein Mangel ist. Fiir die Zeit ab 1986 ist das Thema
auch schon in der bildungshistorischen Forschung beachtet worden, v.a. fiir den Kon-

19 Dafiir konnte ich die Bestinde aus der Uberlieferung der APW im Archiv der Bibliothek fiir
Bildungsgeschichtliche Forschung (BBF) des Deutschen Instituts fiir Internationale Pddago-
gische Forschung (DIPF) nutzen. Zur Zitierweise der Archivalien: Im Verzeichnis der Quel-
len und Literatur sind die analysierten Bestdnde des Archivs im Einzelnen aufgelistet; fiir die
Bestinde der APW gilt bei der Zitation der ausgewerteten Referenzmaterialien entsprechend
dieser Liste: ,,APW — Nr, ev. Bl., wenn die Akte paginiert ist bzw. die Seitenzahl im entspre-
chenden Dokument®.
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text von Bildungspolitik und Bildungsforschung, aber in den Quellengrundlagen zeit-
lich meist auf 1988/89 begrenzt (vgl. Hoffmann, Dobert & GeiBler, 1999)29, oder, wenn
zeitlich weiter ausgreifend, mit den Quellen relativ eng auf bildungspolitische und all-
gemein-padagogische Fragen konzentriert (vgl. Benner & Kemper, 2005; Benner et al.,
2004); das Thema wurde auch speziell fiir die Geschichtsdidaktik?! schon diskutiert, al-
lerdings bisher noch nicht in wissens- und wissenschaftshistorischer Intention.

In der bisherigen Forschung erscheint die Rezeption des ,,Bilanzmaterials, das
1988 auch als ,,Problemmaterial* bezeichnet und vorgelegt wird, primér als Indiz fiir
das ,,Fiasko* der Wissenschaft (vgl. Débert & GeiBler, 1999) und die politische Uber-
wiltigung der Forschung durch die Politik, speziell das Ministerium fiir Volksbildung
(MfV), abgelesen am Vorfeld und an Debatten des IX. Pddagogischen Kongresses 1989
(vgl. Benner et al., 2004; Feldmann, 1996; Kaack, 2016, S. 53—60). Zum Versténdnis
der Problemkonstruktion in der Pddagogik der DDR ist es aber notwendig, die lingere
und ganze Geschichte zu betrachten, weil sich erst dann auch die immanenten theo-
retischen Verdnderungen in der Arbeit am Thema zeigen und die — bisher meist nicht
gestellte — Frage zu klédren ist, warum die Akteure in der politisch doch nicht unerfah-
renen APW ein Material erzeugen, von dem man schon wéhrend der Arbeit bald wis-
sen konnte, dass es politisch nicht akzeptiert wird.?? Die langere Vorgeschichte und die
Praxis der Arbeit kann beides erkléren, die Eigenlogik der Forschung und den Konflikt
mit der Politik, so dass man 1975/76 beginnen muss, um die Primissen der Arbeit an
diesem Thema in der wissenschaftlichen Pddagogik, zumal der APW, ihre Forschungen,
deren Ergebnisse, ihre Bewertung und ihre wissenschaftliche und politische Diskussion
im Detail zu verstehen.

3.2 Die Sequenz der Arbeiten — Phasen der Themenfindung, Akteure
innerhalb und aulBerhalb der Erziehungsforschung

Wie kann man in der APW und in der Erziehungsforschung der DDR, das ist meine lei-
tende Frage an die Organisation der Forschung im Prozess, bei solchen Aufgaben, Um-
welten und systemisch immer wieder erzeugten Konflikten zwischen den Akteuren die
eigene Arbeit organisieren, also Antworten auf die Frage geben, was kommunistische
Erziehung bedeutet und wie sie moglich ist? Historisch als erfolgreich ausgewiesene

20 Dieser Band enthilt auch einen Riickblick auf das Thema von Gerhart Neuner (1999) sowie
einen systematisierenden Diskussionsbeitrag von Dietrich Hoffmann (1999).

21 Feldmann (1996) geht ebenfalls nur auf die Endphase der Arbeit am Problemmaterial ein,
d.h. fiir die Zeit unmittelbar vor dem IX. Pddagogischen Kongress 1989, und liest das Phé-
nomen vor allem fiir ihr eigenes Thema der Konstruktion von Geschichtsbewusstsein im Bil-
dungssystem der DDR.

22 Die These von Hoffmann (1999, S. 269), dass ,,der Auftrag als Machtbestitigung empfunden
wird“ und deshalb reizt, scheint mir nicht belegt. Die APW musste Macht nicht suchen, sie
hatte Macht, seit ihrer Griindung, alle Einrichtungen der pddagogischen Forschung konnten
davon ein Lied singen.
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Exempel konnte man schwerlich einfach zur Nachahmung empfehlen, z.B. den Bil-
dungsgang, in dem der prominente Wirtschafts- und Alltagshistoriker Jiirgen Kuczynski
,,die Erziehung des J.K. zum Kommunisten und Wissenschaftler? verortet hat; denn
das war eine Geschichte gro3biirgerlicher Sozialisation und privilegierter Ausbildung
einerseits, das Leid von Verfolgung, Untergrundarbeit und Emigration andererseits.
Diese Biografie ruhte also auf einem Erfahrungsraum, den man kaum wiederholen
und in der DDR fiir alle Heranwachsenden neu inszenieren konnte oder gar wollte.
Aber hier und da hat die Erziehungspolitik der DDR, wie man im Kontext der Vor-
gabe kommunistischer Erziehung jetzt sieht, quasi ersatzweise die Realitdt der DDR
selbst als immer noch fortdauernde Geschichte von Klassenkdmpfen und gegen den
Klassenfeind stilisiert, diese gesellschaftliche Situation padagogisch als Erfahrungs-
raum beansprucht und z. B. in der ,,Wehrerziehung*?* seit 1978 auch als Simulation von
»~Kampf* antizipiert. Dennoch, der Riickgriff auf die Tradition hatte auch eigene Pro-
bleme, die Kuczynski ebenfalls symbolisiert; denn das Ergebnis dieser exemplarischen
Biografie war eher unerwiinscht, unkontrollierbar und problematisch, jedenfalls fiir die
Ziele von Partei und Staat und der staatstreu engagierten Piddagogen: ,,Ein linientreuer
Dissident 2’ ist ndmlich dabei herausgekommen, und diese paradoxe Rolle wurde nur
deshalb nicht zur Bedrohung der eigenen Person, weil Kuczynski unter dem Schutz
Honeckers in seiner individuellen Besonderheit, anders als andere emphatische Kom-
munisten, toleriert wurde.

Praktiken der Themenfindung und Konkretisierung:

International und in der APW

Man musste also pddagogisch und fiir die Gegenwart und Realitdt der DDR eigenstén-
dig argumentieren. Die APW tut das und iibernimmt von Beginn an, konsequent seit
1975, die Federfithrung in der Arbeit am Thema und behilt sie bis zum Ende der 1980er
Jahre. In der Organisation der Arbeit entfaltet sie eine, wie man angesichts des Kon-
textes sagen muss, kluge Strategie. Sie war klug, weil sie denkbare und im DDR-Sys-
tem bekannte Risiken ebenso wie die Notwendigkeiten des Themas und die eigenen
Arbeitsmoglichkeiten zugleich einkalkulierte, vor allem, indem sie ihre Vorgaben an
die Erziehungsforschung und deren Ergebnisse fiir die eigene Praxis nach innen und die
politische Absicherung nach aulen immer neu zu verbinden suchte. Insofern kann man
in diesem Arbeitsprozess eine Strategie erkennen, die wohl als typisch fiir die Wissen-

23 So lautet der Untertitel von Kuczynskis ,,Memoiren” (1973/1981), in denen sein Leben bis
zum Ende des Zweiten Weltkriegs behandelt wird.

24 ,,Wehrerziehung wird entsprechend als wesentliche ,,Seite der kommunistischen Erziehung
der Biirger in allen gesellschaftlichen Bereichen bezeichnet, zur ,,Herausbildung und Festi-
gung der Wehrbereitschaft und Wehrfahigkeit als Eigenschaften allseitig entwickelter sozia-
listischer Personlichkeiten* (Laabs, 1987, S. 410—411, Hervorh. H.-E. T.)

25 So der als Zitat markierte und insofern als Zuschreibung kenntlich gemachte und ironisch ge-
brochene, aber mit Stolz getragene Titel der Fortsetzung der ,,Memoiren 1945—-1989* (vgl.
Kuczynski, 1992).
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schaftspraxis der DDR, sowohl fiir ihre Restriktionen, als auch fiir Handlungsoptionen,
beurteilt werden kann.

Zunichst wird das Thema nach innen, wie die Arbeits- und Plenarberatungen beim
Prasidium der APW dokumentieren, zwar als offenes Problem wahrgenommen, aber
in den bekannten Mustern der seit Jahren geiibten eigenen wissenschaftlichen Praxis
bearbeitet. Auch hier suchte die APW, wie es als ideologische Form der Absicherung
bekannt und viel praktiziert war, die Inspiration fiir die Losung in Vorbildern einer Pra-
xis, die bereits existiert und als gelungen galt, d.h. in der UdSSR oder in anderen so-
zialistischen Léndern, oder in internationaler Kooperation.2¢ Informationsreisen zeigen,
wie breit das Thema in den sozialistischen Landern definiert wird. In Moskau z. B. gibt
es im ,,Labor fiir Grundlagen und Methoden der Herausbildung der Weltanschauung*
auch eine Arbeitsgruppe, die den Moglichkeiten ,,atheistischer Erzichung® nachgeht?7,
einer Zielsetzung, die so explizit in der DDR oder der APW nicht verwendet wurde,
unbeschadet der Tatsache, dass die Kirchen als Storfaktor der politischen Erziehungs-
ambitionen wahrgenommen und kontrolliert wurden. Die APW rezipiert daneben das
einschligige Schrifttum?® und sucht dort nach Losungen; sie arbeitet in internationa-
len Expertengruppen zur ,,Erforschung theoretischer und praktischer Probleme auf dem
Gebiet der kommunistischen Erziehung der Personlichkeit“? mit und in einer gemein-

26 Einschldgige Hinweise u.a. in APW 7672, fiir die Zeit von 1975—1976, u.a. mit einem Be-
richt einer Reise nach Bulgarien, wo mit dem Forschungsinstitut fiir Bildung in Sofia ,,Vor-
schldge zum Forschungsprogramm des Themas ,Die kommunistische sittliche Erziehung**
diskutiert wurden. Vergleichbare Belege finden sich in APW 9212 — Internationale Zusam-
menarbeit, fiir Beratungen des Expertenrates ,,Kommunistische Erziehung 1979/80 sowie in
APW 7501, wo belegt wird, wie man sich, bereits 1976, intensiv liber ,,Erziechungsmethoden
im sozialistischen Ausland“ informiert, auch als Vorbereitung fiir ein Kolloquium ,,Kom-
munistische Erziehung — Gegenwartsaufgabe (1976)%, samt ,,Thesen* zu dem geplanten Kol-
loquium (APW 7501). In diesen Thesen wird kommunistische Erziehung ,,als fortschreitende
Sicherung und Realisierung des Erziehungsideals der Arbeiterklasse: der allseitigen und har-
monischen Entwicklung der Arbeiterklasse® definiert (APW 7501, ,,Thesen®, S. 23). Diese
Fokussierung findet sich spéter nicht mehr.

27 Dariiber informiert in dem Bericht iiber seinen Studienaufenthalt in Moskau (vom 14. bis
17. Oktober 1975) der APW-Mitarbeiter Dr. Weck (APW 7672, Bd.2, ,,Internationale Ver-
bindungen 1975-1976%, Bl. 8-9).

28 APW 12761 — Publikationen, iiberliefert einschldgige Beitrége aus der ,,Sowjetwissenschaft®
von 1974, u.a. einen Beitrag von P.I. Simusch: ,,.Die Uberwindung der Klassenunterschiede
und die kommunistische Erziechung®. Zur ,,Uberwindung der Klassenunterschiede® im So-
zialismus auch Hinweise auf weitere Beitrdge in ,,Sowjetwissenschaft 1972 in APW 12865,
Bd. 2.

29 Protokoll der II. Tagung vom 10. und 11. Juni 1975 in Sofia (APW 7672, Bd.1). In die-
sen Beratungen wird zwar unter Einbeziehung der Jugendorganisationen, ansonsten noch
sehr schulzentriert gedacht, wenn die ,,Anerzichung der kommunistischen Weltanschauung*
diskutiert wird, wie das Thema auch in der Er6ffnungsrede von Rudolf Pravdik, Bratislava
(CSSR) lautet (APW 7672, Bd.1, Anlage 1, S. 2). Ansonsten werden Forschungsdesiderata
markiert, die dann weit {iber die Schule in die Untersuchung der Lebenswirklichkeit ausgrei-
fen (vgl. APW 7672, Bd.1, Anlage 2, fiir die DDR-Forschungspléne).
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samen Arbeitsgruppe, die sich zum Thema ,,Patriotische und internationalistische Er-
ziehung®“ im ,,Expertenrat ,Kommunistische Erziehung** gebildet hat.3° Die DDR hat
dabei ,,die Rolle als Haupteinrichtung™ der Forschung fiir das Thema ,,Ideologisch-po-
litische Erziehung* wahrgenommen.3!

Einfach adaptierbare oder brauchbare Losungen fiir die eigenen Probleme finden
sich bei diesem Zugang zum Thema aber offenbar nicht. Die im sozialistischen Lager
international préasentierten Forschungen gelten konstant als dem Thema nicht gewach-
sen, bieten zu wenig Empirie und ,,beschrénken sich nicht selten auf die Interpretation
allgemeiner gesellschaftswissenschaftlicher Erkenntnisse und aktueller politischer An-
forderungen‘32, wie 1975 geklagt wird — in einer treffenden Diagnose des zu tiberwin-
denden Argumentationsstils.33 Der Expertenrat tagt zwar weiter, dokumentiert aber eher
die Probleme als sie zu 16sen. Auch das Schrifttum bietet jenseits von Trivialititen und
formelhaften Aussagen®* kaum nutzbare Losungen oder auch nur hinreichend breite
Anregungen, so dass eigene Anstrengungen in der DDR notwendig und die Erfahrun-
gen der Bruderldnder zunehmend bedeutungslos bzw. sogar ignoriert werden. Spéter
muss sogar gemahnt werden, die Einsichten Makarenkos?3 nicht zu ignorieren. Aber in
einer grof3 inszenierten gemeinsamen Plenartagung der APW der DDR mit der APW der
UdSSR wird am 1. November 1977, zum Jahrestag der Oktoberrevolution, die Haupt-
aufgabe ebenfalls behandelt. ,,Die Ideen der Groflen Sozialistischen Oktoberrevolution

30 Im Vorfeld der ,II. Beratung der Internationalen Forschungsgruppe ,,Ideologisch-politische
Erziehung* informiert der DDR-Vertreter im Expertenrat ,, Kommunistische Erziehung®,
Prof. Stolz, in der Arbeitsberatung beim Présidenten der APW am 16.05.1977 die Kolle-
gen, auch zur Abstimmung mit dem verantwortlichen Vizeprésidenten Giinther (APW 0.0.1.,
Mappe 553, Bll. 30—33). Es sind auch hier im Wesentlichen offene Forschungsfragen und
-probleme, die dabei thematisiert werden.

31 Vgl. die Hinweise in APW 7672 (Bd. 1, Anlage 2, S. 18) im Vorfeld der Beratungen von
1975.

32 So die Formulierung in APW 7672 (Bd. 1, Anlage 4, S. 2), aus einer ,,Arbeitskonzeption® des
Instituts fiir Erzichung (IE) der APW fiir die ,,internationale Forschungsgruppe ,Politisch-
ideologische Erziehung“.

33 In der auBerdeutschen Beobachtung von Texten linker Studenten und marxistischer junger
Akademiker aus der Bundesrepublik nach 1968 hie3 dieser Argumentationsstil ,,German Ab-
leitungsliteratur®.

34 Simusch (1974/s.0., Anm. 28) kann auch nicht mehr bieten als den Hinweis, dass ,,die noch
vorhandenen Klassenunterschiede® negativ in der Erziehung wirken koénnen (S. 371) und da-
her eine ,,Beriicksichtigung der realen Widerspriiche* (S. 382) notwendig sei, vor allem aber,
dass erheblicher Forschungsbedarf bestehe. In diesen Texten ist zugleich die Differenz von
sozialistischer und kommunistischer Erziehung nicht immer scharf présent (vgl. Simusch in
APW 12761).

35 In einer Beratung der einschlagigen Arbeitsgruppe vom 27.9.1984 , . Zur Geschichte der Er-
ziehungskonzeption der Oberschule der DDR*, die auch im Blick auf den 35. Griindungstag
der DDR arbeitet und Verbesserungsvorschldge zu vorliegenden Texten macht (am 3.7.84
von ,,Giinther/GeiBler” vorgelegt), wird z.B. in einer Randnotiz moniert, auch die ,,Rolle
sowjet. Erztheorie, bes. Makarenko* mehr zu beachten (APW 11164).
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in ihrer Bedeutung fiir die kommunistische Erziehung der Jugend* (APW 0.0.3, Map-
pe 17)% bilden, dem Anlass entsprechend, das Thema. Es wird in der Bekriftigung der
eigenen Mission und GréBe behandelt, auch mit Angriffen auf den Klassenfeind??, aber
weniger in operativ anschluBféhigen pidagogischen Uberlegungen.

Eigene Arbeit ist also unvermeidlich. Dann passt die APW das Thema zunédchst wie-
derum in die schulpolitisch sowieso anstehenden Themen der Planung und Gestaltung
des Bildungssystems und der detaillierten Forschungsplanung ein, etwa der Lehrplan-
arbeit oder der Unterrichtsforschung. Zuerst werden im Blick auf den fiir die Zeit von
1975-1980 sowieso diskutierten Perspektivplan fiir die Forschung nur Einzelfragen der
kommunistischen Erziehung geplant®8, aber unverkennbar verlangt das Thema mehr an
Arbeit und eigenes und systematisches Recht in der APW.3° Dafiir wird 1975 in einer
ebenfalls bekannten Strategie vorgegangen, ndmlich in Anfragen an das eigene Haus,
was kommunistische Erziehung eigentlich bedeutet.

Zustindig ist dann die Allgemeine Pddagogik, die sich im Blick auf Form und In-
halt der kommunistischen Erziehung an Losungen versucht (und nur intern und ohne
Wirkung in den Beratungen auch die Honeckersche Ausgangsthese vom Ubergang
zum Kommunismus aus kommunistischer Sicht problematisiert).#* Helmut Stolz, er-
neut stark engagiert, analysiert dabei systematisch die Form kommunistischer Erzie-
hung, und zwar in der Priifung der Frage: ,,Inwiefern ist die kommunistische Erziehung

36 Die ,,Raumlosung® in der Kongresshalle am Alexanderplatz lautete: ,,Fiir eine hohe Qualitit
der kommunistischen Erziehung der Jugend im Geiste der Ideen des Roten Oktober*.

37 Giinther hilt den Vortrag: ,,Antikommunistische und antisowjetische Manipulierung der
Schuljugend in der BRD*; aus dem Ministerium fiir Volksbildung wird erstaunt, weil das ja
nicht Giinthers Thema ist, gefragt, warum nicht der dafiir zustédndige Vergleichende Padagoge
Hofmann spricht (APW 0.0.3., Mappe 17).

38 In einer Arbeitssitzung am 10. 11.1976 beim Prisidenten der APW und fiir die anstehende
Plenarsitzung der APW (APW 0.0.1, Mappe 521).

39 APW 0.0.1., Mappe 521 dokumentiert fiir die Sitzung vom 10.11.1975, auf der die ,,Kon-
zeption filir das Referat auf der 2. Plenartagung der APW der DDR* zum Thema ,,Kommunis-
tische Erziehung im Kinder- und Jugendkollektiv* vorbereitet wird. Hier wir die Diskussion
gleichzeitig auf die Aufgabe bezogen, ,,das Problem der Personlichkeitsentwicklung in der
Gliederung und Linienfiihrung des Lehrbuches der Pddagogik* aufzunehmen.

40 Eine solche systematische und im Ergebnis gegeniiber der Ausgangsthese kritisch-proble-
matisierende Priifung der Vorgabe der Honeckers findet sich in Klimpel und Stierand (1975;
zitiert als Stierand, 1975, vgl. zur Autorschaft Anm. 9). Benner und Kemper zitieren die The-
sen der Honeckers (2005, S. 199—205; sowie in ausgewéhlten Quellen Benner et al., 2004,
Teil D, S. 383-394) und diskutieren auch die ,,Widerspriiche zwischen Ideologie und Wirk-
lichkeit* (Benner & Kemper, 2005, S. 206), zum einen gestiitzt auf das ,,Problemmaterial®
zum Bildungssystem von 1973, auf Analysen von Artur Meier und das Projekt ,,sozialistische
Lebensweise” an der Humboldt-Universitit (Benner & Kemper, 2005, S. 206—231), zum an-
deren ausfiihrlich mit den Argumenten von Klimpel und Stierand (1975, S. 231-243), auch
mit dem von Eichler stammenden Hinweis, dass allein Stierand der Autor war (Benner &
Kemper, 2005, S. 232, Anm. 85). Die Wirkungsfrage von Stierands Analysen innerhalb der
Erziehungsforschung diskutieren sie nicht.
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im wesentlichen Kollektiverziehung ?“.#! Diese Annahme, die er in der Literatur leicht
finden kann, wie Stolz betont, wird von ihm im Verweis auf die ,,Dialektik von Kol-
lektiv und Personlichkeit im Kindes- und Jugendalter und im Blick auf das ,,System
von Methoden der Erziehung® diskutiert, also noch sehr allgemein und in den bekann-
ten Formeln, die Forschungsbedarf anzeigen, aber noch keine Losungen fiir die offe-
nen ,Wie‘-Fragen anbicten.*? Offen ist damit zumindest die Frage nach den ,,Inhalten
der kommunistischen Erziehung®.#3 Horst Adam und Wolfgang Eichler, ebenfalls all-
gemeine Pddagogen, widmen sich diesem Thema in einem speziellen Problemmaterial.
Sie konzentrieren sich in ihrer Antwort auf das gegebene Bildungssystem, stellen sogar
die Frage, ob fiir die Inhaltsfrage der kommunistischen Erziehung ,,andere Kriterien
als bei der Bestimmung des Inhalts des Unterrichts bzw. der Allgemeinbildung iiber-
haupt erforderlich® (APW 16444, Bl. 66) sind. Sie repetieren entsprechend die gege-
bene Erziehungsorganisation und ihre Ziele (und die Texte ihrer Theoretiker), schon
jetzt die Erzeugung von ,,Wehrbereitschaft™ ebenso eingeschlossen wie ein ,,klassen-
maifiges Freund-Feind-Bild*“ (APW 16444, Bl. 34—35). Dann konnen sie allerdings zu
diesem Zeitpunkt nur als Forschungsprobleme auflisten**, was man als Antwort gesucht

41 Stolz’,,Konzeption fiir Referat auf 2. APW-Plenum* (APW 0.0.1., Mappe 521, zit. Bl. 6). Da-
nach behandelt Edgar Drefenstedt das komplementire Thema: ,,Das Problem der Personlich-
keitsentwicklung [...]* (BIL. 8—11).

42 Diese Diskussion von ,,Mitteln und Bedingungen fiir [die] Realisierung® der kommunis-
tischen Erziehung riickt auch Stierand ins Zentrum der Uberlegungen. In der Frage nach ,,den
Beziehungen zwischen Mitteln, Bedingungen und Zielen der kommunistischen Erziehung*
(zit. nach Benner & Kemper, 2005, S. 237) liegt seine Argumentation auf der Linie der APW-
Diskussion, also keineswegs im Gegensatz dazu. Das suggerieren Benner und Kemper sogar
in der Unterscheidung von Wissenschaftstypiken, wenn sie eine Disjunktion von ,,normativ-
instrumenteller Erziechungswissenschaft und marxistischer Sozialwissenschaft® konstruieren
und an der Opposition von Neuner- bzw. APW-Forschung hier und Stierand dort zu belegen
suchen (vgl. Benner & Kemper, 2005, S. 231-244). Stierands These, dass die Realisierung
kommunistischer Erziehung ,,unmittelbar durch den Entwicklungsstand der Gesellschaft be-
stimmt werde (Benner & Kemper, 2005, S. 238, Herv. H.-E. T.) und man Personlichkeits-
probleme deshalb zu Gunsten sozialstruktureller Referenzen ignorieren kénne, wird sich im
weiteren Verlauf als eine der Pramissen herausstellen, die in der APW selbst angesichts der
eigenen Forschung als falsch ad acta gelegt werden (vgl. meine Hinweise unten in den Ab-
schnitten 3.4 und 3.5).

43 Die thematisiert ein eigenes ,,Problemmaterial zum Inhalt der kommunistischen Erziehung®
von Mitarbeitern der Allgemeinen Erzichungswissenschaft (H. Adam und W. Eichler) im De-
zember 1975 (vgl. APW 16444, darin eine ,,Manuskriptsammlung: Kommunistische Erzie-
hung®). Dieses Material geht noch einmal, und unveréndert, in die Beratungen des Présidi-
ums vom 20.9. 1982 ein. Das zeigt die Stabilitdt und Kontinuitét des Problems, Inhaltsfragen
sind dann begleitet von Beratungsergebnissen iiber ,,Probleme der Ideologietheorie mit Kon-
sequenzen fiir die kommunistische Erziehung®, die eine einschlidgige AG vom 20.9. und
2.12.1982 vorgelegt hatte.

44 Thre Arbeit gehort ja auch in den Kontext der Entwicklung des ,,Perspektivplans der pad-
agogischen Forschung 1976 bis 1980 und ist fiir die ,,Grundrichtung I — ,Wissenschaftliche
Grundlagen der kommunistischen Erziehung im Schulalter* verantwortlich (APW 16444,
BL 1).
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hitte. Gleichwie, das Bildungssystem bildet zunédchst den Fokus fiir die gesuchte Form
der staatlich organisierten politisch-ideologischen Erziehung. Hier und da wird in die-
ser frithen Phase selbst der ,,Unterricht” noch einmal in die ,,fithrende Rolle im Prozef}
der sittlichen Erziehung der Schiiler4> gertickt, d. h. als so zentral konzipiert wie in der
frithen Bildungspolitik der DDR, als die ,,Unterrichtsstunde — dem sowjetischen Vor-
bild entsprechend — als das zentrale Medium der Realisierung der piddagogischen Ambi-
tionen galt (Geiller, 2013, S. 829-830).

Aber die Verlegenheiten dieser Pramissen und solcher Vorschldge zeigen sich in der
weiteren Arbeit. Dazu gehort auch die von Margot Honecker angestoflene und in den
Vorgaben des Pddagogischen Kongresses aufgenommene konstant starke, in den Er-
gebnissen indes letztlich immer neu fiir unbefriedigend erkldrte Konzentration auf Mo-
ralerziehung und auf kommunistische Moral. Sie wird quasi als differentia specifica
zum genus proximum sozialistische Erziehung betrachtet und veranlasst kontinuierlich
die Suche nach erfolgversprechenden Praktiken der Moralerziehung.*® Aber auch die
Konzentration auf Moralerziehung ist nicht nur Teil der konstanten Suchbewegungen,
sondern stabiler Indikator fiir die Verlegenheiten bei der Bestimmung der wirklichen
Eigenart und besonderen Praxis kommunistischer Erziehung. Das Thema, das wird un-
iibersehbar, ist nicht wirklich eindeutig prézisiert. Es ist wohl auch deshalb nicht pré-
zise und systematisch eindeutig kldrbar, weil selbst die ,,Prinzipien in der Péddagogik als
Wissenschaft unklar sind, wie Giinther im Blick auf das zur Uberarbeitung anstehende

45 Das statuiert im Vorfeld der internationalen Beratungen von 1975 der (aus der SU stammen-
de) ,,Entwurf der Vorschldge zum Forschungsprogramm zum Thema ,Die kommunistische
sittliche Erziehung‘“ in APW 7672 (Bd. 1, Anlage 2, S. 10); allerdings werden schon ,,Inhalt*
und ,,Organisation* von Unterricht unterschieden und die gro3e Rolle des ,,Schulkollektivs®
betont.

46 Die Forschungsberichte dazu bleiben bis 1989 ein Thema: Im Februar 1983 gibt es vom In-
stitut fiir Erziehung der APW (IfE) einen Literaturbericht ,,Zu Erkenntnissen, Standpunkten
und Problemen der moralischen Erziehung® (APW 11106, Bd. 4,1). 1983 war auch die ,,Dia-
lektik von dsthetischer (literarischer), weltanschaulicher und moralischer Erziechung® zusam-
men mit der Akademie fiir Gesellschaftswissenschaften verhandelt worden (APW 11164). In
APW 11106 (Bd. 4,2) findet sich die Vorlage ,,Moralaneignung durch Kinder und Jugendliche
und die Herausbildung von aktivem moralischen Handeln* im Kontext der ,,Erziechungskon-
zeption (letzte Fassung)*; APW 11106 (Bd. 4,3) liefert das Material ,,Moralerziechung der
Schiiler (mit 135 Seiten und Anlagen) aus dem IfE; die am 14.10.1984 vorgelegte em-
pirische Untersuchung iiber ,,Moralaneignung durch Lehrlinge* findet sich in APW 11106
(Bd. 4,2); von Ddébert gibt es eine ausfiihrliche Studie zur moralischen Erziehung (Ddbert,
1986) und zu der immer wieder diskutierten Frage nach der besten Form und den Effekten
»ethischer Gesprache®. In der Diskussion des Zwischenstandes der Arbeiten zum Bilanz-
material 1985 wird ,,moralisches Wissen“ zu den ,,Hauptproblemen* gerechnet (Aktennotiz
Glinther, 14.2.1985). ,,Werte und Wertaneignung im Sozialismus* ist allerdings noch The-
ma eines Kolloquiums am 2.3. 1989 (ebd.); Ddbert, Korst und Kirkamm legen dort ein paper
zum Thema ,,Zur pddagogischen Fithrung erzichungswirksamer ethischer Gesprache mit &l-
teren Schiilern* vor und markieren die immer noch offenen Fragen.
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grundlegende Lehrbuch der Padagogik*” und die anstehende Debatte auf der 2. Plenar-
tagung der APW und damit auch fiir das Thema ,kommunistische Erziehung® 1975
als Ausgangslage notiert.*® Forschung liegt also nahe. Aber die fiihrt nicht so rasch zu
neuen Ergebnissen, weitere Forschung wird notwendig.*’

In einer Arbeitsberatung beim Prisidenten der APW wird deshalb am 30.08.1976
zur Vorbereitung der 3. Plenartagung der APW eine Konzeption fiir die Arbeitsgruppe
»Allgemeine Probleme der kommunistischen Erziehung im Unterricht® diskutiert, hier
schon deutlich spezifiziert: auf die Arbeit in den einzelnen Unterrichtsfaichern oder in
Erwartungen an die Leitungspersonen in Schulen und auch mit einer Vorlage versehen,
die Forschungsaufgaben an die weiteren Akteure in den Hochschulen und Universitéi-
ten der DDR formuliert, und zwar als ,,Programm der praxisanalytischen Untersuchun-
gen“(APW 0.0.1., Mappe 539).5° Damit wird auch die Konzentration auf die Schule
aufgegeben. Die Frage nach der Bedeutung von ,,Arbeits- und Lebensbedingungen® in
der Realisierung der Ziele wird vielmehr parallel seit 1976 in den Themenkatalog auf-
genommen.’! 1983 wird die ,,auBerunterrichtliche Erziehung® ausdriicklich unter der
pragmatisch wie forschungstheoretisch zentralen Frage thematisiert, ,,worin die spe-
zifischen und unersetzbaren Potenzen der auBerunterrichtlichen Tétigkeit bei der Per-
sonlichkeitsentwicklung bestehen™ (APW 0.0.2, Mappe 110, Prasidiumsberatungen am
16.5.1983, TOP 1, BI. 1).32 Auch fiir diese Frage werden zundchst alte erziechungspoli-
tische Strategien und Institutionen, z. B. die Jugendweihe und die ,,Massenpolitische Ar-
beit*, dem neuen Thema eingeordnet?, bevor dann die eigenstédndige Forschung fiir die-

47 Neuner (1998) berichtet die Details der internationalen Arbeit an dem Lehrbuch und die kon-
zeptionellen Probleme, die dabei aufgetreten sind.

48 Giinther in APW 0.0.1. (Mappe 521, BL. 20, in seinen ,,Konzeptionellen Bemerkungen®).

49 In einer ,,Gesamteinschidtzung der Entwicklung der Forschung auf dem Gebiet der piddago-
gischen Wissenschaften 1976/77° vom 30.1.1978 werden von der APW einerseits ,,Fort-
schritte” (APW 0.0.1., Mappe 563, Bl. 5) festgehalten, andererseits auch offene Fragen bei
zentralen Themen, u.a. fiir ,,Gestaltung des Erziehungsprozesses, der Kollektiverziehung,
der Arbeitserzichung, der Erziehung zur Disziplin und Ordnung und der Familienerziehung*
(APW 0.0.1., Mappe 563, Bl. 5). Fiir die anfangs erinnerten ,,Hauptaufgaben®, zu den an ers-
ter Stelle die ,,Grundlagen der kommunistischen Erziehung* genannt werden, ist das ein Pro-
blem, entsprechend werden Forderungen ,,zur empirischen Fundierung der pddagogischen
Forschung* formuliert (Bl. 5 vs.) (insgesamt: APW 0.0.1, Mappe 563, Bll.4—10).

50 Die hier noch fehlenden historischen und philologischen Schulficher kommen spéter hinzu,
(vgl. APW 8704, sowie systematisch: APW 11297, Bd. 3). Dabei sind aus der APW beteiligt:
die Vizeprésidenten I und IT sowie das Institut fiir Erzichung.

51 Von der Betriebsgewerkschaftsleitung (BGL) der APW, bezeichnenderweise in den Winter-
ferienlagern 1977 und 1978 und den Sommerferienlagern 1976 und 1977 (vgl. APW 9897).

52 Auch im Blick auf die zur Orientierung der Praxis geplante Broschiirenreihe ,,Kommunis-
tische Erziehung® (vgl. weiter unten).

53 Vgl. APW 9898 APW, hier der BGL der APW. Dort sind die Protokolle der Kommission
.Kommunistische Erziehung der Kinder* fiir die Beratungen zum Thema Jugendweihe fiir
die Zeit von 1975 bis 1980 présent (neben den Belegen fiir die Gestaltung der Weihnachts-
feiern der Betriebsangehorigen).
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ses Problem einsetzt. Bevor nach 1980 das ,,Problem der kommunistischen Erziehung*
systematisch und umfassend in der APW — und jetzt primér als theoretisch schwieriges
Problem — in einer eigenen Arbeitsgruppe aufgeworfen, koordiniert und zugleich mit
»Konzeptionen der Forschung® verbunden wird, hat also in einer ersten Phase eine eher
tastende Sondierung und Erprobung der Arbeitsmdglichkeiten zum Thema bereits statt-
gefunden.

Referenzen der Themenkonstruktion: Forschungspartner und

politische Absicherung der Arbeit

Dabei ist auch nicht allein die APW aktiv, schon weil sie die notwendige empirische For-
schung selbst allein nicht leisten kann. Von Beginn an, seit Ende der 1970er Jahre ver-
starkt, entwickelt sich eine themengebundene Kooperation nach aullen. Es gibt eigene
Konferenzen, in der Forschungsplanung abgesicherte Kooperationen mit den Padago-
gischen Hochschulen und Universititen, z. B. seit 1976 schon mit der Humboldt-Uni-
versitét in der Erforschung der ,,sozialistischen Lebensweise bei der Schuljugend und
bei jungen Arbeitern‘>4, themenspezifisch gelegentlich auch mit aulerwissenschaftli-
chen Instanzen, wie bei der Analyse der Arbeit ,,informeller Gruppen* wie Punks und
Skin Heads. Bei diesem Thema ,,fand eine Diskussion mit Vertretern des M[inisterium]|
d[es] I[nnern], der Generalstaatsanwaltschaft, der Kriminalpolizei und anderer Wissen-
schaftsdisziplinen statt“.>> Und nur am Rande und bevor man sich hier kritisch erhebt:
Polizeiakten sind auch im Westen eine intensiv gesuchte Quelle der Jugendforschung,
und auch die APW {ibernimmt wegen dieser Referenzen nicht den polizeilichen Blick,
sondern argumentiert theoretisch und padagogisch.’® Diese Ausweitung der Themen
geht auch in der APW selbst weiter. 1978 wird in einer Arbeitsberatung im Présidium

54 Das ist Teil des APW-Perspektivplans 1976—1980 fiir die Universitdt und fiir die Koope-
ration mit Artur Meier; fiir Details und das weitere Schicksal dieses Projekts vgl. auch Horn,
Kemnitz und Kos (2002, bes. S. 283-290) sowie Benner und Kemper (2005, S. 213-230).

55 So die Anm. 1, S. 1 im ,,Informationsmaterial ,Informelle Gruppen‘*, Januar 1989, in APW
11106, Bd. 1,1; im Ubrigen mit dem Ergebnis, dass ,,der theoretische Ansatz der vorliegenden
Arbeiten sowie die gewonnenen Ergebnisse bestitigt* wurden, mit der weiteren Erlduterung:
,,d.h. die gewonnenen Ergebnisse wurden durch diejenigen bejaht, die tiglich mit Mitglie-
dern solcher Gruppierungen zu tun haben*, freilich mit der Einschrinkung: ,,Uber die SchluB3-
folgerungen gab es in einigen Punkten geteilte Auffassungen.*

56 Die Studie iiber ,,Informelle Gruppen* liest sich wie ein Exempel (qualitativer) Jugendfor-
schung, samt beigefiigtem biographischem Material, auch wenn man nicht die Indizien pad-
agogisch-politischer Sorge verkennen kann (wie andernorts in der Jugendforschung auch).
Selbst im ,,Diskussionsmaterial“ (APW, 1988) (das auch an die Politik ging), also in dem re-
stimierenden Bericht {iber das gesamte Thema und unter Nutzung aller empirischen Studien
des Problemmaterials, wird ausfiihrlich erldutert, dass bei Punks, Skins und anderen Jugend-
aktivitdten primér ,,jugendkulturelle Stile” (vgl. das ,,Diskussionsmaterial® in APW, 1988,
S. 89) zu sehen sind und notiert wird sogar, dass die FDJ so erfolglos sei, weil sie die Wiin-
sche der Jugend und ihre Artikulationsformen nicht verstehe — anders als die Kirchen, die ih-
nen eine angemessene Lebensform anbieten kénnten, wie dort niichtern konstatiert wird.
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der APW?7 die ,,bessere Nutzung der Verbindung von Schule und Betrieb fiir die kom-
munistische Erziehung der Schuljugend* und damit im Grunde das alte Thema der po-
lytechnischen Erziehung aufgenommen (vgl. APW 0.0.1., Mappe 563). Dann werden
aber auch Themen behandelt, die man nicht als erste erwartet, z. B. 1979 iiber ,,Litera-
turunterricht und kommunistische Erziehung der Schuljugend* (APW 9724)3, aber aus
dem historischen Kontext sehr wohl in ihrer Dringlichkeit fiir das politische System ver-
stehen kann.

Die Suche nach Kooperationspartnern — und damit die sowohl wissenschaftliche als
auch politische Absicherung der eigenen Arbeit — geht aber auch tiber die Universitidten
oder themenrelevante Forschungsinstitute, z. B. das Zentralinstitut fiir Jugendforschung
(Z1J) in Leipzig®, oder die Akteure der Jugendkontrolle hinaus. Schon an den genann-
ten Debatten tiber Literaturunterricht sind in der Konferenz von 1978 neben der APW
auch das Ministerium fiir Volksbildung und die Akademie fiir Gesellschaftswissen-
schaften (AfG) beim ZK der SED beteiligt; denn Literatur und Literaturpolitik waren
nicht nur 1978, sondern im Grunde konstant in der DDR ein brisantes Thema. Sie war,
von der Partei selbst propagiert, Teil der ,,Kulturrevolution“®, die noch um 1960 den
Arbeiter zur autonomen &sthetischen Gestaltung seiner eigenen Lebenswelt ermuntern
und befdhigen wollte. Literaturpolitik blieb aber, auch nach dem raschen Ende solcher
Pléne, ein dauerhaftes Feld der Gefdhrdungen der internen Wahrnehmung der DDR-
Welt. Dissidenz war auch ein Literatur- und Schriftsteller-Phdnomen, Absicherung der

57 Das Thema ist beim Présidenten erneut 1978 (in APW 8599 — Empirische Forschung) in
einem Bericht iiber Forschungen prisent, die das Forschungszentrum Halle Neustadt in der
Zeit von 1976—1978 durchgefiihrt hatte.

58 Als Thema einer Konferenz an der neben der APW auch das Ministerium fiir Volksbildung
und die Akademie fiir Gesellschaftswissenschaften beim ZK der SED, vertreten durch Hans
Koch, teilnahmen. Aber Literaturpolitik war 1979 (erneut) ein brisantes Thema: Am 7. Juni
1979 hatte der Schriftstellerverband der DDR neun Autoren als Dissidenten ausgeschlossen,
unter ihnen Stefan Heym, der schon 1976, zusammen mit zahlreichen anderen Schriftstellern
und Kiinstlern, gegen die Ausbiirgerung Wolf Biermanns protestiert und damit die innere Kri-
se der DDR manifest gemacht hatte, die sich ja in der Selbstverbrennung des Pfarrers Briise-
witz im August 1976 ebenso manifestierte wie im Konflikt mit Robert Havemann, der wenig
spéter zu dem gegen ihn verhingten Hausarrest fiihrte.

59 Trotz der Spannungen, die zwischen den Instituten bestehen, ist das ZIJ immer wieder mit Ar-
beiten préisent, quasi als kritischer Hintergrund.

60 Zu ,,Kulturrevolution® gibt es noch 1987 ein Stichwort bei Laabs (1987, S. 218—219), durch-
aus positiv, mit Lenin, konnotiert, denn ,,die sozialistische Umgestaltung des Bildungswesens
ist wesentlicher Bestandteil der K[ulturrevolution]. und beeinfluit entscheidend ihre erfolg-
reiche Verwirklichung (S. 218), aber bis zum ,,Anfang der 60er Jahre* (!) seien in den so-
zialistischen Landern ,,wesentliche Aufgaben® bereits ,,gelost” worden (S. 219). In dieser Ar-
gumentation fehlt auch eine deutliche Abwehr von Fehlformen der dabei denkbaren Praxis
nicht, die u. a. im Austromarxismus, in der Proletkultbewegung, bei der ,,Ultralinken in West-
europa“ oder in dem ,,auf riickstindiges, ,stadtfeindliches® béauerliches Denken gestiitzten
maoistischen Konzept einer ,Kulturrevolution**, von denen sich die richtige K. ,,prinzipiell
(S. 219) unterscheide.
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padagogischen Arbeit in diesem brisanten Feld mit den entscheidenden Instanzen also
so angeraten wie selbstverstindlich.

Die APW sucht diese Absicherung deshalb auch, mit Sinn fiir die Hierarchie der In-
stanzen und ihre Definitionsmacht, bis zum Schluss immer wieder politisch mit dem
Ministerium fiir Volksbildung. Die Gespriache von Gerhart Neuner mit Margot Ho-
necker sind dabei der basso continuo, weitere Kommunikation mit Vertretern des Mi-
nisteriums zu den folgenreichen Etappen stellt die problemspezifische Form des Kon-
taktes sicher.%! In der konkreten wissenschaftlichen Arbeit sucht die APW Absicherung
aber auch im Wissenschaftssystem, zuerst bei der Akademie fiir Gesellschaftswissen-
schaften (AfG) beim ZK der SED, und nicht nur in der Literaturpolitik, sondern vor
allem bei den so zentralen wie konfliktbelasteten Themen, die sie aber notwendig be-
handeln musste, wenn sie kommunistische Erziehung kldren wollte.®> Unvermeidlich
thematisiert man damit z. B. ja das ideologisch und politisch riskante Thema des Ver-
hiltnisses von Individuum und Gesellschaft und die damit verbundenen politischen
Handlungsstrategien.

Vorsorglich, weil sich erste eigene und nicht unproblematische Ergebnisse abzeich-
nen, lddt Gilinther am 25.01. 1984 deshalb den fiithrenden soziologischen Theoretiker
der DDR und AfG-Mitglied Erich Hahn zu einem Vortrag zum Thema ,,Problemkreis
,Individuum — Kollektiv — Gesellschaft*“%3 ein. Gleichzeitig fragt er bei Prof. Hiimmler,
ebenfalls AfG-Mitglied, einen Vortrag zum Thema ,,Gesellschaftsstrategie® an, um zu
wissen, wie die Erziehungspolitik quasi amtlich-theoretisch eingeordnet wird. Fiir das
Problem der Subjektkonstruktion wiederum hatte die APW bereits 1981 mit Hans Koch

61 1987 z.B. wird das ,,Bilanzmaterial zu Erfahrungen und Problemen bei der Fithrung und
Gestaltung der Erziehungsarbeit [...] insbesondere bei der Ubertragung von Verantwortung
an die Schiiler zur Gestaltung ihres kollektiven Lebens™ im Entwurfsstadium im Mairz der
Hauptabteilung Erziehung des MfV vorgelegt, die anschlieBende Arbeit am Entwurf ge-
schieht ,,unter Berlicksichtigung der Hinweise®, die die APW von dort bekommen hatte,
so das auf den 16.4.1987 datierte Protokoll der ,,Beratung der Leitgruppe ,Erzichungsfor-
schung® am 6.4. 1987, an der u. a. Giinther, Kirchhofer, Scholz, Hippmann und Neubert teil-
genommen hatten sowie aus dem MfV OStR Nehmer (Nachlass Giinther, GUNTH 3) — aber
das bedeutet nicht, dass sie ihre eigene Linie revidiert hdtte (vgl. unten 3.4 und 3.5).

62 Einzelnachweise zu den im Folgenden genannten Themen und Terminen fiir 1984 (AfG) und
auch fiir den Vortrag von A. Meier 1984 in APW 11164.

63 Dabei diirfte der APW Hahns Position durchaus bekannt gewesen sein, denn seine Vorstel-
lungen zum Thema ,,Zur soziologischen Erkenntnis der Bezichungen zwischen Individuum
und Gesellschaft* hatte er schon 1968 vorgetragen, in intensiver Auseinandersetzung sowohl
mit der westlichen Soziologie, besonders der Soziologie von ,,Gruppe* und ,,Sozialisierung®,
u.a. gegen René Konig, als auch mit den DDR-eigenen Forschungen von Walter Friedrich,
z.B. W.F.: Jugend heute. Berlin 1964. Das theoretische Problem ist fiir ihn, was eigentlich
soziale ,,Determination” bedeutet (und damit auch was Erziehung heif3t). Seine Annahmen
iiber ,,.Die Entwicklung der sozialistischen Personlichkeit, Erfahrungen aus der soziologi-
schen Forschung in der DDR* finden sich auch schon friih, 1971, empirisch damals vor allem
aus der Betriebssoziologie abgesichert (vgl. Hahn, 1974, S. 121-168, 169-185).
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(AfG)% kooperiert.% Koch ist ebenfalls beteiligt, als 1983 die ,,Dialektik von &stheti-
scher (literarischer), weltanschaulicher und moralischer Erziehung*“®® behandelt wird.
Fiir die systematische gesamtgesellschaftliche Bedeutung des Themas ,kommunistische
Erziehung® spricht auch, dass schon 1983 als Option sondiert wird, ob Glinther nicht
,evtl. Einleitende Bemerkungen zum 7. Plenum des ZK der SED, der Konferenz des ZK
mit den Gesellschaftswissenschaftlern und Konsequenzen fiir unsere Arbeit* darstellen
will (APW 11164, Anfrage vom 21.12.1983). 1983 hatten auswirtige Referenten auch
das Thema Medien und Freizeit unter der Perspektive abgehandelt, wie sich von da
aus die ,,Ermittlung, Verwertung und Beurteilung von Erzichungsergebnissen® darstellt
(APW 11164). Der — hauseigene — APW-Bildungssoziologe Artur Meier hatte schlief3-
lich (am 21.11. 1983) iiber das Kernproblem der kommunistischen Erziehung in der ge-
sellschaftlichen Situation der DDR referiert, denn sein Thema war ,,Soziale Erfahrun-
gen und kommunistische Erziehung®, also die Spannung von Erziehungsambition und
autonomer Welterfahrung der Adressaten.

Dabei darf man sich den Verlauf und die Wirkung dieser Veranstaltungen nicht so
vorstellen, als hitten die auswértigen Géste, gestiitzt auf ihre prominente Stellung in
hochrangigen Gremien oder durch ihre Expertise in der internationalen wissenschaftli-
chen Diskussion, den anwesenden Pddagogen nur biindig die letzte Wahrheit verkiindet,
die diese brav zu rezipieren und anzuwenden hatten. Auf Erich Hahns Referat z. B. gab
es einen ersten Kommentar von Giinther, und der hatte seine Pointe darin, dass er die
Problemzuginge von Philosophie, Soziologie und Pddagogik deutlich unterschied und
den eigenstiandigen Zugang der Pddagogen zum Thema Individuum und Kollektiv be-
tonte. Andere Referate und Forschungskontexte wurden bei der weiteren Arbeit schlicht
ignoriert, wenn sie nicht integrierbar waren. Artur Meier z. B. wurde entsprechend be-
handelt, als Person wie mit den Ergebnissen seiner Forschung. Auch das Z1J war letzt-
lich nicht in die APW-Arbeit integrierbar, denn es kultivierte einen eigenstindigen,
methodisch durchaus niveauvollen Stil empirischer Sozialforschung, der als Referenz
bekannt war, aber nicht nur jugendpolitisch eindeutig ignoriert wurde.¢’

Die dichte Reihe solcher Vortrige in absichernd-legitimatorischer Intention begann
im Winter 1983/84, in einer Situation, in der angesichts der eigenen Forschungsergeb-
nisse definitiv sichtbar wurde, dass das Thema nicht zu behandeln war, ohne die grund-

64 Hans Koch (1927-1986) war nicht nur Mitglied der AfG (seit 1977 Direktor des Institutes
fiir Kultur- und Kunstwissenschaft der AfG) und seit 1982 Mitglied des Présidiums des Kul-
turbundes, sondern auch des ZK der SED. 1986 hielt er auf einer Plenartagung der APW
einen Vortrag zum Thema ,,Asthetische Kultur und kommunistische Erziehung® (vgl. Koch,
1986) — zum Kontext siche die Hinweise zur Asthetik im Abschnitt 3.4.

65 Aus dem Projekt ,,Literatur und kommunistische Erziehung®, das im Zentralen Forschungs-
plan vorgesehen war (Ziff. 09.03) lag 1981 ein Gesamtmanuskript von 120 Seiten vor; dem
Redaktionskollegium gehorte u. a. wieder Hans Koch (AfG) als Leiter an (vgl. APW 11164).

66 Zu diesem Thema referieren am 3.3.1983 Hans Koch sowie Regina Hager (AfG), Lothar
Bisky (AfG) und Wilfried Biitow (APW/IG) (vgl. APW 11106, Bd.4,1).

67 Das ist aus dem ZIJ selbst und von auflen intensiv dargestellt worden, vgl. u.a. Friedrich,
Forster und Starke (1999), Braun und Schlegel (2014).


https://de.wikipedia.org/wiki/Kulturbund_der_DDR
https://de.wikipedia.org/wiki/Kulturbund_der_DDR

Tenorth: Die ,Erziehung gebildeter Kommunisten“ ... 231

sdtzlichen theoretischen Fragen von Erziehung {iberhaupt in der APW und damit in der
Erziehungstheorie und -forschung der DDR zu kléren und damit auch die ,,Konzeption
der Forschungen zur kommunistischen Erziehung der Schuljugend (1981—-1985)%8 zu
priifen und fortzuschreiben. Bereits 1980 hatte neben der empirischen ja auch die inten-
sive theoretische Arbeit am Thema eingesetzt, die beide in die ,,Bilanzmaterialen* miin-
deten, die 1988 den Konflikt erzeugen werden. 1982 jedenfalls lag schon eine solche
Vielfalt von — auch theoretisch heterogenen — Texten und Befunden vor, dass eine Sich-
tung der Ergebnisse als eigensténdige Arbeit notwendig wurde.%® Spétestens hier, mit
Beginn der 1980er Jahre ist das Thema auch primir zu einer Aufgabe der ,,Erzichungs-
forschung*7% geworden (die ab und an auch als ,,Bildungsforschung® firmiert’"), und
dann wird auch der Arbeitsprozess selbst und seine Koordination dauerhaft beim Pré-
sidium der APW angesiedelt.

Der Erzichungshistoriker Karl-Heinz-Glinther’?, Vizeprésident der APW, wird bis
zum Ende der Arbeit der Leiter der einschldgigen, in wechselnder Zusammensetzung
arbeitenden, relativ groen Arbeitsgruppe ,,Kommunistische Erziechung* bleiben.”® Er
war eine Person mit eigenem theoretischen und personlichen Profil innerhalb der APW
und in der Riege der leitenden Erziehungstheoretiker der DDR. Giinther war, bis iiber
das Ende der DDR hinaus, iiberzeugter Sozialist (hétte sich aber wohl kaum selbst als
,.Kommunist* bezeichnet), aber schon nach seiner Herkunft und seinem weiteren Er-
leben zugleich eher ein reflektierter Teilnehmer als doktrindrer Agitator. Er wird nicht
zufdllig in seiner Rolle von einem westlichen Beobachter, der ihn aus personlichen Be-
gegnungen kannte, als ,,the communist Bourgeois as victim“’* (Herbst, 2004, S. 335)

68 Der Plan liegt als Umdruck aus der APW vor. Zu den Themen s. u. (3.3) Dekomposition.

69 Vgl. APW 16444, dort findet sich eine ,,Manuskriptsammlung Kommunistische Erziehung*
fiir die Zeit von 1975 bis 1982.

70 Reisen in die Bruderldnder kommen weiterhin vor, auch die Mitwirkung an der ,,Konferenz
der Pddagogen sozialistischer Lander®, z.B. an der IV. Konferenz von 1981, zum Thema
,Weltanschauliche Erziehung der Jugend“. Im Mérz 1985 werden z. B. mit dem Institut fiir
Padagogik der Ukrainischen SSR Forschungsergebnisse iiber ,,kommunistische Arbeitserzie-
hung* ausgetauscht (APW 14140). Aber die Kooperation verliert relativ an Gewicht.

71 So z.B. in APW 15931: ,Ergebnismaterialien der Bildungsforschung®, die 1978 aus der
IfE und der Sektion Erzichungswissenschaften und Fremdsprachen der TH Karl-Marx-
Stadt vorliegen, u.a. zum Thema Schule-Betrieb und kommunistische Erziehung. In APW
14.0.18—14.0.27 werden ebenfalls ,,Ergebnisse der Bildungsforschung* iiberliefert, hier u. a.
mit einem Bericht iiber Schule und Pddagogik der BRD vom 1.6.1988.

72 In seinen Handakten setzen die Materialien zur kommunistischen Erziechung mit dem Ent-
wurf eines Papiers ,,Probleme der kommunistischen Erziechung der Schuljugend* Berlin 1980
ein; das Titelblatt datiert auf den Februar 1980 (APW 0.4.26).

73 Die Teilnehmerliste der Sitzung der AG Kommunistische Erziehung verzeichnet z.B. am
22.12.1983 insgesamt 48 Mitglieder, die sich aus der APW, der AdW, der AfG, den Hoch-
schulen und Universitdten und zentralen Einrichtungen wie dem ZIW oder der Militdraka-
demie in Dresden rekrutieren, sowie zehn stindige Géste, darunter die HA Wissenschaft
des Ministeriums fiir Volksbildung und Vertreter der Pionierorganisation (APW 11164). Die
Staatsicherheit ist {iber die anwesenden Personen ebenfalls présent.

74 So die Formulierung von Jiirgen Herbst, Erziehungshistoriker in Madison (Wisconsin).
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attribuiert. Glinther, der in seinen nach 1989/90 publizierten, auf Tagebuchaufzeich-
nungen beruhenden Memoiren das Thema allenfalls streift, ja sichtlich bemiiht ist, es
in seiner Bedeutung abzuwerten’, ist im Arbeitsprozess selbst mit dem Thema sehr be-
schiftigt, auch mit eigenen politischen Standpunkten und theoretischen Positionen. Er
verliert im Arbeitsprozess aber, wie die Akten zeigen, allméhlich die definierende Rolle.
Am Ende tibernimmt der Priasident der APW selbst, Gerhart Neuner, die leitende Aus-
legung der Befunde. Darin dokumentiert sich neben der theoretisch immer schwieriger
werdenden Arbeit auch die zunehmende politische Brisanz des Themas.

3.3 Dekomposition und theoretische Modellierung des Problems oder:
Von Konventionen der Forschungspraxis zur Theoriearbeit

Selbstverstindlich sind die theoretischen und politischen Probleme nicht unabhingig
voneinander, jedenfalls im Prozess nicht, aber auch deswegen nicht, weil die Forscher
ihre Theorieiiberlegungen immer neu auch ideologisch, vom Gedanken der Parteilich-
keit aus — dann z.B. in einer als ,,gesellschaftstheoretische® Reflexion bezeichneten
Denkbewegung — rechtfertigen und priifen miissen. Aber man kann, nicht nur nach-
gehend und analytisch, die wissenschaftliche Konzeptualisierung des Themas, seine
Dekomposition in Teilfragen und die theoretischen und methodischen Probleme der
Forschung, von den politischen Referenzen der Arbeit durchaus unterscheiden, schon
weil den Akteuren in der Bewertung und Diskussion der Ergebnisse solche Differenzen
selbst bewusst werden und waren. Anders gesagt, in den Debatten der wissenschaftli-
chen Pddagogik, innerhalb und auBerhalb der APW, wird eine deutliche Zasur zwischen
Politik und Forschung markiert.

Die forschenden und reflektierenden Akteure, das ist der wesentliche Ausgangs-
punkt, machen aus der politisch definierten ,,Hauptaufgabe® ein theoretisch definiertes
und zu erforschendes, und zwar empirisch zu erforschendes ,,Problem* (und sie sind
sich der kognitiven Dimension des Problembegriffs in der DDR-Wissenschaft’® sehr

75 In den von ihm zitierten Ausziigen aus seinem Tagebuch wird das Thema nur als eines unter
anderen Arbeitsgruppenthemen genannt, fiir die er zwar zusténdig war, an die er sich aber
ebenfalls nicht weiter erinnert. Das ist erstaunlich, denn sie betrafen zentrale Themen der
APW und der Bildungspolitik der DDR: ,,Kaum, daB3 ich mich nach einem Jahrzehnt noch er-
innere, schon gar nicht an die Vielzahl der Akteure und der Themen — Arbeitsgemeinschaft
Weiterentwicklung der Volksbildung, Arbeitsgemeinschaft Kommunistische Erziehung, For-
schungsverbund Erziehung, Methodologieseminar [...]* (Glinther, 2002, S. 664) — und er
nennt noch weitere seiner bildungspolitischen, publizistischen und bildungshistorischen Auf-
gaben und Arbeiten.

76 Im Stichwort bei Laabs (1987, S. 307) wird ein ,,Problem* bestimmt als die ,,Widerspiege-
lung des Widerspruchs zwischen Wissen und Nichtwissen im Bewultsein; ein spezifisches
System von Aussagen und Aufforderungen (Fragen)“. Das Thema wird auf den Unterrichts-
prozess ausgelegt, ist aber auch wissenschaftstheoretisch priasent, schon in der Differenz von
»subjektiven® und ,,objektiven* Problemen, und die Grenze zwischen Wissen und Nichtwis-
sen wird nur von ,,objektiven* Problemen markiert. In der DDR-Philosophie gelten Proble-
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wohl bewusst). Dabei bleiben sie zwar, schon sprachlich, innerhalb der marxistischen
Semantik und ihrer reflexiven Traditionen. Aber zu ihrer nicht geringen, im Grunde un-
erwarteten Leistung gehdrt auch, dass sie sowohl in der theoretisch-methodischen De-
komposition des Themas und seiner Ubertragung in Forschungsthemen als auch in der
Diskussion und Bewertung der Ergebnisse (vgl. dazu unten den Abschnitt 3.4) selbst
diese unterschiedlichen Referenzen benennen und je fiir sich diskutieren. Das gilt auch
fiir die Differenz der grundlegenden politischen Ideologie und einer forschungsorien-
tierenden Philosophie, zwischen Soziologie und den gesellschaftstheoretischen Impli-
kationen der Tradition des ,wissenschaftlichen Sozialismus‘, und auch zwischen den
Marxschen Thesen tiber Erziechung und ihren eigenen — und den rezipierten — Aussagen
der Erziehungsforschung.

Dann konnte man angesichts des dann festzustellenden Reflexionsstands selbstver-
standlich immer noch diskutieren, ob die dabei praktizierte theoretische Modellierung
und Forschung auch nach TheoriemaBstiben ,Weltniveau® hatte, sich also vor diesem
Hintergrund mit objektiven und nicht allein DDR-erzeugten theoretischen Problemen
beschéftigte. Das kann man tun, wenn man sich darauf einigen kénnte, mit welchen,
z.B. erziehungswissenschaftlichen, Forschungen des Westens man diese Arbeiten ver-
gleichen will. Man hétte dann in jedem Fall die Schwierigkeit, dass auch der Status die-
ser Forschungen, z.B. in der Bundesrepublik, in der Zeit bis 1990 keineswegs frei von
Kritik an ihrer Qualitét ist. Solche Fragen interessieren im Folgenden deshalb allenfalls
am Rande.

Etappen im Prozess der theoretischen Dekomposition

Wissenshistorisch interessiert zundchst die Arbeit im Prozess selbst. Die erste umfas-
sende Dekomposition des Themas ,kommunistische Erziehung® findet sich innerhalb
der APW im ,,Problemmaterial® fiir 198077; es ist eine Dreigliederung und sie bleibt
in den jeweils iibersichtshaft-abschlieBenden Texten stabil bis 1988. Untergliedert in
drei (romisch gezéhlte) Kapitel mit insgesamt sieben (fortlaufend arabisch gezdhlten)
Abschnitten geht es erstens um die ,,I. Heranbildung des BewuBtseins und Verhaltens
der Schuljugend®. Dafiir werden in drei Abschnitten Zielvorgaben formuliert, die nur
der heutige Auflenbeobachter als Leerformeln liest, die ansonsten und fiir die Zeitgenos-
sen als klare Zielvorgaben und zentrale strategische Optionen in der Arbeit am Thema

me als ,, Triebkraft des Erkennens®, wie das Standard-Worterbuch sagt (,,Problem* in Georg
& Buhr, 1975, S. 974). Auf die epistemologisch vergleichbare, reichhaltige westliche wissen-
schaftstheoretische Diskussion des ,Problem‘-Begriffs kann ich hier nur pauschal verweisen,
nicht mehr abgrenzend diskutieren (dafiir Holzhey, 1989; Flach, 1994, bes. S. 381-394).

77 Das geschieht in ,,Probleme der kommunistischen Erziehung der Schuljugend Berlin 1980;
auf dem Titelblatt der gedruckten Broschiire bezeichnet als ,,Entwurf Probleme der kom-
munistischen Erziehung der Schuljugend. Berlin, Februar 1980 (Problemmaterial)* (APW
0.4.26, insgesamt 155 Seiten). Wenn nicht anders markiert, stammen die im Folgenden ge-
nutzten Zitate fir die theoretischen Uberlegungen von 1980 aus diesem Text, zitiert als ,,Pro-
blemmaterial 1980%.



234 (Erziehungswissenschaftliches) Wissen und Praxis

gelesen werden mussten: ,,Hohere Qualitdt der politisch-ideologischen Erziehung®,
»Erziehung [...] zur kommunistischen Moral* sowie, drittens und etwas {iberraschend,
,Asthetische Erziehung* lauten diese GroB-Themen. Die zuerst genannten sind aus der
Rede Margot Honeckers beim VIII. Padagogischen Kongref3 bekannt, der dritte Punkt ist
in dieser Gewichtung’® neu. Aber dsthetische Erziehung wird 1980 als ,,eine der tragen-
den Grundlagen der kommunistischen Erziehung eingefiihrt (APW 0.4.26, ,,Problem-
material 1980, S. 49—77) und ,,als Prinzip des gesamten Unterrichts“ (ebd., S. 70)”°
bezeichnet. Dann folgt, ,,I1.“, und ohne eigene Kapiteliiberschrift, im vierten Abschnitt
das Thema ,,Wissenschaftlich-technischer Fortschritt und kommunistische Erziehung™,
der Aufgabe gewidmet, die von Neuner wie Honecker bemiihte zeitdiagnostische These
vom nahe bevorstehenden Ubergang zum Kommunismus und damit der Notwendigkeit
kommunistischer Erziehung zu priifen und, so wohl die Erwartung, im Ergebnis zu be-
statigen. Im letzten Kapitel, ,,IT11. werden in weiteren drei Abschnitten operative Fragen
der ,,Fiihrung und Gestaltung des Erziehungsprozesses* diskutiert, zunéchst kriterial,
im Lob der Ziele von ,,Aktivitét, Selbststandigkeit [...] Verantwortungsbewusstsein®
fiir die paddagogische Arbeit insgesamt und fiir das Ideal der Personlichkeit, dann auch
ausgelegt auf den Zusammenhang von ,,sozialistischer Lebensweise und kommunis-
tischer Erziehung™ sowie, im letzten Abschnitt, schlieBlich auf die ,,Organisation der
Erziehung in der Schule. Das Thema ,kommunistische Erziehung® ist also, bei Licht
besehen, die Erziehung in der DDR insgesamt, in ihrer aktuellen Struktur und in ihren
Entwicklungsmoglichkeiten, auf eine Zukunft hin gedacht, die auch iiber Erziechung mit
herbeigefiihrt werden soll, und die tiber das Attribut ,kommunistisch® so vage wie um-
fassend codiert wird.

Mit dieser Themenordnung von 1980 liegt zwar eine erste und sehr breite, aber noch
sehr konventionell detaillierende Dekomposition des Themas vor. Sie ist konventionell
in ihrem pidagogisch bekannten Dreischritt: denn Ziele, gesellschaftliche Vorausset-
zungen fiir und Erwartungen an die Erziehung sowie Handlungskonsequenzen werden
unterschieden. Die Strukturierung zeigt auch die klassische pddagogische Form, die
mit einer Zeitanalyse und Defizitdiagnose einsetzt, gesellschaftliche und padagogische
Zielvorgaben formuliert und operative Konsequenzen zieht, also letztlich die ,Wie*-
Frage ins Zentrum riickt. SchlieBlich, diese Form der Themenstrukturierung ordnet sich
dem herrschenden Erziehungsverstindnis ein, das ja in der dialektischen Spannung lebt,
dass Erziehung einerseits als ,,gesellschaftlich determiniert” gedacht, die ,,Personlich-

78 Bei Neuner (1975, S. 306) gibt es nur eine knappe Erwdhnung; Neuner erinnert spater aller-
dings daran, dass von Pddagogen in Bulgarien, unterstiitzt auch durch ,,Ludmilla Schiffkowa,
die Tochter des ersten Mannes in Partei und Staat®, ,,das gesamte System der Erziechungswis-
senschaft um die dsthetische Erziehung herum aufzubauen gesucht wurde (Neuner, 1998,
S. 51, Anm. 14, Hervorh. i. Orig.).

79 Als Verantwortlicher wird in einer Randnotiz der Erziehungstheoretiker Heinz Frankiewicz
bezeichnet, bis 1981 Direktor des Instituts fiir mathematischen, naturwissenschaftlichen und
polytechnischen Unterricht der APW. Neuner hatte das Thema 1975 als integralen Teil der
allseitigen Entwicklung der Personlichkeit™ erwdhnt (Neuner, 1975, S. 306).
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keit andererseits als selbsttétig, ja schopferisch beschrieben wurde.® In diesem Erzie-
hungsverstindnis werden Schule und Leben als die entscheidenden Erziehungswelten
komplementar und wohl auch, vielleicht schon im entwickelten Sozialismus, jedenfalls
im Kommunismus, harmonisch zueinander gedacht bzw. als Aufgabe geordnet.
Uberraschend an dieser friihen Problemkomposition, auch aus der Erziehungstheo-
rie der DDR heraus®!, ist allerdings der Abschnitt iiber die édsthetische Erziehung (und
man versteht jetzt, warum Hans Koch aus der AfG als Gespréichspartner gesucht wurde).
Hier werden nicht nur die schonen Pramissen der klassischen Philosophie im Zitat iiber
,»das Schone, Gute und Wahre in der Kunst und im Leben* (APW 0.4.26, ,,Problem-
material, 1980%, S. 50) aufgenommen und das ,,Schopfertum* (ebd., S. 59) als wesent-
liche Dimension der Personlichkeit benannt. Als Praxis wird die dsthetische Erziehung
auch deutlich vom Schulfach abgehoben, als ,,Prinzip des gesamten Unterrichts* auf-
gefasst und in seiner Bedeutung abhingig gemacht von der ,,Einwirkung eines dstheti-
schen Gesamtmilieus* (ebd., S. 60). Man meint, Schiller zu lesen, ohne dass man die
DDR schon als ,asthetischen Staat fingiert findet. Aber die theoretische Modellierung
der Wirklichkeit und das Wirkungs- und Realisierungsproblem — zwanglos-zwingende
Notigung war ja die paradoxe Form, die Schiller der dsthetischen Praxis unterstellte —
werden hier in ihrem umfassenden Anspruch und in ihrer eigenen Problematik gesehen,
unkonventionell, in einem Kontext, der Wirkungsfragen, die sich mit der ,Individuali-
tit* der Personlichkeit verbinden, durchaus als Problem kennt. Die ,,Verhinderung des
Entstehens unerwiinschter individueller Besonderheiten* (APW 0.4.26, ,,Bilanzmaterial
1980, S. 113) wird ndmlich eigens angesprochen. Man flirchtet ihre Entstehung, beson-
ders durch die unkontrollierte Nutzung der — westlichen — Massenmedien und der ,,im-
perialistischen Kultur” (ebd., S. 61), und versichert sich der Mitarbeit der empirischen
Medienforschung der DDR, wie sie u.a. (der spitere PDS-Vorsitzende) Lothar Bisky®?
bieten kann, um dem &dsthetischen ,,Gesamtmilieu® nicht hilflos ausgeliefert zu sein.
Die Formulierung dieser Themen und Aufgaben im ,,Entwurf* von 1980 ist einge-
bettet in die ,,Konzeption der Forschungen zur kommunistischen Erziehung der Schul-
jugend (APW 0.4.26, ,,Konzeption 1980°)83. Sie erinnert einleitend an den VIII. Péd-

80 Knapp resiimiert in Laabs (1987), s.v. ,,Erziechung* (S. 109—110). Hier wird ,,Erzichung im
engeren Sinne®, abgegrenzt von der ,,ganzheitlichen E.[rziehung]“ (S. 110), sowie von ,,Er-
ziehung im weiten Sinne* (S. 111), die ,,auch als ,E.[zichung] durch das Leben‘ bezeichnet*
wird. Der Begriff Sozialisation ist systematisch in der DDR-Pddagogik nicht présent, allen-
falls ,soziale Formung‘. Westliche Konzepte der Sozialisationsforschung werden allerdings
im Projekt ,,Lebensweise” an der Humboldt-Universitét rezipiert (Horn, Kemnitz & Kos,
2002, S. 282—-283) und von Artur Meier auch in die Arbeit der APW eingefiihrt (vgl. unten).

81 Die herrschende Lehrbuchliteratur kennt diese Betonung des Asthetischen dagegen nicht
(vgl. nur Naumann, 1975/1983; oder Mannschatz & Salzwedel, 1984); Salzwedel hatte seine
Uberlegungen zur ,,Vervollkommnung der kommunistischen Erziehung* (1981) von Persén-
lichkeitsentwicklung aus konzipiert.

82 Auf seine Arbeiten zur Medienwirkungsforschung wird ausdriicklich verwiesen.

83 In der ,Konzeption der Forschungen zur kommunistischen Erziechung der Schuljugend
(1981-1985)* S. 1 finden sich die bekannten Erwartungen: ,,die Qualitit der kommunis-
tischen Erziehung weiter zu erhdhen, die ganze Erziehung als klassenmafige, revolutiondre
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agogischen Kongrel von 1978, formuliert die bemerkenswerte Vorgabe, dass in der
Forschung die ,,Hinwendung [...] zu den realen Prozessen der Erziehung* zu verstiarken
(S. 1) und ,,die elementaren Fragen der alltdglichen padagogischen Arbeit™ (ebd., S. 12)
ernst zu nehmen seien. Acht Themenbereiche werden hier der Erzichungsforschung der
DDR in APW, Universititen und Hochschulen vorgegeben®*, mit detaillierten Vorgaben
fiir die Fragestellung, die Untersuchungsdesigns und die Methoden der empirischen
Forschung®’ sowie einer expliziten Betonung der wesentlichen Rolle von ,Wie‘-Fragen,
also des ,,Wie der Erziehung® (ebd., S. 2). Bedeutsam ist auch der wiederkehrende Hin-
weis, dass das ,,Zusammenwirken* von Faktoren (,,wie innere und &uflere Bedingungen
dabei zusammenwirken*) und die ,,Koordinierung der Disziplinen® unbedingt zu be-
achten und aufzuklédren seien. Insgesamt erkennt man neben den Prdmissen des Pad-
agogischen Kongresses auch das Fortwirken alter sozialistischer Annahmen, denn die
,»Erziehung an [sic] revolutiondren Traditionen* (ebd., S. 18), eingeschlossen die Tradi-
tionspflege, wird eigens eingefiihrt.

Vom Institut fiir Erziehung der APW wird, schon 1982, auch die Praxisrelevanz
der Forschungen mit bedacht und eine umfassende ,,Broschiirenreihe iiber Probleme
der kommunistischen Erziehung* konzipiert.8¢ Die Akteure in der APW entwickeln da-
fiir Zielvorgaben und Formen ihrer Realisierung, die seit 1986 konkret der Praxis an-

Erziehung, als Erziehung zur kommunistischen Moral zu gestalten®, hier wird aus dem Proto-
koll des VIII. Pddagogischer Kongress 1978 zitiert (nicht ganz wortlich). Weitere Zitate und
Nachweise aus dieser ,,Konzeption“ in Klammern im Text.

84 Die Themen in der ,,Konzeption®, versehen jeweils mit detaillierten Projektvorgaben, sind:
»1. Soziale Erfahrungen der Schuljugend in ihrer Bedeutung fiir deren BewufBtseinsentwick-
lung und Vorbereitung auf die Arbeit. 2. Erhohung der Wirksamkeit der politisch-ideologi-
schen Arbeit mit der Schuljugend. 3. Organisation der erzieherischen Arbeit an der Schule,
besonders unter dem Gesichtspunkt moralischer Erziehung. 4. Erziechung an revolutiondren
Traditionen. 5. Die Herausbildung moralischer Eigenschaften in der Arbeit der Schiiler, be-
sonders im Arbeitswettbewerb. 6. Entwicklung der Interessen und Bediirfnisse, des schop-
ferischen Denkens und Handelns, der Begabungen und Talente, bei den Schiilern in der
auBlerunterrichtlichen Tatigkeit und Freizeitgestaltung im Zusammenwirken von Schule und
gesellschaftlichen Erziehungskréften. 7. Arbeit des Pddagogen mit der Schuljugend. 8. Zur
wachsenden Verantwortung der Familie fiir die Erziehung der Kinder und Jugendlichen und
zum Zusammenwirken von Schule und Familie.“ (APW 0.4.26, ,,Konzeption 1980).

85 Im Themenbereich 3 (moralische Erziehung an der Schule) z.B. soll es ,,praxisanalytische
Untersuchungen® geben, mit einem ,,Extremgruppenvergleich® von (je ,,fiinf*) erfolgreichen
und weniger erfolgreichen Schulen, aber auch Gespriache mit Experten, zudem eine ,,experi-
mentelle Erprobung von Untersuchungsmaterialien (Hausordnung, Schiilerregeln etc.)* und
die ,,Auswertung® vorhandener Erkenntnisse aus allen Disziplinen, nicht allein der Pddago-
gik (APW 0.4.26, ,,Konzeption 1980%, S. 14—15).

86 Am 19.11.1982 bestitigt der Priasident der APW ein filinfseitiges Planungspapier, dessen de-
finitive Fassung auf den 30. 11. 1982 datiert ist (APW 0.4.26). Die Broschiiren sind zwischen
1985 und 1989 bei Volk und Wissen erschienen: ,,Lehrer und Eltern als Partner im Erzie-
hungsproze3* (1987), ,, Traditionen und Erziehung im Schulkollektiv (1986), ,,Erziechung
zu Heimat- und Vaterlandsliebe® (1988), ,,Personlichkeitsfordernde Zuwendung bei Erzie-
hungsschwierigkeiten (1987), ,,Interessante auerunterrichtliche Tétigkeit* (1985; sowie er-
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geboten werden. Auch diese Praxisorientierung wird schulisch und lebensweltlich zu-
gleich ausgelegt, mit starker Betonung der Erziehungsformen, die als typisch gelten,
also politisch-ideologische Erziehung, kommunistische Traditionen oder Arbeit/Poly-
technik und Jugendorganisationen als Erzieher.

Methodisierung und Empirisierung der Erziehungsforschung —

und die Folgeprobleme

Betrachtet man die Ergebnisse dieser Arbeit, kann man sagen, dass die Erziehungsfor-
schung der DDR, auch in der APW und bei den mit ihr kooperierenden Partnern, mit
diesem Thema ihre deutliche ,empirische Wende® macht, engagiert in der Forschung,
nicht sofort auf dem hdchsten Niveau, aber doch realitidtsnah und politisch bewusst,
thematisch auch iiber die alte Konzentration auf das Bildungssystem hinaus erweitert.
Diese Zasur wird auch intern wahrgenommen®” und sogar extern als Modernisierungs-
schub bewertet.3® Zu dieser intensiven Empirisierung und Theoretisierung gehort eine
im Duktus selbstkritische und interdisziplindr gefiihrte Debatte {iber die eigene Erzie-
hungstheorie.?? 1983 wird dabei von den fiihrenden Erziehungstheoretikern der DDR

neut 1988), ,.Der Klassenleiter und seine Thialmannpioniere®, ,,Erziechungsarbeit mit &lteren
Schiilern® (1988), ,,Hausordnung und Erziehung zu sozialistischen Verhaltensweisen® 1989),
,Arbeitswettbewerb und kommunistische Erziehung (1986), ,,Lehrer-Schiiler-Bezichungen
und padagogische Fiihrung® (1989).

87 Eichler, Heimberger, Meumann und Werner (1984, S. 35) halten nach einem Resiimee ein-
schldgiger Forschung liber den Zusammenhang von Theorie und Handeln fest: ,,Die Pddago-
gik der DDR ist auch mit Hilfe dieser Diskussion in Bewegung geraten* — und betonen dann
noch die Ubereinstimmung dieses Prozesses mit Erwartungen des ZK der SED und anderen
Instanzen.

88 Ein hochst informierter und fiir Verdnderungen in der DDR sensibler Beobachter aus der
BRD wie Oskar Anweiler konstatierte 1988 in Anspielung auf die Rothsche Programmfor-
derung an die BRD-Pddagogik von 1962 eine ,,,realistische Wende® in der pddagogischen
Theorie und Schulpraxis®. Er bezog sich vor allem auf ,,das differenzierte Herangehen an
die Komplexitit des Erziehungsgeschehens® (Anweiler, 1988, S. 158), sagte aber auch, dass
die ,,seit Anfang der achtziger Jahre* (S. 148) sichtbare neue bildungspolitische Orientie-
rung, d.h. ,,das politisch proklamierte Ziel der ,kommunistischen Erzichung** (S. 156) als
Merkmal der neuen Stufe der gesellschaftlichen Entwicklung, ,,die bisherigen Ergebnisse der
Schulerziehung, ihre Defizite und deren angestrebte Uberwindung in das Blickfeld der Poli-
tiker, Erziehungstheoretiker und Schulpraktiker [riickt]” (Anweiler, 1988, S. 156).

89 Die Diskussion in der AG ,,Auffassungen zum Erziehungsproze3* wird fiir den 15. Septem-
ber angesetzt, findet aber erst am 16. Dezember statt. ,,Basis* der Gespriche sind bereits
vorgelegte Texte ,,vom 30.6.1983. Damals waren ,,Auffassungen zum Erziehungsproze3“
ausgehend von Neuner, Drefenstedt und Babanski (vgl. Autorenkollektiv, 1989) und Neu-
ner (1982) diskutiert worden. Im Winter 1983 werden diese und weitere Thesen intensiv be-
handelt. Giinther spricht zum Thema Erziehungsprozess, iiber Struktur vs. Prozess referiert
Eberhard Mannschatz, iiber operative Probleme der Erziechung Karlheinz Tomaschewsky,
Werner Salzwedel iiber den Zusammenhang von Handeln und Prozess. Giinther Scholz the-
matisiert in der Diskussion u.a. das Problem der ,,Einwirkung* im Erziehungsprozess (vgl.
APW 11164).



238 (Erziehungswissenschaftliches) Wissen und Praxis

die herrschende Lehre kritisch auf den Priifstand gestellt. Erziehung wird in den Dimen-
sionen von Struktur und Prozess diskutiert, kritisch von Vorstellungen des ,Einwirkens*
abgegrenzt und auch der interdisziplindren Alternative ausgesetzt. Der Bildungssozio-
loge Artur Meier referiert klassische — westliche — Sozialisationstheorie, schon im Ti-
tel deutlich auf Durkheims These bezogen, dass Erziehung ,,socialisation méthodique*
sei.?? Meier verweist auch ausdriicklich auf die methodischen Konsequenzen, wenn er
eine ,,Mehrebenenanalyse von Sozialisation und Erziehung™ fordert. Meier findet fiir
seine Thesen zwar weder sogleich Nachahmer noch geschieht die Ubernahme dieser
Theoriesprache, aber Sozialisationstheorie ist als Thema und theoretische Option auf
dem Tisch und bleibt als Referenz in den Diskussionen iiber kommunistische Erzie-
hung bis 1989/90 erhalten (im Ubrigen nicht nur in der hier diskutierten Erziehungsfor-
schung®!). Auch weitere Forschungen des Klassenfeindes werden genutzt, z. B. fiir das
vieldiskutierte und sperrige Thema der Moralerziechung. Giinther z. B. ldsst sich einen
einschldgigen Text von Giinther Schreiner exzerpieren, der ihn gleichzeitig mit der wohl
folgenreichsten Theorie der Moralentwicklung der damaligen Zeit, der von Lawrence
Kohlberg, kritisch-distanzierend vertraut macht.®?> Andere Autoren rezipieren die wis-
senschaftstheoretischen Debatten und forschungsmethodischen Kontroversen des Wes-
tens (neben bildungspolitischen Texten).??

90 Meiers Referat (APW 11164) hat den Titel: ,,Erzichung und Sozialisation als gesellschaftliche
Prozesse®. Er eroffnet mit ,,1. Erzichung als methodische Sozialisation [sic]“, mit der Durk-
heim-Definition, den er hier zwar nicht zitiert, aber kennt, denn in Meier (1974) werden so-
wohl die ,,Regeln der soziologischen Methode* (in der Edition René Konigs, Neuwied 1961)
als auch Durkheims Thesen zu ,,Education, its Nature and its Role* von 1911 zitiert, erstaun-
licher Weise in einer englischen Version des 1911 zuerst franzosisch von F. Buisson publizier-
ten Textes. Meier interpretiert Sozialisation als klassenspezifische Sozialisation v.a. durch
Arbeit und verweist methodisch auf ,,Mehrebenenanalyse von Sozialisation und Erziechung®.
Dafiir unterscheidet er vier Ebenen: von ,,Klassen und Schichten® {iber ,,sozial-demografische
Gruppen* und ,,soziale Organisationen* bis auf die Ebene ,,sozialer Interaktion* (Meier, in
APW 11164, S. 5) Meier macht diesen Rekurs auf westliche Theorie- und Methodenstandards
wohl auch deswegen, weil er schon friih ,,die bildungssoziologische Theorie das schwéchs-
te Glied in der ,,Soziologie des Bildungswesens* als auch in der notwendig anzusetzenden
,Einheit von Theorie, Empirie und Methode® nannte (Meier, 1974, S. 11).

91 Jan Hendrik Olbertz z.B. hat in seiner Dissertation (Olbertz, 1989) in der abschlieBenden
Diskussion von Perspektiven der weiteren Forschung gegen das Erkenntnis- und Wirkungs-
defizit der DDR-Hochschulpddagogik intensiv die Hochschulsozialisationsforschung des
Westens, vor allem Ludwig Huber, rezipiert und positiv bewertend empfohlen.

92 Er bestellt ein Exzerpt von Gilinther Schreiner: Moralische Entwicklung als dialektische Be-
wegung. In: Bildung und Erziehung 36 (1983), S. 227-240 (vgl. APW 11106, Bd. 2). Schrei-
ner kritisiert hier Kohlbergs Stufen der Moralentwicklung und pléddiert fiir ein Modell, das
die Entwicklung dialektisch und spiralformig konzipiert, also nahe an den Denkformen Giin-
thers.

93 Wolfgang Brezinka wird insofern in seiner bekannten Doppelrolle beachtet, als besorgter Be-
obachter der Praxis der Erziehung und als Wissenschaftstheoretiker. Fiir das erste steht das
Exzerpt eines Artikels aus einer Tageszeitung: W. Brezinka: Wieder lieben lernen, was zu
bewahren sich lohnt. In: Die Welt 13.11.1982 (APW 11106, Bd. 1,7: Materialien zur mora-
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Anders als in den Methodendebatten und in den sehr konkreten Vorgaben fiir die Erzie-
hungsforschung fiihrt diese Grundsatzdebatte iiber die Erziehungstheorie, wie man im
Prozess sieht und aus der Distanz noch deutlicher erkennt, nicht zu einer eindeutigen
Ldsung oder gar zu einem expliziten theoretischen Konsens, sondern eher zu einer Stei-
gerung der Problemlage. Das hat mit den vielfachen Referenzen zu tun, in denen diese
Debatte gefiihrt wird. Die dialektische Struktur der Problemvorgabe — Erziehung als ge-
sellschaftliche Determination und als je individuelle (Selbst-)Konstruktion der Person-
lichkeit — hilft nicht, sondern kompliziert, schon weil die Relationen sich rasch verviel-
faltigen und die Bezugspunkte der Diskussion nicht immer eindeutig sind: ,,Dialektik®,
das systemtypische Schibboleth, gilt fiir das Verhéltnis von Individuum und Kollek-
tiv, von Struktur und Prozess, von Bildungs-,,Wesen* und Erziehungs-,,Situation®, von
Theorie und Praxis, von Forschung und Handeln, von Politik und Pddagogik, historisch
und systematisch (etc.). Gleichzeitig sind bei der Diskussion dieser Themen immer auch
unterschiedliche theoretische Referenzen im Spiel, die man nicht einfach ignorieren
kann: die Tradition von Marx, die aktuelle Umwelt mit der AfG, der SED, dem ZK so-
wie die anderen Disziplinen, denn auch die Philosophie diskutiert ja die Theorie der Per-
sonlichkeit oder die Dialektik, und die Soziologie spricht ebenfalls mit.

Daneben wissen die Pddagogen aber auch, zumal Giinther, der das immer wieder
ausspricht, dass die DDR-Péddagogik die Probleme nicht erfindet, sondern dass es eine
(deutsche) padagogische Reflexionstradition gibt, die auch etwas zur Sache weill und
erkennbar (latent) fortwirkt. Das zeigt sich z.B. dann, wenn die ,,Spezifik der Erzie-
hung™ mit dem Verweis auf ,,das erzieherische Grundverhéltnis zwischen Erziechern
und Kindern* (Mannschatz & Salzwedel, 1984, S. 44)°* erlautert wird, oder wenn bei
der Funktions- und Wirkungsfrage implizit das alte pddagogische Autonomieproblem
durchscheint, ohne dass man sich der kritisierten Formel der ja seit langem abgelehnten
geisteswissenschaftlichen Piddagogik bedient. Aber die Eigenlogik der Erziehung wird
deutlich gesehen, und sei es nur, wie in der alten Pddagogik des 19. Jahrhunderts, an den
,Fehlformen® individueller Entwicklung.

Alte, ja klassische Fragen der pddagogischen Theorie, auch solche nach der ,,Wirk-
samkeit* der Erziehung und ihrer Messung, werden also zum Problem (Problemmate-
rial, 1. Entwurf, April 1985, in APW 0.4.26), eigene Begriffe und Konzepte werden ein-

lischen Erziehung). Im Kontext (ebd.) finden sich auch weitere vergleichbare Exzerpte, u. a.
eines Textes der Berliner Bildungspolitikerin H. R. Laurien: Die Wahrheit ist konkret. Was Er-
ziehung und Schule zur Bewiltigung der Zukunft leisten konnen. Die Zeit 19.11.1982. Auch
fiir den Wissenschaftstheoretiker Brezinka gibt es eine intensive Rezeption in der APW, zu-
mal in der Allgemeinen Pddagogik, u.a. von Heidemarie Méller (1988/2009).

94 Mannschatz in dem Kapitel ,,Erzichung in der entwickelten sozialistischen Gesellschaft
als Grundlage und Zwecksetzung fiir die padagogische Theorieentwicklung® (Mannschatz
& Salzwedel, 1984, S. 25-136). Daneben nennt er, gut triadisch, ,,Fiihrung in Gestalt von
Aneignungsgegenstinden® (S. 47), also das curriculare Thema, ferner den Ziel-Mittel-Wir-
kungszusammenhang, und zwar so, ,,da} beabsichtigte Wirkungen mit einem hohen Grad
von Wahrscheinlichkeit eintreten® (S. 55) — also ,,Determination® nur probabilistisch gedacht
wird.
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gefuihrt und sogleich kritisch diskutiert. Erziehung, so generalisierend, miisse ,,als [...]
Prozess aktiver Aneignung® (ebd.) begriffen werden, aber die Forschung werde ,,der
Anforderung an eine komplexe Sicht auf kommunistische Erziehung noch nicht gerecht*
(S. 8, Herv. 1. Orig.). Nur ,,zum Teil®, so die Kritik, werde ,,die Ebene der tatsdchlichen
padagogischen Arbeit des Lehrers getroffen, weder ,,Erziechung im Unterricht™ noch
»polytechnische Erziehung™ wiirden angemessen untersucht und beurteilt, weder fiir
die Wirkung des Unterrichts noch fiir die determinierende Kraft der gesellschaftlichen
Verhiltnisse gibe es eindeutige Losungen. Vor allem iiber die Schwiche dieser alten, in
der sozialistischen Erziehungstheorie kultivierten Annahme der ,gesellschaftlichen De-
termination‘ hat man nicht nur aus der eigenen padagogischen Erfahrung, sondern auch
von Soziologen wie Meier oder Philosophen wie Karl-Friedrich Wessel gelernt. Wessel
z.B. war ebenfalls an den Diskussionen beteiligt und hatte starke Wirkungsannahmen
gesellschaftlicher, etwa sozialistischer Verhiltnisse, wie sie allgemeine Pddagogen wie
Stierand noch vertraten, schon frith scharf kritisiert.”> Solche Kritik an simplen und
starken Wirkungsannahmen der gesellschaftlichen Verhiltnisse bildeten auch den Hin-
tergrund des (oben erwéhnten, von A. Meier inspirierten) Projekts ,,Sozialistische Le-
bensweise®, das an der Humboldt-Universitdt seit den spiten 1970er Jahren realisiert
wurde.?

Aber noch die im April 1985 vorgelegten Materialien geben erneut Anlass zu schar-
fer theoretischer Kritik. Noch immer seien ,,iiberholte Auffassungen vom Automatis-
mus und der Perfektion kommunistischer Erziehung* (Problemmaterial, 1985, in APW
0.4.26) nicht iberwunden. Auch werde nicht angemessen beriicksichtigt, dass ,,Ver-
haltensweisen gesellschaftlichen Charakter annehmen® (ebd., S. 68), so wenig wie die

95 Wessel (1975, S. 121) diskutiert am Thema der ,,Anpassung‘ z. B. die nicht selten in der DDR
vertretene These, dass abweichendes Verhalten dem Stadium der gesellschaftlichen Entwick-
lung nicht mehr entspreche, und sagt scharf: ,,Es wire allerdings falsch zu behaupten, in
der sozialistischen Gesellschaft wiirde der nihilistischen Anpassung [d.i. eine Anpassung,
die nicht ,,gesellschaftlich orientierte Anpassung™ ist, — H.-E.T.] einfach durch die sozia-
listische Wirklichkeit begegnet. Im Gegenteil, es gibt Entwicklungsphasen im Sozialismus,
in denen nihilistischen Tendenzen grof3e Aufmerksamkeit gewidmet werden mufB.“ Das sei
nicht anders als im Kapitalismus, nur wiirden ,,im Sozialismus solche Tendenzen [bewuft]
bekdampft“, denn ,,sie gehdren nicht zum Wesen der sozialistischen Gesellschaft (Wessel,
1975, S. 121).

96 Fiir ein Teilprojekt (Untersuchungen im Neubaugebiet Berlin-Marzahn) formulierte W. Salz-
wedel 1981 noch einmal die Ausgangsbeobachtung dieser Forschungen. Sie sei ,,in dem prak-
tisch evidenten Widerspruch und empirisch konstatierbaren Widerspruch zu suchen, dafl un-
ter sozialistischen Bedingungen materielle gesellschaftliche Verhéltnisse nicht automatisch in
addquates menschliches Verhalten [...] umschlagen und die individuelle Aneignung prinzi-
piell gleichartiger (Sozialistischer) Lebensbedingungen ebenso wie die sozialen Verhaltens-
weisen Unterschiede aufweisen (hier zitiert nach Horn, Kemnitz & Kos, 2002, S. 284). So-
zialisationstheoretisch ist dieser Befund nicht tiberraschend, denkt man sich dort doch den
Menschen als ,,produktiven Realitdtsverarbeiter* (Hurrelmann), Sozialisationstheorien die-
ser Art wurden in dem Projekt auch schon seit den 1970er Jahren rezipiert (vgl. Horn et al.,
2002).
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Tatsache, dass — jetzt in préventiver Absicht — die ,,Vervollkommnung der kommunis-
tischen Erziehung [...] ohne das sozialpddagogische Element nicht moglich (ist) (ebd.,
S. 69, und man sicht, dass Mannschatz konstant beteiligt ist und ahnt die Jugendwerk-
hofe als Reparaturinstanz). Die Forderung der ,,Einrichtung eines hochschulméaBigen
sozialpddagogischen Zusatz-Studiums (postgradual) wire zu erwiagen® (ebd., S. 70).
Offenbar bekommt man weder theoretisch noch praktisch das als abweichend etiket-
tierte Verhalten von Jugendlichen in den Griff.

Aber so umfassend und stark auch die Problematisierung der eigenen Theorie war,
so sehr man fiir eine ,,komplexe Betrachtungsweise pladierte (oder gar fiir die Analyse
der ,, Totalitét* der Erzichung®’), eine neue ,,Synthese* wird nicht vorgelegt, ja die frith
von Neuner geforderte ,,Synthese” (Neuner, 1980, 1985)% fungiert in der Debatte cher
als Platzhalter eines groflen und letztlich selbst erzeugten Problems, denn als Losung
der Schwierigkeiten. Im Ergebnis macht die parallele Betrachtung von Erziehungsfor-
schung und Erziehungstheorie eher den Eindruck, dass die Akteure eine Losung ihrer
theoretischen Probleme, vielleicht auch nur implizit, jetzt von der Forschung und der
Betrachtung der Realitét erwarten, deshalb hier immer neu auf die Analyse des ,,Zusam-
menwirkens® der Faktoren des Erziehungssystems und -prozesses und der Forschung
der beteiligten Disziplinen pochen. Die Lage ist also eindeutig schwierig. 1985 tiber-
sendet Horst Riechert seinen Mitarbeitern das aus den Forschungen und Diskussionen
vorliegende Material und fordert sie auf, ,,die Sichtung des Materials vorzunehmen,
klare Problemstellungen zu formulieren und auf knappem Raum zu fixieren*.%® Das ist
ein klares Eingesténdnis, dass die Probleme in der Arbeit nicht einfacher, sondern kom-
plizierter geworden waren. Die APW entwickelt nicht zufillig eine weitere ,,Konzeption
fiir die Erzichungsforschung (1986—1990)%, mit alten und neuen Themen.!% Hier findet
sich aber auch eine scharfe Kritik an der bisherigen Forschung und ihren ,,Tendenzen*

97 Dafiir stehen die Arbeiten von Heidemarie Moller in der APW, u.a. Moller (1986). Aber in
gewisser Weise sind auch die Arbeiten von Wessel hier einzuordnen, der mit der ,,biopsy-
chosozialen Einheit Mensch* beginnt (1991) und beim ,,ganzen Menschen® endet (2015).

98 Neuner nimmt spiter (Neuner, 1998) das ,,Synthese“-Thema noch einmal auf und diskutiert
es, retrospektiv, fiir den Status der ,,Erzichungswissenschaften” (Plural dort) in drei Hin-
sichten: ,,eine mehr politische oder eine mehr padagogische Logik? — Eigensténdige dis-
ziplindre Theoriesysteme oder konstruktive Synthese im Interesse von Praxiswirksam-
keit? — Sammelsurium von Disziplinen oder ein synthetisch-integratives Wissenssystem ?*
(Neuner, 1998, S. 48—49). Die von ihm favorisierte Option soll offenbar Praxiswirksamkeit
und ein synthetisch-integratives Wissenssystem verbinden.

99  Anschreiben Riechert, u.a. an Lobeda, Adam, Sallmon, Hippmann vom 28.2.1985 (APW
16444).

100 ,,Vorschlidge zur Prézisierung der Konzeption fiir die Erziehungsforschung® [1986—1990],
in APW 11106, Bd. 1, Teil 6. Das Forschungskonzept ist jetzt systematischer aufgebaut, geht
von ,,0. Aufgaben der Erziehungsforschung bei der weiteren Gestaltung der entwickelten
sozialistischen Gesellschaft™ aus, freilich mit der Bekraftigung der Aufgaben ,,kommunis-
tischer Erziehung® (,,Konzeption® 1986, S. 7), und dann auf die Schule ein, ,,1. Perspekti-
ven der Entwicklung der Oberschule [...]“, und schlieBlich auf die Individuen, ,,2. Physi-
sche und psychische Entwicklung der Personlichkeit [...]“, endlich und mit dem gr6Bten
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der ,,Isolierung®™ und des fehlenden theoretischen und disziplindren Zusammenhangs,
also letztlich ihrer leitenden Theorie und ihrer Methode.'0! Es gibt entsprechend paral-
lel und fortlaufend eigene Debatten zu Theorie und Methode der Forschung,'®? deren
Binnenzentrierung man nicht tibersehen kann, die aber gleichwohl die Selbstreflexion
der DDR-Pidagogik gefordert haben, wie stark oder schwach man sie auch immer be-
urteilt. 103

Ein Ergebnis muss dennoch ungeachtet aller Schwierigkeiten vorgelegt werden. Zur

Feinkoordination der Arbeit und fiir die 6ffentlich wirksame Prédsentation der vorlie-
genden Ergebnisse wird im Juli 1987, auch nach Interventionen des MfV, das kon-
stant ,,Fehler* notiert, ,,klare Standpunkte der Wissenschaftler vermisst'% und einen

Umfang (S. 31-52) auf das ungeldste Zentralproblem ,,3. Erziehung der Schuljugend zu

101

102

103

104

kommunistischem Bewuf3tsein und Verhalten®, konkretisiert auf den ,,Prozef optimaler Per-
sonlichkeitsentwicklung in der Dialektik von Individuum und Kollektiv*, auf ,,Politisch-
ideologische Erziehung®, ,,Fithrung und Gestaltung des Prozesses der moralischen Erzie-
hung® und — erneut! — ,, Asthetische Erziehung®. Dann folgt ,,4. Fiihrung und Gestaltung des
Lebens in den Schul- und Klassenkollektiven [...]“, einschlieflich der Medienfrage (Fern-
sehen) und des Zusammenwirkens von Familie und Schule.

In der ,,Konzeption* von 1986 wird diese Kritik in drei problematische ,,Tendenzen* in der
Erforschung der ,,kommunistischen Erziehung™ festgehalten: (i) ,,Tendenz zu einer gewis-
sen Isolierung von Unterrichtsforschung und Erziehungsforschung®, (ii) in ,,einer zu star-
ken Betonung einzelner Aspekte [...] unter Vernachldssigung tibergreifender, synthetischer
Gesichtspunkte [...] aus theoretischer Sicht* und (iii) in der ,,Verselbstindigung der Erfor-
schung [...] durch verschiedene Wissenschaftsdisziplinen* (,,Konzeption®, 1986, S. 15).
Das geschieht im ,,Stdndigen Seminar zu theoretischen und methodologischen Problemen
der padagogischen Wissenschaften, das erkennbar dicht an den Fragen, die das ,Problem*
kommunistische Erziehung aufgeworfen hat, die folgenden Themen behandelt, wie einzelne
Sessionen belegen: 2. Session, Februar 1981: Standpunkte, Erfahrungen und Empfehlungen
zur Anlage und Durchfithrung von Praxisanalysen [wobei Praxisanalysen als eigenstiandiger
Forschungstyp entwickelt werden sollen, eher kasuistisch und qualitativ in den Methoden];
3. Session, 1982: Komplexes Herangehen an die kommunistische Erziehung der Jugend
und Konsequenzen fiir die wissenschaftliche Arbeit; 6. Session, Januar 1984: Ableitung von
Konsequenzen aus der Gesellschafts- und Wissenschaftsentwicklung fiir die Weiterentwick-
lung des Fachunterrichts; 7. Session, 1985: Die Synthese als methodologisches Problem in
der padagogischen Forschung und bei der Uberfiihrung von Forschungsergebnissen in die
Praxis; 8. Session, Januar 1986: Theoretische und methodologische Grundlagen, Erfahrun-
gen und Aufgabenstellungen fiir die analytische Arbeit in den padagogischen Wissenschaf-
ten; sowie, quasi systematisch die Probleme biindelnd, wenn auch ohne Losung; 11. Session
am 1.12.1989: Zur Theoriebildung in den padagogischen Wissenschaften (zit. als Standiges
Seminar 1981, 1982, 1984, 1985, 1986, 1989).

Wolfgang Eichler, langjdhrig Redakteur dieser ,,Seminar“-Materialien, stellt riickblickend
aus der Perspektive der Methodologiedebatte eher als im Blick auf die konkreten Forschun-
gen fest: ,,.Da ist es schon bitter, sich eingestehen zu miissen, wie wenig wir bei aller auf-
gewendeten Miihe erreichen konnten* (Eichler, 1994a, S. 107). Hier (und spiter) greift er
zurilick auf die im padagogischen Milieu nicht unbekannte Sisyphos-Metapher fiir seine/
diese Arbeit.

So die Qualifizierung der vorliegenden Entwurfsmaterialien durch das MfV, HA Wissen-
schaft, in einer Vorlage an die Ministerin vom 15.6. 1988 in APW 11106 (Bd.1,6).
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»Widerspruch zwischen dem gesellschaftlichen Auftrag der Erziehungsforschung und
dem methodischen Herangehen zu seiner Bewiltigung“195 konstatiert, noch eine neue
,,Konzeption fiir das Bilanzmaterial Erzichung® (APW 11187)1% ausgearbeitet. Dieses
Papier formuliert dann primédr konkrete und realisierbare Erwartungen an die Struktur
der Ergebnisse und gibt eine Liste von vier ,Wie‘-Fragen (APW 11187, ,,Konzeption
1987)197 yor, riickt also die operative piadagogische Erwartung ins Zentrum und for-
dert explizit mehr Distanz gegeniiber den Forschungsproblemen. Dabei beziehen sich
die ersten drei Fragen auf die Schule, und hier zunéchst auf die Fahigkeit der Péddago-
gen, ,,den Schiilern die komplizierten Vorgédnge der politischen Kédmpfe der Gegenwart
verstiandlich zu machen®, ,altersgerecht und gemaf ihren Erfahrungen®, wie man gut
padagogisch hinzufiigt, aber mit der starken Erwartung, ,,ihnen einen politischen Stand-
punkt und eine klassenmifBige Haltung anzuerziehen [sic]*. Die kommunistische Erzie-
hung und Moral, hier erneut und zuerst von der politisch-ideologischen Dimension aus
konkretisiert, wird damit aber doch sehr reduziert gedacht, denkt man an die Breite der
Forschungen, die den ganzen Prozess des Aufwachsens thematisiert haben. Erst danach
geht es um ,,das Leben in den Schul- und Klassenkollektiven* und um ,,aktives, verant-
wortungsbewuftes und selbststdndiges Lernen und Arbeiten®, endlich um die ,,breite
verantwortliche Mitwirkung der Schiiler [...] bei der Sicherung des gesamten schu-
lischen Alltags®. Frage vier gilt dem Problem, ,,wie [...] die erzicherischen Potenzen
des Zusammenwirkens von Schule und gesellschaftlicher Umwelt [...] erziechungswirk-
sam genutzt [werden] und [...] die Schiiler in diesen ProzeB aktiv einbezogen [sind]*
(APW 11187, ,, Konzeption“ 1987) — eine schwierige Frage, weil hier Identifikation mit
der ideologisch-politischen Erwartung und individuelle Selbststindigkeit zugleich mit-
spielen.

Gtinther hegt, 1988 und im Blick auf den IX. Pddagogischen Kongress, der ja dem
viel bearbeiteten Thema gelten soll, die Hoffnung, dass sich ,,Durchbruchstellen* (APW
11187)'98 identifizieren lassen, die erziehungspraktisch und forschungsbezogen zu-
gleich niitzlich sein konnten. Sie sind fiir ihn ,,gekennzeichnet durch massenhaft auf-

105 Zu diesem Vorwurf wird im Vorfeld des IX. Pdd. Kongresses von Prof. Scholz eine Stel-
lungnahme in der APW erarbeitet, um den Vorwurf zu entkréften, dass — so Giinther —
»forschungsmethodische Probleme erziehungstheoretischer Untersuchungen® die erzie-
hungspolitischen und -praktischen Enttduschungen erzeugt haben (Zitate nach APW 11197,
Bd.1,1, Standpunkte und Problemmaterialien IX. Pad. Kongref3).

106 Ein Exempel zum Thema ,,Fiihrung und Gestaltung der Erziehungsarbeit in den Schul- und
Klassenkollektiven® findet sich auch in Hoffmann et al. (1999, S. 27-30), Ausziige werden
dort auch S. 16—17 zitiert.

107 Auch zitiert bei Hoffmann et al. (1999, S. 17).

108 In seinen Notizen zum Bilanzmaterial 1988. Hier hat er sich auch andere strategische Fra-
gen und Optionen zum ,,Verstidndnis der Zeitumsténde® notiert, die handschriftlich auf eine
Karteikarte tiberliefert sind, u.a.: ,,Vom Positiven ausgehen; auch bei Fragen ev. mit DDR
beginnen®, ,,Beweiskraft* priifen und ,,diff. Fragen f. weitere Analysen* entwickeln, so-
wie — 1988! — ,,Gorbatschow — wie mit dem Problem umgehen® und als weitere Themen:
,»30z. Sicherheit + Leistung™, ,,Religiositit™ (APW 11187).
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tretende Problemsituationen, relativ klare Sicht auf Ursachen, Moglichkeit kurzfristiger
konkreter Hilfe fiir Lehrer.“ Dann nennt er sieben solcher ,,Durchbruchstellen“!%® und
zugleich die Erwartungen, die er an die zu konstruierenden Fahigkeiten der Lehrer hat,
wobei er erkennen lésst, dass er die Probleme der Lehrer und die der Schiiler kennt.
Von den Lehrern erwartet er u. a. den Ausbau ihrer ,,Differenzierungsfahigkeit™ und die
»Starkung ihres politischen Stehvermdgens®, aber auch ,,Befreiung vom vermeintlichen
Zwang, Klischeebilder iiber den Sozialismus vermitteln zu miissen. Dennoch erwar-
tet er einerseits wiederum die ,,offensive Propagierung sozialistischer Werte* und eine
,veranderte Orientierung der Klassenleiter, andererseits die ,,Schaffung realer Einfluf3-
moglichkeiten sozialer und personaler Bedingungen durch die Schule®, eine ,,deutliche
Anhebung der sozialen Stellung des Schiilers und verdnderte Leistungssimulierung® so-
wie ,,Erhohung der gesamtgesellschaftlichen Verantwortung fiir Erziehung der Kinder*
(APW 11187).

Vor dem Hintergrund solcher Erwartungen muss das ,,Bilanzmaterial* die vorlie-
genden Einzelforschungen zu den diversen Themen in ihren Ergebnissen biindeln und
nach auflen, an Wissenschaft, Praxis und Politik prasentieren. Aus den anfangs sieben
Themen, die man 1980 definiert hatte, waren bis zum Ende schlieflich 16 , Teilstu-
dien* als Forschungsaufgaben destilliert worden (als Liste auch bei Débert & GeiBler,
1999, S. 17—18 sowie in Ausziigen auch mit den Befunden der Teilstudien)!'°. In ihrer
Breite erzeugen sie exakt das Problem der Reduktion von Komplexitit, das Giinther
mit den ,,Durchbruchstellen” wieder vereinfachen wollte, jetzt erneut deutlich konzen-
triert auf Schule und Familie. Die Forschungen aber hatten die Referenzen iiber die
Schule hinaus auf die lebensweltlichen Fragen und auf die auBerschulische Arbeit aus-
gedehnt, sie diskutieren — nimmt man nur die Titel der Teilstudien als Indiz fiir die The-
men — jetzt ,,Probleme der politisch-ideologischen Erziehung der Schuljugend* genauso

109 Aus dem ebd. folgenden 3-seitigen maschinenschriftlichen Papier ,,Erste Uberlegungen
zur Kennzeichnung von moglichen ,Durchbruchstellen in der Erziehung der Schuljugend
(ohne Beriicksichtigung der Erziehungsbilanz)“ in APW 11187: ,,1. Zur Auseinanderset-
zung mit der Politik und Ideologie des Imperialismus (vor allem BRD) [...] Frage der West-
medien [...] 2. Zur Entwicklung des Sozialismusbildes in der DDR und der Identifikation
mit dem Vaterland u.a. Zur Darstellung der erfolgreichen Entwicklung der DDR unter Be-
achtung der Widerspriichlichkeit und Kompliziertheit [...] 3. Zur Entwicklung der Wer-
te der Jugend [...] Schaffung eines Identifikationspotentials [...] Werte im Alltag [...] 4. Er-
hohung der Erziehungswirksamkeit der Klassenleiter [...] 5. Fritherkennung und -férderung
ideologisch und moralisch Zuriickbleibender [...] 6. Stufeniibergang zur Klasse 9 mit einer
fiir die Schiiler deutlich erkennbaren Verdanderung ihrer sozialen Stellung in der Schule [...]
Eigenverantwortung, Selbstkontrolle [...] 7. Erhdhte Verantwortung der Familie fiir die po-
litische, moralische und charakterliche Erziehung [...]“ (APW 11187, S. 1-3).

110 Entwiirfe zu den Ergebnissen aus diesen Einzelstudien, wie sie im Frithsommer 1988 von
den unterschiedlichen Autorengruppen aus der Erziehungsforschung innerhalb und aufer-
halb der APW vorliegen und danach noch weiter bearbeitet wurden, finden sich in APW
15001-15013 (der Quellenhinweis bei Kaack 2016, S. 53 suggeriert allerdings, das seien
die definitiven Textversionen der Studien). Die nachfolgend zitierten Themen der Forschun-
gen stammen aus diesen Aktenbesténden.



Tenorth: Die ,Erziehung gebildeter Kommunisten“ ... 245

wie die ,,Diskussionsmoglichkeiten der Schuljugend fiir politische Probleme* oder die
,Lernhaltung im Unterricht®, die Rolle der Kinder- und Jugendorganisation und ihre
Wahrnehmung durch die Schiiler; sie beriicksichtigen geschlechtsspezifische Differen-
zen, Freizeitinteressen, die Jugendarbeit der Kirchen, die Rolle ,,informeller Gruppen*
und die Familienerziehung (etc.) (vgl. APW 15001-15013). Allerdings werden Beruf
und Betrieb ebenso ausgeblendet wie die Hochschulen oder die Rolle der Partei und
anderer Massenorganisationen auflerhalb der Pionierorganisation und der FDJ in der
politischen Erziehung. Das zentrale Problem sind jetzt also nicht mehr die Theoriepro-
bleme, auch nicht mehr die Realisierung der konkreten Forschungen oder die Sicherung
der empirischen Basis. Das zentrale Problem werden die Befunde, die immer mehr er-
niichtern, theoretisch wie erziehungspolitisch, und die energisch danach rufen, die For-
schungen selbst zum Thema zu machen. Die Theorie steht dann aber nicht im Konsens
bereit, mit der die Erziehungsforschung der DDR 1988 auf die Ergebnisse ihrer eigenen
Forschungen hitte schauen und eine neue Einheit von Theorie und Praxis konstruieren
konnen.

3.4 Forschungsbefunde — Politische Bewertung
und theoretische Diskussion

Die Arbeit am Thema vollzieht sich also auf mehreren Stufen und schlégt sich in un-
terschiedlichen Gattungen von Texten nieder: Einerseits in Forschungsprozessen und
-befunden in den diversen, zuletzt 16, empirischen Detailstudien aus der Erziehungs-
forschung der DDR insgesamt, mit ganz unterschiedlicher, auch lokaler Provenienz, fiir
deren Koordination und Prisentation in der APW jeweils einzelne Berichterstatter''! be-
stellt sind; andererseits werden die Ergebnisse in den ,,Problem- und ,,Bilanzmateria-
lien*“!'2 zusammenfassend und bewertend dokumentiert und prisentiert, die seit 1975 in

111 In einem Brief von Giinther an die Mitglieder der AG in der APW vom 1.2. 1988 werden
z.B. die Themenverantwortlichen benannt und die Diskussionsebenen, auf denen die Vor-
lagen diskutiert und beraten werden sollen, und zwar das Présidium der APW, der ,,Wissen-
schaftliche Rat Erziehung* und die AG Kommunistische Erziehung der Schuljugend. Das
Prasidium soll als letzte Instanz am 13. 6. 1988 beraten, nachdem die AG am 26. 5. angefan-
gen hat und der Rat am 8./9.6 1988 titig war (vgl. APW 11187).

112 Diese Art von Material, nicht publiziert, sondern fiir den ,,Dienstgebrauch® zugénglich,
meist auch nur in maschinenschriftlichen bzw. hektographierten Broschiiren préasent, wird
im Ubrigen in und von der APW zu nahezu allen Themen des DDR-Bildungswesens und
der alltdglichen Erziehung seit der Griindung in der Nachfolge des Deutschen Pédagogi-
schen Zentral-Institus (DPZI) 1970 veranlasst. Zur Geschichte dieser Gattung vgl. Dobert
und GeiBler (1999) sowie, auch im Vergleich mit ,,Bilanzierungen® im Westen, Hoffmann
(1999), der allerdings den ,,Problem*“-Status des Materials und die dahinterstehende Er-
kenntnispraxis ausblendet. Débert zihlte im Ubrigen selbst zu den Autoren des hier dis-
kutierten Bilanzmaterials von 1988, Geilller war Mitarbeiter von Giinther in der APW.
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diversen Arbeitsstadien zundchst 1980, dann 1984113 und 198514, schlieBlich in der de-
finitiven Fassung 1988115 vorgelegt und in einem eigenen ,,Diskussionsmaterial“ (z. B.
APW, 1988) zusammengefasst und praxisbezogen sowie politisch bewertet wurden.
Dieser breit ausdifferenzierte Arbeitsprozess hatte zunichst den Effekt, dass sich die
APW und die Erziehungsforschung durch die eigene Praxis und die dabei erzeugten Er-
gebnisse auf mehreren Ebenen selbst Probleme erzeugten: theoretisch fiir die Einheit
oder auch nur den Zusammenhang von Theorie und Empirie, politisch, wenn die Ein-
heit ihrer Forschung mit den politischen und erziehungspolitischen Erwartungen als
Kriterium gebraucht wurde, erzichungspraktisch, wenn die operative Dimension be-
dient werden sollte. Bilanzierungen in politischer Absicht erweisen sich auch hier als
schwierig (nicht erst in nationalen Bildungsberichten aktuell).!'¢ Diese Einheit konsis-
tent liber die diversen Materialien hinweg herzustellen, wurde immer schwieriger, aber
die Akteure in der APW konnten den selbst erzeugten Problemen schon angesichts der
externen Erwartungen nicht ausweichen. Die intensiven erziehungstheoretischen und
politischen Diskussionen von 1988/89 mit sehr unterschiedlichen Akteuren verwundern
also nicht, schon weil der IX. Pddagogische Kongress bevorstand, auf dem das Thema
urspriinglich im Zentrum stehen sollte. Diese Diskussion findet auch umfassend statt,
sehr kritisch innerhalb der APW, dann bei weiteren beteiligten Erziehungstheoretikern
und Philosophen, auch schon vor dem ,,Eklat® (Dobert & GeiBler, 1999, S. 19), der

113 Meine Hinweise beziehen sich auf die ,,Vorlage zur Prasidiumsberatung am 21.1. 1985,
»Bilanzmaterial zur kommunistischen Erziehung®, die von Giinther in der Funktion als
Vizeprasident und zugleich als Direktor des Instituts fiir Erziehung (IfE) eingereicht wird,
ausgearbeitet von einer Arbeitsgruppe, der weitere prominente Mitarbeiter des IfE ange-
horen (u.a. Glinther, Riechert, Polzin, Scholz). Dieser 90-seitige Text liegt im Dezember
1984 vor und wird im Januar 1985 auch ,,als Grundlage fiir die [...] Forschungsplanung
1986—1990 und fiir die Ausarbeitung eines Problemmaterials zur kommunistischen Erzie-
hung* zur Kenntnis genommen. Giinther hélt in einer handschriftlichen Randnotiz fest, dass
»einiges vergessen worden® ist, ,,z. B. Vertrag Pionierpalast™, und dass das Papier ,,nur Teil
des tatsdchlichen Resultats wider(gibt)*“. Die Texte bis 1985 im Archiv unter APW 0.4.26
Nachlass Giinther.

114 ,,Problemmaterial und ausgewihlte Fragen der kommunistischen Erziehung der Schul-
jugend (1. Entwurf)®, ebenfalls von der Arbeitsgruppe Giinthers im April 1985 als Vertrau-
liche Dienstsache vorgelegt.

115 ,,Diskussionsmaterial zu ausgewihlten Problemen der kommunistischen Erziehung* (APW,
1988); Mitarbeiter waren neben Giinther jetzt Dieter Kirchhofer, Gerhard Neubert, Hans
Débert, Irmgard Steiner und Giinter Scholz. Diese Quelle beruht auf den 16 empirischen
Forschungsprojekten, deren Ergebnisse in Ausziigen bei Hoffmann et al. (1999) prasentiert
werden; sie prisentieren aber nicht den Text des resiimierenden ,,Diskussionsmaterials®.

116 Hoffmann (1999) wihlt fiir seine vergleichenden Uberlegungen Bilanzierungen, wie sie aus
der Erziehungswissenschaft der BRD oder aus Kultusministerien bis 1990 vorliegen. Als
aktuelles Vergleichsstiick konnte man auch den Nationalen Bildungsbericht wiahlen, der seit
2006 (nach einem Vorbericht 2003) erscheint und inzwischen in 6 Bénden (zuletzt 2016)
vorliegt, erarbeitet von einem Konsortium von Forschungsinstituten, koordiniert durch das
DIPF. Diesen Vergleich muss ich mir nicht nur aus Umfangsgriinden versagen, sondern vor
allem, weil ich z. T. selbst konzeptionell beratend und beobachtend beteiligt war (und Hans
Débert ebenfalls, jetzt als Mitarbeiter des DIPF).
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dann 1988/89 im Konflikt zwischen Wissenschaft und Politik entsteht. Die konfliktrei-
che theoretische Diskussion, das ist die erstaunliche Tatsache, verldauft zwar nicht un-
abhingig von der politischen Diskussion, aber in deutlicher Unterscheidung der theo-
retischen und politisch-ideologischen Referenzen.

Betrachtet man zunéchst nur die Diskussion in der APW, dann hat si¢ neben thema-
tischen Beziigen vor allem — und durchgéngig — mit den in der langen Arbeit erkannten,
aber nicht behobenen theoretisch-methodischen Problemen zu tun, die vom Thema und
auch von den empirischen Befunden und ihrer methodischen und theoretischen Struktur
immer neu erzeugt werden. Ganz abstrakt gesehen, belegt die Diskussion, dass Empirie
nicht die Antwort auf die ungelosten Theoriefragen wird, sondern die Probleme nur ver-
schirft. Die alltidgliche Forschungserfahrung ndmlich, dass Empirie zunichst Differenz
und Varianz erzeugt und présentiert, bestdtigt sich erneut auch hier. Diese erste erniich-
ternde Erfahrung ist verbunden mit der ebenfalls bekannten Tatsache, dass eine Reihe
der vorliegenden Teilstudien, wie gut (oder schlecht) sie immer im Einzelnen auch wa-
ren, nicht den Gesamtzusammenhang erzeugen, den man eigentlich sucht, und auch
nicht die komplexen Wirkungsfragen kliren, die man sich von Beginn an fiir das Thema
gestellt hat. Damit werden auch, drittens, die operativen Fragen nicht zuverléssig, theo-
riegestiitzt und vielleicht sogar aus Theorie und Empirie ableitbar, mithin quasi eindeu-
tig und technologisch geklart und beantwortet, wie man — gut positivistisch — von guter
Forschung offenbar erwartet hat. Die beteiligten Akteure miissen also neu nach Ursa-
chen, Zusammenhéngen und Griinden suchen fiir die Differenzen und Varianzen, die
nicht zu leugnen, sondern selbst erzeugt sind. Dabei wird dann attribuiert, auf Schul-
dige oder auf offene oder ignorierte Fragen, und weitere Forschung wird gefordert, zur
Kldrung dieser Fragen und zur Analyse vernachldssigter Themen- und Wirklichkeits-
bereiche.

Forschungsbefunde — das Scheitern der DDR-Erziehungspolitik

Das 1988 auf der Grundlage empirischer Untersuchungen und Analysen zu den 16 Teil-
themen vorgelegte ,,Diskussionsmaterial® spricht ja, und das ist der anstdBige Aus-
gangspunkt!'!”, trotz der nicht fehlenden beschonigenden Deutung von Befunden, ins-
gesamt ganz offen von Misserfolgen der kommunistischen Erziehung und belegt die
LHZerrlittung (Hoffmann, 1999, S. 276) der Erziechungsverhéltnisse und der Bedingun-
gen, Formen und Folgen des Aufwachsens in der DDR. Die Differenz von alten Annah-
men, politischen Erwartungen und der Realitdt der Erzichung, besser des tatsdchlichen
Aufwachsens der Jugend in der DDR-Gesellschaft, ist jetzt definitiv nicht mehr zu iiber-
sehen. Die Beteiligten an der Diskussion schreiben die beobachteten unerwiinschten
Effekte der Erziehung hier und da ,,Minderheiten zu, sehen auch den ,,Klassengegner*
und seine ,.komplexe Strategie” am Werk, die u. a. iiber ,,Musik, Mode, jugendliche All-
tagskultur” (APW, 1988, S. 12) und andere verderbliche Praktiken die Erfolge der Er-

117 Hoffmann et al. (1999) prisentieren die 16 Studien in Ausziigen, Hoffmann (1999) gibt v. a.
eine paraphrasierende Ubersicht der Ergebnisse und diskutiert und bewertet die darin sicht-
bar werdende Realitdt der DDR vor westlichen politisch-ideologischen MaBstdben.
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ziehungspolitik der DDR zu verhindern sucht, genauso wie die informellen Gruppen
oder die Arbeit der Kirchen.

Dennoch, die ,,Hauptprobleme“!'® bleiben, und es sind DDR-interne Problemla-
gen. Sie werden jetzt aber nicht mehr geleugnet, sondern klar benannt und damit wird
— schlicht und einfach, gemessen an den eigenen politisch-ideologischen Vorgaben —
das systemische Versagen der Erziechungsorganisation der DDR resiimiert. Sie kann sich
weder in der Schule noch in der Lebenswelt oder in den Familien, weder im Unterricht
noch in den Kinder- und Jugendorganisationen mit ihren eigenen Prinzipien den selbst
gesetzten und hohen politischen Erwartungen gemafl behaupten; und von der Wirksam-
keit eines ,,dsthetischen Gesamtmilieus* ist auch nichts zu sehen. Asthetische Erziehung
in der Schule!'® gehort vielmehr ebenfalls zu den Schwéchen der Organisation. Dieser
gesamte Befund wird als erziehungspraktisches und-politisches Problem erster Dring-
lichkeit bewertet.

Angesichts solcher Differenzerfahrungen muss man sich zunéchst eingestehen, dass
zwischen alten Annahmen und der Realitdt offenbar grofle Unterschiede bestehen. Das
gilt flir die Annahmen iiber die universelle Anerkennung des Staates und die Verbrei-
tung des sozialistischen Bewusstseins unter den Schiilern und fiir die Urteile iiber Staat
und Nation (selbst das ,,vaterldndische Bewusstsein*, Margot Honeckers gro3es Thema,
ist nicht angemessen ausgeprigt), genauso wie fiir die Rolle, die man der Pionierorga-
nisation oder der FDJ zugetraut hatte. Zwar finden die Forschungen fiir das eigene Pro-
gramm hier und da auch Zustimmung bei Mehrheiten, aber immer wieder auch starke
abweichende Minderheiten, offenbar bei jedem Thema, in der Schule, fiir die Rolle der
Pionierorganisation und der FDJ, fiir die kommunistische Moral, fiir die Lernhaltung
der Schiiler, die ambivalente Rolle der Familie, fiir die Gleichheit der Geschlechter,
selbst fiir die Bildungschancen.!?? Die Leser der Bilanzmaterialien sehen sich, wenn
sie den offiziellen Standpunkt und die damit verbundenen politischen Erwartungen teil-
ten, der unbequemen Tatsache konfrontiert, dass das Sein das Bewusstsein offenkundig
nicht bestimmt, sondern eher neue ,,Widerspriiche” erzeugt worden sind. Dazu gehort,
dass z.B. hart erkdmpfter Wohlstand und die Errungenschaften der Sozial- und Wirt-

118 Der ,Erfiillungsbericht zum Bilanzmaterial zu ausgewéhlten Probleme der kommunis-
tischen Erziehung® vom Oktober 1988 (APW 14.023) dokumentiert diese ,,Hauptprobleme*
in einem Kurzprotokoll und nennt (in Ubereinstimmung mit dem Kap.2. im ,,Diskussions-
material® in APW, 1988, S. 26 ff.) als Probleme die Befunde ,,zur politisch-ideologischen
Arbeit mit der Schuljugend, zur Organisation und Gestaltung des Lebens an der Schule und
zum Einflul} der gesellschaftlichen Umwelt auf die Personlichkeitsentwicklung der Kinder
und Jugendlichen®. Kurz, das gesamte System der Organisation des Aufwachsens in der
DDR ist das Problem.

119 Das haben die Forscher und anderen Akteure in diesem Bereich noch nach 1989/90 beklagt
(vgl. Frode & Jank, 2002), in der Betonung der ganzen Differenz, Varianz und Ambivalenz
des Themas; man vgl. aber unten (in 3.5) auch die Hinweise auf die Stellungnahme von
W. Kaden zum Bilanzmaterial.

120 Schon 1984 waren in der APW Studien vorgelegt worden, die auf die ,,soziale Ursache fiir
das Zuriickbleiben von Schiilern in der Mittelstufe* aufmerksam machten (vgl. APW 11106,
Bd. 4,3) — ein Thema, das man offiziell und 6ffentlich nur im Westen als virulent sah.
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schaftspolitik nichtintendierte und suboptimale Effekte nicht verhindern, sondern eher
bestirken, und auch, dass alle Erziehungsanstrengungen das nicht verhindert haben. Die
Sperrigkeit der Individuen war offenbar geblieben, auch soziale Ungleichheit wird of-
fenbar immer noch vererbt und im Bildungssystem nicht abgebaut. Aus allen Befunden
spricht also nur Varianz, die Daten zeigen Verteilungen, meist nur prozentuale, aber, das
macht sie zusitzlich problematisch, sie liefern keine Analysen. Auch die Zusammen-
hangsmale sind relativ einfach, die Versuche, hier und da sogar ,,Gesetzlichkeiten* aus
simplen Mafen abzuleiten!?!, finden zu Recht keine Anerkennung. Der Interpretations-
bedarf ist, insgesamt und ganz eindeutig, eminent.

Mehr Theoriearbeit — die Reaktion der APW
Das ist dann aber das wirklich Uberraschende an der Diskussion in der APW, dass
die Befunde zuerst und im Wesentlichen als Theorie- und Forschungsprobleme wahr-
genommen werden und als Anlass zur Korrektur eigener alter Anschauungen. Die APW
attribuiert in ihren Beratungen also nicht primér oder gar allein auf die bekannt proble-
matischen Umwelten. Zwar ist bekannt, dass seit Jahren die Aktivitidten der Kirchen
oder die informellen Gruppen und Lebensformen der Jugendlichen zu Problemen im
Erziehungsbereich gefiihrt haben, auch, dass jetzt, 1988, in der DDR die Ideen aus der
Sowjetunion und aus Gorbatschows Politik stark présent sind und bis in die Erziehung
hinwirken!?2, aber Gerhart Neuner selbst stimmt auf eine andere Linie der Diskussion
ein. Er rlickt nicht primir die politischen, sondern die systematischen Fragen der For-
schung und Erklarung der Probleme ins Zentrum, andere Diskutanten folgen seiner Dis-
kussionsstrategie. Bemerkenswerter als die ideologisch-praktischen Bewertungen und
die Suche nach Schlussfolgerungen und praktischen Konsequenzen, mit denen zu rech-
nen war angesichts der politischen Funktion der APW, sind deshalb die theoretisch-me-
thodischen Debatten, die dieses Material auslost.

Auf einer Tagung des Préisidiums der APW am 7. November 1988 findet die zen-
trale Diskussion innerhalb der etablierten padagogischen Wissenschaften statt. Das Pro-

121 Der nahezu ausschlieBlich fiir Zusammenhénge berechnete CC (Kontingenz-Koeffizient)
erlaubt jedenfalls nicht den Schluss auf ,,gesetzméfige Zusammenhénge*, wie das die Auto-
ren der Studie iiber ,,Informelle Gruppen® z. B. in der Legende zu den Tabellen nahelegen,
wenn sie z. B. ,,ableitbar schreiben und fiir die gezeigten Zusammenhénge behaupten, dass
daraus ,,mit hoher Wahrscheinlichkeit auf gesetzméBige Beziehungen zwischen der Ent-
wicklung dieser Merkmale geschlossen werden kann® (hier zit. nach der Legende zu Tab. 3
bei Hoffmann et al., 1999, S. 245), ohne hinreichend den probabilistischen Status zu dis-
kutieren oder die Begrenztheit der Analyse in der Kontrolle der insgesamt relevanten Fak-
toren.

122 Die Handakten Giinthers zum Thema kommunistische Erziechung enthalten von Beginn an
und parallel Akten zu Problemen mit den Kirchen, auch mit der Ost-CDU, und Hinweise
auf unerwiinschtes jugendliches Eigenleben. In der Diskussion der Bilanzmaterialien im
November 1988 ist in der APW bei der Frage der Anerkennung individueller Lebensweisen
immer Gorbatschow présent, explizit oder latent. Man schreibt ihm und der SU auch Vor-
stellungen iiber eine neue, subjektzentrierte Padagogik zu, die nach wie vor als Fehler gilt,
aber wegen der SU jetzt auch neue Anhénger in der DDR finde (APW 0.4.26).
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tokoll (am 10.11.1988 vorgelegt) gibt eine ausfiihrliche ,,Mitschrift der Beratung*, an
denen sich neben dem Présidenten Neuner, der mit seinem Kommentar allein 20 Seiten
des Protokolls fiillt, fithrende Erziehungstheoretiker der DDR beteiligen (APW 0.0.2.,
Mappe 178).123 Diese Debatten sind nicht einfach zu lesen. Sie spiegeln die Vielfalt der
Sprachen, die einem Gremium wie der APW je anlassbezogen abgefordert werden, po-
litische, erzichungspolitische und wissenschaftliche, und damit auch die Vielfalt der Re-
ferenzen, die von der APW bedient werden miissen, zumal dann, wenn das Priasidium
quasi offiziell tagt. Nur in diesen diversen, nicht wechselseitig substituierbaren Spra-
chen und Referenzen kann man deshalb auch den Text angemessen verstehen. 24

Zunéchst dokumentieren die Debattenbeitrdge — an diesem Ort, der zentralen péad-
agogischen Forschungseinrichtung und der herrschenden Instanz der Wissenskontrolle —
dass die APW-Mitglieder in der intensiven Diskussion der Forschung nicht zu Gegnern
des Staates geworden sind, sondern nach wie vor ihre Rolle im Machtgefiige akzeptie-
ren. Das findet sich in der expliziten, wenn auch nur knapp artikulierten Zustimmung
zur Erziehungspolitik der DDR und zu Beschliissen des ZK der SED und anderer hoher
Gremien, auch im Verweis auf die Ministerin. Deshalb finden sich die bekannten rheto-
rischen Formeln und die Symbolisierung der Hierarchie. Neuner, der Président lobt, im
ersten Satz, die Materialien als ,,ein notwendiges und wichtiges Arbeitsergebnis® und er
betont, dass ,,diese Einschitzung mit der Genossin Minister iiberein[stimmt]* (Neuner;
APW 0.0.2., Mappe 178, S. 1). Giinther bekréftigt, als Vizeprisident und zugleich fiir
das Thema verantwortlich, als letzter Redner, die Diskussion also instanzenbezogen
rahmend, noch einmal die Vorgaben des XI. Parteitags flir die kommunistische Erzie-
hung als ,,MeBlatte®, betont ,,die auBerordentliche Konstruktivitit® (S. 24) der Diskus-
sion und hebt damit auch noch einmal die politische Anschlussfahigkeit der Bilanzmate-
rialen an die Erziehungspolitik ausdriicklich hervor. Das iiberrascht also nicht.

Dann gibt es die zweite, die erziehungspolitische Dimension. Schon Neuner zeigt
sich ndmlich auch als Erziehungspolitiker. Gleich zu Beginn kritisiert er, dass ,,die po-
Iytechnische Schule* so wenig hinreichend behandelt worden sei wie das Thema ,,Ar-
beit®, er hebt ausdriicklich auch andere, nicht angemessen behandelte oder weiter zu
diskutierende Themen hervor!23, z. B. die Situation der Familien oder die unzureichende
Werterziehung und ideologische Arbeit. Insgesamt wirft der Duktus des Textes fiir ihn

123 Die ,,Mitschrift der Beratung des Priasidiums der APW am 7.11.1988 ,Bilanzmaterial zu
ausgewdhlten Problemen der kommunistischen Erziehung*“, datiert auf den 10.11.1988
in APW 0.0.2. (Mappe 178), bietet einerseits ,,Einfithrende Bemerkungen des Prisidenten,
Prof. Dr. Neuner” (S. 1-20) sowie, separat gezihlt, ,,Schwerpunkte der Diskussion [...]“.
Aus diesen Texten die folgenden Zitate, Seitenzahlen, bezogen auf Neuner bzw. die Diskus-
sion, in Klammern im Text.

124 Die sehr kurze Interpretation dieser Diskussion vom 7.11.1988, die Dobert und Geil3ler
(1999, Zur Entstehungsgeschichte, S. 23) bieten, reduziert die Debatte auf den politischen
Konflikt mit dem Vertreter des MfV und ignoriert die anderen Stellungnahmen nach Neu-
ners Statement. Hoffmann (1999) und Benner und Kemper (2005) gehen auf diese Debatte
iiberhaupt nicht ein.

125 Erbeklagt u.a. die hohe Zahl der Ehescheidungen und sieht sie als Indiz ,,sozialer Verwahr-
losung* (Neuner in APW 0.0.2., Mappe 178, S. 5).
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systematisch die Frage auf, was die Schule kann, und die Antwort ist abwehrend und
eingrenzend. Sie erinnert an die alte Diskussion {iber die Grenzen der Erziehung, ihre
,2Allmacht und Ohnmacht“!2¢, und begriindet implizit noch einmal den Satz der Bilanz-
materialien, den man als theoretische Zasur lesen darf und der politisch nicht zufillig zu
Problemen fiihrte: ,,Es erscheint erforderlich, sich von der fritheren durch wissenschaft-
liche Untersuchungen widerlegten Auffassung zu trennen, die Schule sei Zentrum der
Erziehung in dem Sinne, daB sie alle wesentlichen erzieherischen Einfliisse auf Kinder
und Jugendliche kontrolliert, koordiniert, anregt usw* (APW, 1988, S. 16).'27 Neuner
weil} es, jetzt, in seinen einfithrenden Bemerkungen zur Diskussion, besser: ,,Die Reali-
tat ist offenbar viel differenzierter (APW 0.0.2., Mappe 178, S. 8), wie er zugleich ge-
gen und gestiitzt auf die Jugendanalysen sagt.

Seine erste Antwort auf solche Befunde ist wieder konventionell, er mahnt, stiarker
iiber die ,,Dialektik in der Erziehung“ (APW 0.0.2., Mappe 178, S. 10) zu diskutieren,
das Wirkungsproblem auch fiir die Ideologie- und Werterziehung neu aufzunehmen.
,,Hineintragen* wird dafiir eine neue Vokabel, ,,Anerzichen* kommt nicht mehr vor!2s,
so wenig wie die alte und explizite Hoffnung auf ,,pddagogische Lenkung®.'*® Neuner
empfiehlt allerdings ,,offensiven Stil“ (APW 0.0.2., Mappe 178, S. 12), wie Margot Ho-
necker empfohlen habe (S. 12), deutlich gegen den Primat des ,,Dialogs* (S. 11). Frie-
denserziehung z.B. diirfe man nicht deshalb so weich konzipieren, um ,,bei Tagungen
mit der GEW [sic]“ (S. 14) als Partner anerkannt zu sein (,,alles, was wir machen, ist
Friedenserziehung® — S. 15). Es gehe in der Schule auch beim Thema ,,Verantwortung*
nicht um ,,Demokratiespielerei oder um ,,sozialreformerische Schulkonzeptionen®
(APW 0.0.2., Mappe 178, S. 17), die er aktuell in der Sowjetunion dominieren sieht,

126 Neuner (1992) nimmt explizit diesen Topos auf, u.a. in der Kritik ,,dieser einseitigen, fal-
schen Anthropologie (Neuner, 1992, S. 84) der Allmacht, die der Erziehungspolitik der
DDR zugrunde gelegen und die Rolle der Subjekte ignoriert habe. Hier kann er sogar
Herman Nohls einschligige Uberlegungen iiber die Differenz von ,,subjektiver und ,,0b-
jektiver Padagogik* einbeziehen, freilich ohne dessen Modellannahme der ,,Polarititen* in
der Erziehung theoretisch aufzunehmen (er hitte das dann auch von ,,Dialektik* abgren-
zen miissen). Hier, 1992, setzt Neuner auch seine Forderung von 1988, das ,,Hineintragen®
(s.u.), mit Indoktrinieren gleich (Neuner, 1992, S. 94). Sauermann hélt ,,Hineintragen® ex-
plizit fiir eine ,,antimarxistische Position®, weil sie die Arbeiterklasse durch die Partei bzw.
durch Theorie entmiindige (Neuner, 1992, S. 115 ff.).

127 Kirchhofer (1994, S. 44) zitiert den Satz verkiirzt.

128 Aber da gibt es Umstellungsprobleme: Kirchhofer (1989b, S. 207) stellt ,,Hineintragen™ ge-
gen ,,Einwirken®, spricht aber im selben Text auch davon, dass ideologisch-politische ,,Ein-
stellungen anerzogen werden® miissen (Kirchhofer, 1989b, S. 214).

129 1972 wurden im Forschungsplan noch ,,Untersuchungen zu einem Modell der optimalen
padagogischen Lenkung der Personlichkeitsentwicklung, zu allgemeinen GesetzméBig-
keiten des padagogischen Prozesses* erwartet, und zwar im Themenbereich: ,,Theorie der
Entwicklung sozialistischer Personlichkeiten im Kindes- und Jugendalter* innerhalb des
Bereichs ,,Untersuchungen zu ideologisch-theoretischen Grundfragen der Bildung und Er-
ziehung® (vgl. ,,Verzeichnis [der It. Direktive des Ministeriums fiir Volksbildung vom 26.9.
1971 — so das innere Titelblatt] bestétigter[n] empirischer[n] Untersuchungen und Analysen
fiir die Schuljahre 1971/72 und 1972/73%. Berlin 1972, als Broschiire gedruckt).
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sondern um die genuine gesellschaftliche Funktion der Erziehung. Letztlich fordert er
fiir die Erziehungspraxis (und den anstehenden IX. Pddagogischen Kongrel3) sogar er-
neut und betont, dass die Pddagogik ,,Fragen an die ganze Gesellschaft™ stellen solle,
um sich selbst von Zumutungen zu entlasten, die sie nicht einlésen kann. Die ,,Gesell-
schaftlichkeit der Wirkungen auf die Personlichkeitsentwicklung der Kinder und Ju-
gendlichen sollte stirker als Problem der gesamten Offentlichkeit, insbesondere auch
aller staatlichen Organe [...] verstanden und [...] verdeutlicht werden* (APW 0.0.2.,
Mappe 178, S. 16).

So linientreu, aber dennoch als Begrenzung von Erziehung formuliert'3?, wie er hier
iiber Erziehung und Erziehungspolitik denkt, darf man das von einem Prisidenten der
APW auch erwarten, wenn er ideologisch-staatlich begriindete Erziehungsambitionen
und die nicht mehr zu leugnende Realitdt der Erziehung in einer immer noch wider-
spriichlichen Gesellschaft versohnen will. Die anderen Diskutanten'3! loben das Mate-
rial ebenfalls, betonen wie Neuner fiir die weitere Arbeit die Notwendigkeit eines kla-
ren sozialistischen Standpunktes, verweisen auch auf die hemmenden Aktivititen des
Klassengegners und von ,,Kirchenkreisen* (Hofmann; APW 0.0.2., Mappe 178, S. 4),
um die Befunde erziehungspolitisch zu deuten. Bei Harald Diesel, Mitglied im APW-
Institut fiir Polytechnik, wird die Frage nach dem ,,MafBstab* fiir Kritik und Erwartun-
gen aufgeworfen und die ,,Fahigkeit, gesellschaftlich niitzliche Arbeit zu leisten™ betont
(S. 10), aber die Realisierung von ,,Demokratie” im Betrieb ist fiir ihn auch schon ge-
sichert, wenn die Arbeiter ,,Arbeitsschutzbestimmungen® verstehen und wertschitzen
(APW 0.0.2., Mappe 178, S. 11). Das alles bleibt aber eher randstindig.

Denn schlie8lich, die APW ist auch cin Ort der Wissenschaft und deshalb muss
man, drittens, auch sehen, dass bereits Neuner, der Prisident, am Anfang wie am Ende
seiner Bemerkungen, also strategisch stark markiert, die vorliegenden Materialien und
die gesamte Diskussion in systematischer wissenschaftlicher Rahmung und Akzentu-
ierung als eine ,,im Prasidium begonnene, prinzipielle, theoretische Diskussion* beur-
teilt, die auch ,,in der Akademie fortgefiihrt und organisiert“!3? werden soll. Neuner be-
tont, dass es damit die lang erwartete ,,Gesamtsicht* auf die Lage der kommunistischen
Erziehung gédbe und beurteilt ,,die Hinwendung zur konkreten Analyse der Erziehung
in der Praxis® (S. 1) als die dafiir wesentliche Ursache, also die empirische Forschung.
Nach dem Lob geht er aber gleich in Wissenschafts-, Theorie- und Methodenkritik {iber.
Man erkennt die alten, aus der langen Arbeit am Material bekannten Defizitdiagnosen
ebenso wieder wie die Klagen iiber die erwarteten, aber noch nicht eingeldsten Hoff-
nungen, die man mit Kooperationen verbunden hat, z. B. mit Hans Koch fiir das Pro-
blem &sthetischer Erziehung (S. 3). Systematisch fordert Neuner dann: ,,Mit [...] der

130 Das kann man schon bei dem Marxisten Bernfeld (1925/1967) lernen, dass die Funktion von
Erziehung in der Gesellschaft ,,sozialkonservativ ist, unvermeidlich, wie Bernfeld meint.

131 Das Protokoll der Anschlussdiskussion ebd., nach Neuners Ausfiihrungen, und jetzt im Ori-
ginal neu paginiert (APW 0.0.2., Mappe 178).

132 So Neuner in der Einladung der Priasidiumsberatung vom 7.11.1988 in APW 0.02. (Her-
vorh. H.-E. T.).
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Arbeitsteilung in der Erziehungsforschung® miisse man ,,Schlufl machen® (S. 2), und
er bekriftigt ,,[nJotwendig ist eine griindliche theoretische Diskussion® (S. 3). Das ist
sprachlich, wie auch an anderer Stelle (,,mit der notwendigen Anwendung der dialek-
tisch-materialistischen Theorie auf Erzichungsfragen® — S. 5) noch im Kontext der al-
ten Theoriepramissen und nicht ohne Beachtung des ,,gesellschaftsstrategischen Aus-
gangspunkt(es)* (S. 5), aber es wird doch vor allem im Blick auf empirische Forschung
argumentiert, denn die aus der Vorarbeit bekannten Wirkungsprobleme und Wie-Fra-
gen treiben ihn um. Neuner diskutiert die ,,Bedingungen, die in der Erziehung wirken*
(APW 0.0.2., Mappe 178, S. 6), betont den Wandel der Erziehungsverhiltnisse und die
damit gegebenen strukturellen Verdnderungen im ,,Bedingungsgefiige™ von Erziehung
(vgl. auch parallel die Befunde in APW, 1988, S. 9—14) und wehrt jetzt die durch-
aus bekannte erziehungstheoretische Praxis ab, sie in ,,gute und schlechte Bedingun-
gen [einzuteilen]. Neuner sieht vielmehr, ,,dass objektive giinstige Bedingungen auch
gegenldufig wirken™ (APW 0.0.2., Mappe 178, S. 7), und verdeutlicht damit das ganze
systematische Dilemma der Erziehung in der Moderne, die iiber ihre eigenen Wirkun-
gen nicht souverdn disponieren kann (er hétte die parallele westdeutsche und internatio-
nale Diskussion iiber Intention und Wirkung der Erzichung!33 zur Bekriftigung zitieren
konnen). Aber die Kritik an den Forschungs- und Theorieleistungen geht weiter: Das
géingige ,,Aneignungsmodell (S. 13) sei ,,zu linear gedacht®, die empirische Forschung
allein helfe deshalb noch nicht, wie er weil}. Neuner tadelt das ,,summative Vorgehen*
(S. 18); die alte Kritik am ,,Nebeneinander” der einzelnen Forschungsprojekte kehrt
also in neuer Gestalt wieder. Es fehle eine ,,dialektische, ganzheitliche Untersuchung*,
die auch das ,,Zusammenwirken® aller Bereiche der Wirklichkeit, lebensweltlich wie
organisatorisch, verstandlich mache. Primir aber hilft, ,,da8 wir in der Erziehungsfor-
schung den Theorieanspruch weiter erhohen miissen®, also ,,noch mehr wirkliche Er-
ziehungstheorie®, und zwar im ,,Zusammenhang mit dialektischer Gesellschafts- und
Prozeftheorie* (APW 0.0.2., Mappe 178, S. 19) entwickeln. Deshalb sei ,,prinzipielles
Weiterdenken, fiir eine prinzipielle weitere Diskussion zu Erziehungsfragen® notwen-
dig, fiir eine grundlegende Diskussion, die er ,,hiermit eréffnet® sieht.

In der weiteren Aussprache gibt es ebenfalls neben den themenspezifischen Refe-
renzen immer auch den intensiven Bezug zu Theorieproblemen, allerdings keineswegs
im Konsens. Der Vergleichende Padagoge Hofmann plidiert z. B. gegen den Vorschlag,
Soziologie statt der Erziehungstheorie zu nutzen (APW 0.0.2., Mappe 178, ,,Diskus-
sion, S. 1).134 Entschieden anders, namlich deutlich fiir die ,,Zusammenarbeit mit den
Gesellschaftswissenschaftlern (ebd., S. 13) votiert dagegen Kirchhofer, wohl im Kon-
sens mit Giinther (ebd., S. 24). Kirchhofers Pliadoyer liest sich wie ein Versuch, alle
ausgegrenzten Forschungen z. B. iiber die ,,Lebensweise der Jugendlichen angesichts

133 Dazu sind v.a. die Arbeiten von Jiirgen Oelkers einschlidgig gewesen, auch in der Aufnahme
der Positionen der angelsdchsischen analytischen Erziechungsphilosophie.

134 Zitatnachweise in Klammern nach dem Protokoll der Diskussionsbemerkungen im An-
schluss an Neuners Statement; das Original der ,,Mitschrift beginnt die Paginierung neu
(APW 0.0.2., Mappe 178)
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der sichtbar gewordenen Probleme neu aufzunehmen und zu nutzen. Der Psychologe
Kossakowski wiederum empfiehlt sein Fach, um Wirkungsfragen klarer zu sehen und
die Lehrer besser zu ,,befdhigen” (ebd., S. 5-6), ein anderer Diskutant, Wiedemann
(Prof. fiir Medienwissenschaft an der Hochschule fiir Film und Fernsehen ,,Konrad
Wolf* in Potsdam) vermisst die historische Dimension und verlangt, dass nach Ursa-
chen ,,durchgingiger, tiefgriindiger (ebd., S. 7; vergleichbar Diesel, S. 10) geforscht
werde, auch im Blick auf die Jugendorganisationen, wofiir er Zustimmung findet; denn
auch Riechert pléddiert fiir ein ,,theoretisch tieferes Durchdringen® (S. 8—9) und erinnert
an die alte ,,Synthese“-Forderung (ebd., S. 9). Aber das ist weder neue Theorie noch ein
allgemeines Modell, das wirklich fehlt, sondern nur floskelhafte Zustimmungsrhetorik.

Kirchhofer dagegen, ebenfalls Vizeprasident, behandelt sehr intensiv, vielleicht am
intensivsten, die theoretischen Grundfragen des Materials. Dafiir benennt er zuerst die
Notwendigkeit ,,von einem soziologisch-empirisch beschreibenden Stadium zur Erkla-
rung™ iiberzugehen (APW 0.0.2., Mappe 178, ,,Diskussion®, S. 12), mit einer dreifa-
chen Begriindung, weil das zuerst praktischen Nutzen garantiere und zugleich politisch
legitim und theoretisch produktiv sei. Diese Erzichungstheorie kdnne sich auch nur im
Kontext einer ,,Sozialismustheorie® (ebd., S. 13) angemessen entwickeln und ,,durch
Nutzung des Marxismus-Leninismus*, die offenbar noch fehlt, wie er gegen die ganze
Praxis in der Vergangenheit als Desiderat notiert. Das ist fiir ihn kein Widerspruch, son-
dern zeigt nur die genuine Eigenart seines Theorieprogrammes, mit dem er aber — iiber-
raschender Weise — auch die gelegentlich unerwiinschten individuellen Formen der An-
eignung von Werten und Ideologien anders sehen kann. Das miisse man nur richtig
interpretieren schldgt er vor, und dann macht er von einem Argument Gebrauch, das die
ganze Diskussion bis dato nicht gekannt hat: ,,Es gibt offensichtlich etwas, was man Bil-
dungsprozesse [sic] nennen kdnnte* (ebd., S. 15). Mit dieser subjekttheoretisch reflek-
tierten Perspektive entwickelt er einen neuen Blick auf sonst kritisierte Verhaltenswei-
sen: ,,Unsere Jugend produziert heute selbst Werte {iber vollig neue Formen, z. B. iiber
asthetische Formen, {iber Kunst, Mode, Kultur. Das ist ein gro3er Gewinn, da es grof3-
tenteils sozialistische Werte sind“ (APW 0.0.2., Mappe 178, ,,Diskussion®, S. 15).135 In
den Kontext dieses Argumentes passt es, dass Glinther in seiner abschlieBenden Stel-
lungnahme an die ,,analytischen Schliisselfragen® (ebd., S. 25) als Kern des Themas
erinnert, an die notwendige ,,Auswahl der Probleme®, die wirklich relevant seien. Das
sind fiir ihn, neben der Verteidigung der Friedenserziehung (ebd., S. 25), vor allem die
,»Arbeit sowie, ,,unbedingt notwendig"“, wie er sagt, ,,deutlichere Akzente zu dstheti-
schen Erziehung® — und so lédsst sich am Ende auch der stirkste Protagonist dieses The-
mas innerhalb der APW identifizieren.

135 Er hat auch Sinn fiir die Widersténdigkeit der Schiiler, denn er weif3, der Schiiler ,,nimmt uns
die Ideologie nicht so ab, wie wir sie bringen, sondern wéhlt aus, wertet, wichtet, verarbeitet
selbstandig™ (APW 0.0.2., Mappe 178, ,,Diskussion®, S. 15). Dagegen sind die Voten von
Meumann und Meixner wieder sehr konventionell, aber auch hier gibt es das Plddoyer fiir
,»Ganzheitlichkeit™ (Meumann; APW 0.0.2., Mappe 178, ,,Diskussion®, S. 18).
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Erziehungsforschung ohne angemessene Theorie — das Grundproblem

Insgesamt wird in dieser Diskussion bei gemeinsamer Anerkennung des Staates und der
Partei noch einmal die Heterogenitét der Argumente in der APW deutlich erkennbar.!3¢
Sichtbar wird aber auch, dass sie liber kein einheitliches und fiir die Forschung brauch-
bares theoretisches Modell'37 der Erziehung verfiigt, das es erlaubte, die Befunde ins-
gesamt — und d.h. ja die Aktivititen des Staates wie der Adressaten sowie die Praxis
des Bildungssystems auf allen Ebenen in ihrer Relation und Eigendynamik — konsis-
tent zu erkldren. Die interne Debatte belegt deshalb erneut die systematischen Grenzen
der eigenen Theoriemodelle fiir Erzichung, aber sie leugnet diese Grenzen nicht, we-
der bei Neuner!'33, der seine ,,Synthese“-Forderungen wiederholt, noch bei den anderen
Diskutanten, je problemspezifisch oder allgemein. Kirchhofer argumentiert schon theo-
riekonstruktiv und hélt offenbar eine autonome gesellschaftswissenschaftliche Theo-
rie und Erziehungstheorie innerhalb der marxistischen Grundprédmissen fiir moglich,
und — einmal, deshalb umso bemerkenswerter — kann er sogar bildungstheoretisch und
subjektbezogen argumentieren'?”, also in Traditionen, die ansonsten strikt verpont wa-
ren. Das gesuchte Theorie-Modell bleibt dabei freilich diffus, nicht zufillig wird von
»ganzheitlich* geredet, auch in diesem Feld der Pddagogik. Allenfalls im Verweis auf
»Dialektik* wird zusammengehalten, was Erziehung als Einheit von gesellschaftlicher

136 Es sind jedenfalls mehr als zwei Positionen, die Kossakowski (1993) nur erkennen kann,
weil er allein eine ,,objektbezogene Vermittlungspadagogik™ von einer ,,subjektorientierten
Aneignungspddagogik™ unterscheidet; denn er iibersieht dabei, dass sowohl Vermittlung
als auch Aneignung jeweils subjekt- und objektbezogen existierten. Auch die Dualitdt von
Struktur vs. Prozess ignoriert er ebenso wie die von Einwirkung und Selbsttéitigkeit.

137 Das war offenbar ein Systemproblem; denn fehlende, nicht eigenstidndige oder nicht hinrei-
chende theoretische Modellierung wird auch fiir die Didaktik der DDR schon in der DDR
moniert, vgl. Lothar Klingberg: ,,Die Schwéche unserer Péddagogik liegt nicht in ihrer un-
zureichenden Zuwendung zur Praxis [...] weniger in der unzureichenden Analyse, sondern
in der zu schwach ausgeprigten Funktion zu ihrer theoretischen Konstruktion, zur Model-
lierung padagogischer Prozesse [...] auf einer spezifischen theoretischen Ebene. Unsere
Péadagogik lauft (trottet) der Praxis in vieler Hinsicht hinterher” (L.K.: Bemerkungen zu
Gerhart Neuners Beitrdgen in der ,Pddagogik® 5 und 6/1980, insbesondere zu ,,Konstrukti-
ve Synthese — wichtige Richtung padagogischen Denkens und Forschens. In: Péddagogik 36
(1981), S. 642, hier zitiert nach Héder, 2007, S. 167, Anm. 87).

138 Das Desiderat einer Theorie hat Giinther selbst schon frither markiert: ,,die Gesamtheit des
Bedingungsgefiiges, in dem und unter dem sich Personlichkeit in aktiver Tatigkeit ent-
wickelt, ist eigentlich noch kaum dargestellt worden* (Giinther, 1986, S. 146).

139 Das findet sich allerdings nur in diesem Text aus der inneren Diskussion der APW. Wenn
Kirchhofer fiir das zentrale Parteiorgan ,,Einheit” schreibt, fehlt dieser Begriff und es gibt
nur die dialektische Formel von ,,Autoritit” und ,,Vertrauen® (Kirchhofer, 1989a, S. 123).
An anderer Stelle lehnt er sogar ausdriicklich solche ,,gelegentlich anzutreffende Auffassun-
gen” ab, dass ,,daf} diese Bereiche [zentrale individuelle Wertvorstellungen, HET] der un-
antastbare autonome Raum der Personlichkeit oder die Intimsphére des Individuums sind
und aus der bewuften Fithrung ausgeklammert werden sollten“. Dabei werde ,,iibersehen,
daB erst in diesen Bereichen der Personlichkeit sich Erziehung vollendet” (Kirchhofer,
1989b, S. 211-212).
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Determination und Aktivitit der Personlichkeit bedeutet. Aber es gibt, trotz allem, einen
Konsens iiber das Defizit und die Zisur, neben der empirischen Forschung, die man
schon praktiziert.

Nicht zu tibersehen ist auch, dass in dieser Diskussion alternative Theorieangebote
ausgeblendet bzw. nur implizit, z.B. im Verweis auf ,,Soziologie“, genutzt werden.
Meiers Sozialisations-Theorie, die ja in der APW bekannt war, wird so wenig intensiv
genutzt, wie Personlichkeitstheorien aus dem Umkreis von Philosophie (z. B. Wessel)
oder Psychologie (Klix et.al.). Die Berufung auf die Personlichkeitstheorie des franzo-
sischen Marxisten Lucien Séve (Neuner, 1975, S. 305) bleibt Episode. Man sucht, in
guter deutscher Tradition, nach einer eigenstindigen Erziehungstheorie, freilich nach
einer, die sich mit ,,Dialektik* vertragt.!¥0 Fiir solche Distanz gegeniiber alternativen,
auch gegeniiber westlichen, Theorieangeboten mag es neben politischen vielleicht sogar
theoretische Griinde gegeben haben, ohne dass sie in den Diskussionen benannt werden
oder vielleicht auch nur bekannt waren. Aber die in anderen, auch westlichen, sozialwis-
senschaftlichen Disziplinen zu dieser Zeit verfligbaren Botschaften fiir die Aufklarung
von ,,Zusammenhingen* konnten fiir wirkungsinteressierte Pddagogen und ihre Praxis
ja kaum attraktiv sein. Hier dominierte (vielleicht sogar bis heute noch) der gingige
Verweis auf ein ,,multifaktorielles Bedingungsgefiige* und die Hoffnung auf statistisch
munitionierte Auswertungen (die freilich in der DDR nicht umfassend genutzt wurden),
so dass auch hier die Antworten primér auf die Empirie verlagert werden, also auf Dif-
ferenz und Varianz, ohne kausal eindeutige, handlungsbezogen hinreichende Evidenz
(aber immerhin, am Rande der Forschungen iiber Erzichung werden aus der APW her-
aus das Kausalitdtsproblem, Fragen der Einwirkung und das ,,pddagogische Ganzheits-
denken“!*! grundlagentheoretisch zum Thema). Auch die westlichen sozialphilosophi-
schen Supertheorien der Zeit, z. B. zwischen reanimierter kritischer Theorie und neuer

140 Nicht zufillig bezeichnet im Dezember 1988 Gerhart Neuner bei der Diskussion von Pro-
blemen der ,,Theoriebildung in den padagogischen Wissenschaften™ die zentrale Referenz
selbst: ,,Ein Schwerpunkt der Diskussion waren Fragen der Anwendung der materialisti-
schen Dialektik in den padagogischen Wissenschaften bei der Losung aktueller Aufgaben
in Theorie und Praxis® (Stdndiges Seminar, 1989, S. 5—6). Kirchhofers einleitendes Re-
ferat iiber ,,Entwicklungsdenken* widmet sich auch diesem Problem und sucht auch hier
nach einem ,,dialektischen Entwicklungsverstdndnis der Schule* (Stdndiges Seminar, 1989,
S. 14).

141 Die Arbeiten von Heidemarie Mdller waren mit ihren ,,Totalitits“-Konzepten fiir die All-
gemeine Erziehungswissenschaft der APW bedeutsam. Sie fasste Dialektik als ,,Ganzheits-
denken® auf (Moller, 1986, S. 4) und will ,,Erzichung als Moment des Ganzen, als Moment
der gesellschaftlichen Totalitét [...] erfassen®, um zeigen zu kdnnen, wie die ,,Erzichung des
neuen Menschen* als eine der ,,Voraussetzungen fiir den allméhlichen Ubergang zum Kom-
munismus‘ (Mdller, 1986, S. 1) konzipiert werden kann. Gegen die These, dass Erziechung
als ,,Einwirkung® verstanden werden kann, erinnert sie — mit Hegel und gegen Wolfgang
Brezinka — an das Verstidndnis von Kausalitit in den Humanwissenschaften, das ndmlich
anders zu verstehen sei, ,,weil das was auf das lebendige wirkt, von diesem selbsténdig be-
stimmt, verdndert und verwandelt wird, weil das Lebendige die Ursache nicht zu ihrer Wir-
kung kommen ldft, d. h. sie als Ursache aufhebt* (so Hegel in: Wissenschaft der Logik II;
zit. nach Méller, 1985, S. 173, Hervorh. i. Orig.).
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Systemtheorie, pflegten ihre Selbstbeschreibungen und Kontroversen jenseits der kon-
kreten empirischen Forschung. Auch die dort vielleicht etwas néher platzierten Grof3-
theorien iiber die entscheidenden Dimensionen der gesellschaftlichen Wirklichkeit,
die man z.B. im franzosischen Kontext finden konnten, hatten ihr eigenen Probleme,
die sich zeigten, wenn sie, wie Bourdieu, den Verdacht abwehren mussten, ,,determinis-
tisch* zu denken und die Subjekte zu ignorieren. Die Botschaften der empirischen For-
schung wiederum, zumal fiir Zusammenhangs- und Wirkungsfragen im Bereich der Er-
ziehung, das hétte man z. B. aus den Metaanalysen westlicher Forschung und bei besten
Adressen schon 1989 erfahren konnen'#2, 16sen offenbar die Probleme auch nicht, die
sich in der Padagogik operativ und analytisch stellen. Insofern ist es auch aus der Di-
stanz epistemologisch nicht unbegriindet (wenn auch vielleicht als Problemlage so nicht
bewusst, schon weil es solche Metaanalysen in der DDR nicht gab), dass eine ,,prinzi-
piell neue Diskussion flir notwendig gehalten wird. Dazu ist es aus politischen Griin-
den dann nicht mehr gekommen.

3.5 Rezeption und Wirkung der Forschung zur kommunistischen Erziehung

Weniger das Wissenschaftsverstindnis in der APW oder in der gesamten Erziehungs-
forschung der DDR als die politischen Kontexte verhinderten die weitere Arbeit an sol-
chen Theorieproblemen. Der Konflikt zwischen APW und Politik in der Wahrnehmung
des Bilanzmaterials ist schon beschrieben worden.!43 Personalisiert zwischen Gerhart
Neuner und Margot Honecker, dann systemisch definiert zwischen APW und MfV wird
die politische Rezeption der Arbeiten organisiert. Das Ergebnis ist bekannt: Das Bilanz-
material wird nicht akzeptiert'#4, die Verteilung des Materials wird ausdriicklich unter-

142 Der padagogische Psychologe Franz Emanuel Weinert, iiber jeden Verdacht leichtfertiger
Kritik erhaben, restimiert 1989 die vorliegende intensive internationale Forschung iiber Wir-
kungszusammenhinge in Schule und Unterricht mit einem viel zitierten Eingestdndnis von
Hilflosigkeit und Enttduschung: ,,Eine Zusammenstellung der dabei erzielten Resultate, die
sich auf 7 827 einzelne Studien und nicht weniger als 22 155 korrelative Beziehungen stiitzt
[...] konnte zu der zynischen Schluflfolgerung verleiten, daf3 fast jede der beriicksichtigten
Variablen in gewisser Hinsicht sowohl bedeutsam als auch unwichtig ist (Weinert, 1989,
S. 211). Weinert zieht daraus den Schluss: ,,[...] das heiflit nicht mehr und nicht weniger, als
daf es isolierte, einfache, stabile und invariant giiltige Abhingigkeitsbeziehungen zwischen
Kriterien des Unterrichtserfolgs und Merkmalen des Unterrichts nicht gibt™ (Weinert, 1989,
S. 211). Auch fiir die Wirksamkeit der Lehrertdtigkeit ist der Befund nicht besser: ,,Der Ka-
talog offener Fragen lieB3e sich beliebig verldngern® (Weinert, 1989, S. 209-210). Die Kon-
sequenz ist eindeutig — mehr Forschung, bessere Theorie ist nétig, aber auch: die Praxis
muss auf Empfehlungen der Theorie warten.

143 Dobert und GeiBler (1999) — dort die Details; fiir die Kommunikation zwischen Margot Ho-
necker und Neuner vgl. auch Feldmann (1996, bes. S. 29-35).

144 Dobert und GeiBler berichten aus einem Gesprach mit Giinther, dem ,,zustédndigen Vize-
prasidenten®: ,,Frau Honecker habe das gedruckte Diskussionsmaterial an die ,Wand ge-
worfen® und die Vernichtung der zugrundeliegenden Studien verlangt™ (Débert & GeiBler,
1999, S. 22, Anm. 35).
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sagt, auch innerhalb der Wissenschaft (war dort aber schon geschehen). Eine Revision
des Materials wird angeordnet, zur Vorbereitung soll eine Tagung der APW gemeinsam
mit der AfG beim ZK der SED stattfinden, Prof. Reinhold (AfG) soll die Padagogen da-
bei auf Linie bringen, das MfV soll dafiir sorgen, dass und wie das Thema angemessen
auf dem IX. Pddagogischen Kongress prisentiert wird, unberiihrt von den Befunden der
Forschung.

Dort kann man dann horen, was den ,,gebildeten Kommunisten* nach Meinung von
Staat und Partei wirklich auszeichnet. Deren Position kldrt sich zunéchst in der Zeit-
diagnose, denn — so Margot Honeckers Situationsanalyse und Forderung — ,,unsere Zeit
ist eine kdmpferische Zeit, sie braucht eine Jugend, die kimpfen kann, die den Sozialis-
mus stirken hilft, die fiir ihn eintritt, die ihn verteidigt mit Wort und Tat und, wenn no-
tig, mit der Waffe in der Hand** (Honecker, 1989, S. 12) —und das Protokoll verzeichnet:
»Starker Beifall“. Revolutiondre Kampfbereitschaft ist schlieBlich allein noch die diffe-
rentia specifica fiir kommunistische Erziehung. Das erwartet die Ministerin im Sommer
1989 in ihrer Eroffnungsrede, die auch nur ,,Erfolge* im Bildungswesen kennt, keine
Probleme, allenfalls mit einer Umwelt, die eine — als verderblich beurteilte — ,, Vielfalt*
von Sozialismen propagiert!4 oder immer noch den Klassenkonflikt schiirt und sogar
iiber das Bildungswesen anders denkt, als es die ,,Honeckerei* (Giinther, 2002, S. 580)
fiir richtig hélt.'#¢ Die weiteren Ereignisse des Jahres 1989 und die Zeit danach hitten
sie dariiber belehren konnen (ohne dass sie sich bis zu ihrem Tod hat belehren lassen),
dass die realistisch-skeptische Einschédtzung von Haltungen, Dispositionen, Wertpra-
ferenzen und Bereitschaften der DDR-Jugend eine Einldsung dieser Erwartung nicht
wahrscheinlich machte. Die in der DDR sozialisierte Jugend, ,,wir haben es mit einer
politisch klugen, politisch gebildeten Jugend zu tun*, wie Margot Honecker meint (Ho-
necker, 1989, S. 13), aber wohl anders versteht, hat kampflos das Ende der DDR hin-
genommen, ja aktiv im Protest mit betrieben. Die erwartete Wirkung kommunistischer
Erziehung hat sich nicht eingestellt, die Diagnose des Bilanzmaterials war sehr viel rea-
litatsndher. Allerdings, so kdnnte man auch sagen, eine schone These von Kleist wird
noch einmal bestitigt!'4” und auch ein pddagogisch gut bekanntes Gesetz: ,,Lernen ist
resistent gegen Erziehung.” Kontraintentionale Effekte von Erziehung waren der Er-

145 Das spielt natiirlich auf Gorbatschow an. Neuner wiederholt in seiner kritischen Diskus-
sionsbemerkung gegen die Wiederkehr reformpédagogischer Ideen (vgl. Benner & Kemper,
2005, S. 245—-247) damit die Kritik, die in der APW schon formuliert war (s. 0. die Nach-
weise in Anm. 108 und 122).

146 Kaack (2016) belegt an den zum KongreB vorgelegten Eingaben und den in der DDR an-
sonsten prasenten Vorstellungen iiber eine andere Organisation des Volksbildungswesens
nachdriicklich, wie grofl die Diskrepanz zwischen der Staatsperspektive und den gesell-
schaftlichen Wahrnehmungen des Bildungswesens inzwischen war, und dass es der geiibten
Kontrollmechanismen bedurfte, sich gegen diese Einsicht zu verschlie3en.

147 Im,,Allerneusten Erzichungsplan® (1810) macht er bekanntlich auf das paradoxe Phdnomen
aufmerksam (sogar als ,,das gemeine Gesetz des Widerspruchs® bezeichnet), dass Erziehung
kontraintentionale Effekte hat, nahezu systematisch, man aber diesen Effekt nicht listig-po-
sitiv nutzen kann, um mit schlechter Erziehung den guten Menschen zu erzeugen.
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ziehungsforschung, anders als der Ministerin, ja auch durchaus vertraut.'*® Sie will sich
aber nicht belehren lassen.

Innerhalb der Piddagogischen Wissenschaften der DDR (fiir die Wirkung in der Pra-
xis kann man den bekannten Hiatus zwischen Theorie und Praxis unterstellen)!4?, wird
dieses Material nicht mit Kleist, aber ganz anders als bei Partei und Staat rezipiert. Hier
wird es nicht abwehrend gelesen, sondern meist in positiver Bewertung'>°, gelegentlich
sogar mit groBer Emphase und Begeisterung, ohne dass Kritik fehlt, z. B. von Philoso-
phen der Akademie der Wissenschaften'>! oder am Gesamtduktus des Papiers'>2. Das
Lob aus der APW — das Material sei ,,informativ, anregend und orientierend* (Prof.
Kaiser, Abt. Naturwissenschaften) — mag dabei noch kollegialen Kontakten geschul-
det sein'33, manche Stellungnahme mag auch nicht mehr sein als der Versuch, die eige-
ne Arbeit jetzt gewiirdigt zu sehen!4, aber schon die Stellungnahmen aus den Uni-
versititen verbinden das Lob flir das Material, das eine ,,gelungene Bilanzierung*!%3
sei, mit weiterfithrenden theoretisch-methodischen Uberlegungen. Die ,,Griindlichkeit,

148 Zumindest retrospektiv hat Neuner das fiir sich reklamiert: ,,[...] iber kontraproduktive
Wirkung ideologischer Berieselung und Uberfiitterung bei jungen Menschen waren wir gut
im Bilde (Neuner, 1973, S. 232)“, so Neuner (1994, S. 63). Der 1994 beanspruchte Be-
leg — ,,Neuner 1973 — wird allerdings im Literaturverzeichnis nicht nachgewiesen.

149 Giinther wird mit einer einschldgigen Bemerkung iiber die Differenz von theoretisch-po-
litischen Debatten und der Praxis zitiert, mit dem Argument ,,um diese ganz liacherliche
Debatte um die kommunistische Erziehung, haben sich die Lehrer einen feuchten Lehm
gekiimmert, die meisten jedenfalls. Das ist bei Schuldirektoren sicherlich anders gewesen*
(Diskussion zu Kirchhofer in Cloer & Wernstedt, 1994, S. 51-52).

150 Die Wissenschaftler, die aus der APW das Material erhalten hatten, du3ern sich seit dem
Jahresende 1988/1989 ausfiihrlich in einer grolen Zahl an Briefen gegeniiber der APW (in
APW 11187; danach die hier exemplarisch ausgewéhlten Zitate; nur sehr kurze Ausziige
daraus finden sich in Débert & GeiBler, 1999, S. 22, Anm. 32).

151 Herbert Horz, Philosoph in der Akademie der Wissenschaften, schreibt so am 22.12. 1988,
mit der bedenkenswerten These: ,,Schulprobleme sind meist nur die Spitze des Eisberges
gesellschaftlicher Probleme.*

152 ,,Das ist vielleicht ein sprachlich-geistiges Ungetiim®, beginnt Prof. Miiller (21.12.1988)
aus dem ZIW (Ludwigsfelde) und liefert eine 10-seitige detaillierte Stil- und Argumentkri-
tik, die aber auch Lob und Zustimmung nicht ausspart.

153 Aber die Reaktionen aus allen Abteilungen der APW zielen immer auf konkrete, jetzt an-
stehende Forschungsprobleme. Den politischen Duktus beurteilt nicht nur Hans Berger als
»eine realistische, konstruktive und optimistische Behandlung der verschiedenen Erzie-
hungsprobleme* (Januar 1989), auch eine Unterstufenpddagogin wie Ursula Drews duf3ert
sich positiv.

154 Prof. Werner Kaden, ein Musikpddagoge, bietet insofern am 03.01. 1989 seine Konzeption
der Musikpéddagogik und ésthetischer Erziehung als die bessere Option an.

155 Prof. Wolfgang Kleeberg, PH Clara Zetkin, Leipzig am 04.01.1989. Ahnlich positiv ur-
teilen Prof. Schille, PH Dresden, ,,beachtlich und niitzlich“ sei das Material (10.01.1989),
oder, im Namen der PH Halle-K6then, die Sektionsleiterin Prof. E. KeBler (10.01.1989):
»den Autoren [...] gebiihrt groer Dank*, denn ihre eigene Arbeit werde befruchtet — und sie
bezieht sich ausdriicklich auf ,,Erziehung als Sozialisationsprozef3.
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Konstruktivitit und Problemhaftigkeit“!>¢ oder die ,,Niichternheit der Bilanz* werden
hervorgehoben, auch die Absicht, Schule ,,weder zu iiber- noch zu unterschitzen“!s7,
sondern die gesellschaftliche Situation erst einmal wahrzunehmen. Das ist in der Regel
verbunden mit konkreter Kritik an Details und Vorschldgen fiir die weitere Forschung.
Sogar eine Abbildung wird geschickt, in der der ,,Vermittlungsprozel der kommunis-
tischen Erziehung in ihrer soziodkonomischen Funktion® modellhaft dargestellt wer-
den soll.'3® Die respondierenden Wissenschaftler sehen also den Fortschritt in der For-
schung, sie sprechen ,,hohe Anerkennung®“ aus'® und sehen in den Bilanzmaterialien
»das (fir mich) differenzierteste, griindlichste, klarste und dadurch zugleich konstruk-
tivste Material, das ich bisher dazu von der APW lesen konnte*,160

In der APW selbst und bei ihren leitenden Akteuren fiihren diese unterschiedlichen
politischen und wissenschaftlichen Kommentare und Reaktionen dazu, dass im April
1989 ein ,,Konzept fiir die Uberarbeitung*!6! vorgelegt wird, das noch einmal zeigt,
wie sich die Pddagogischen Wissenschaften selbst in der APW zwischen Politik und
Forschung positionieren, nicht ohne vorab zu versichern, dass die ,,Beriicksichtigung
neuester Erkenntnis zu gesellschaftsstrategischen Orientierungen der Partei selbstver-
standlich sei und auch Vorgaben, wie sie aus dem 1X. Pddagogischen Kongress zu er-
warten sind, beriicksichtigt wiirden.!%> Ansonsten argumentiert dieses ,,Konzept™ sehr
selbstbewusst, einerseits lernbereit und akzeptierend, anderseits beharrend auf dem eige-
nen Standpunkt. Die Autoren sehen, dass ,,Erginzungen® notwendig sind (APW 11187,
,Konzept“, S. 5-6, und nennen neben der polytechnischen Schule u.a. die dsthetische
Erziehung), sie sehen den Bedarf fiir ,,Verbindungen®, u.a. zwischen schulischer und
auBerschulischer Erziehung (ebd., S. 6—7), und fiir ,,Akzentuierungen* (ebd., S. 8-9),
u.a. bei Ideologieproblemen, fiir eine mehr ,,ganzheitliche Betrachtung des Zusammen-
wirkens der gesellschaftlichen Umwelt mit dem sozialen Organismus Schule® (S. 3), in
der Friedenserziehung, fiir die Lehrerschaft und die ,,Feminisierung® (ebd., S. 10). Sie

156 So H. Herbig, Direktor der Sektion Erziehungswissenschaften der Universitit Halle-Witten-
berg, am 19.12.1988.

157 Prof. Leistner, 02.01. 1989, PH Erfurt/Miihlhausen, sogar mit Hinweisen auf die Folgepro-
bleme der ,,Feminisierung des Berufs* der Lehrer.

158 Das Papier ist nur mit dem Kiirzel ,,hoy-schu® gezeichnet (12.01.1989), die Ndhe zu ak-
tuellen ProzeBmodellen ist — bereits optisch — frappant, wenn, quasi auf der Inputseite, ,,ge-
sellschaftliche Lebensbedingungen® stehen, auf der Outcomeseite das ,,gesellschaftliche
Bewultsein®, fiir den vermittelnden Prozess allerdings nur Ziele und gesellschaftlich-poli-
tische Praxen genannt werden, aber nicht die Schule oder Unterricht und Lehrplidne oder
Interaktionsformen und Organisationen; fiir input wie outcome und Prozess werden, mode-
rierend, ,,politische Regulation® und ,,Lebensweise* unterstellt.

159 So Karlheinz Tomaschewsky (Brief vom 15.4.1989), der ,,dankbar* ist, dass er das Material
erhalten hat.

160 Das sagt J. Riickwarth, Psychologe am ZIW, Eingang des Kommentars handschriftlich auf
den 24.05.[1989] datiert.

161 Ich zitiere aus dem umfangreichen Papier vom April 1989 (APW 11187).

162 Zu dieser Uberarbeitung und ihrem Ergebnis knapp auch Débert und GeiBler (1999,
S.24-25).
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sperren sich auch nicht gegen die ,,Korrektur von Einzelaussagen* (ebd., S. 15—16),
z.B. in der Bewertung ,,informeller Gruppen®, denn sie haben sich belehren lassen'®3,
dass damit nicht nur die renitent-dissidentischen Jugendlichen, z.B. in Kirchen oder
Punks und Skin Heads, gemeint sein miissen, sondern auch pddagogisch hochste be-
deutsame Binnengruppierungen in Schule und Schulklasse. Aber die ,,Konzeption* halt
gleichzeitig und sehr deutlich fest, dass es neben ,,Erfordernissen® der theoretischen Ar-
beit und der Forschung!®* (APW 11187, ,,Konzept®, S. 11-12) und, erneut, der ,,Dia-
lektik* (ebd., S. 12), auch die ,,Zuriickweisung von Gutachterforderungen® (ebd., S. 18)
geben muss. Vor allem aber, die hochste Etage der APW betont einleitend und prin-
zipiell, dass sie an der empirischen Orientierung keine Abstriche machen will (ebd.,
S. 3)15, und dass es keine einfache Akzeptanz der ministeriellen Erwartung geben kann,
nur noch Beispiele gelingender Praxis zu analysieren und zu présentieren (also nicht
mehr mit Kontrastgruppen zu arbeiten ist, wie das frither geschah). Die Generalpramisse
bleibt, dass es ,,insgesamt™ darum gehe, ein ,,theoretisch tieferes Durchdringen der im
BM gekennzeichneten, von den Gutachtern iberwiegend unterstiitzten Hauptprobleme*
(APW 1187, ,,Konzept®, S. 4) zu erreichen. Das also will man sich nicht abhandeln las-
sen, was man methodisch und theoretisch als Gewinn verbucht und gelernt hat.

Die Uberarbeitung wird im Juni 1989 noch vorgelegt, verbunden mit der Forderung
nach ,,vertieften Analysen“ zu zentralen Themen'®® und methodisch so konzentriert,
dass Beispiele gelingender Praxis stérker, aber nicht allein beriicksichtigt wurden. In
der im Oktober 1989 vorgelegten Fortschreibung der Forschungsplanung fiir die Zeit
von 1991 bis 1995 wurden ebenfalls entsprechende thematische und methodische Ak-
zente gesetzt. Zu dieser Arbeit ist es dann nicht mehr gekommen, der 9. November 1989
kam dazwischen und erzeugte gesellschaftliche und politische Folgen jenseits der bis-
herigen Arbeit und Planung. Am 20.11.1989 schreibt Karl-Heinz Giinther an Gerhart
Neuner lapidar: ,,Die Arbeiten an diesem Material sollten eingestellt werden.* Dann
fligt er noch eine kurze, nicht ganz eindeutig interpretierbare Begriindung hinzu, dass

163 Im Brief von Dr. Hans Jendrossek von der ILO Potsdam vom 09.01. 1989 wird das negative
Bild von informellen Gruppen moniert, die Uberarbeitung bezieht sich explizit auf diesen
Hinweis.

164 ,,Theoretische Diskussionen miissen zur Systembildung der Erziehungstheorie fithren, Vor-
schldge machen, sie ausfithren und Ubereinkiinfte herbeifiihren® (APW 11187, ,,Konzept®,
S. 13).

165 Konkret: ,,[...] daB nur solche Hinweise [...] aufgenommen werden, fiir deren Realisierung
in der Uberarbeitungsphase eine empirisch-analytische Basis vorhanden ist“ (APW 11187,
»Konzept®, S. 1).

166 In der liberarbeiteten Fassung des Bilanzmaterials vom Juni 1989 (APW 11.187; Hinweise
auch Dobert & GeiBler, 1999, S. 24-25) werden unter ,,3. Ergebnisse® fiir vier Themen-
bereichen resiimiert: ,,3.1. Zur Entwicklung der Subjektposition des Schiilers im sozialen
Organismus Schule, 3.2. Zur Auspriagung einer stabilen Lernhaltung und zur Ausprigung
wesentlicher Denk- und Verhaltensweisen im Bereich der produktiven Arbeit 3.3. Zur Ent-
wicklung von Freizeitinteressen und Freizeitverhalten Schuljugendlicher 3.4. Zur gesell-
schaftlichen Erziehungsverantwortung, zum Zusammenwirken von Schule — Wohngebiet
und Schule — Betrieb.*
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namlich das Material ,,die heutige Diskussion nicht wesentlich fordern™ (APW 11187)
und zugleich als ,,Versuch einer Rechtfertigung® missverstanden werden kdnnte. Aber
»Rechtfertigung™ wofiir? Fiir ihre politische Rolle, fiir ihre wissenschaftliche Arbeit,
angesichts anderer, reformorientierter und subjektsensibler Schulprogramme (vgl. Hof-
mann & Tiedtke, 1990; ,,Entschulung®, 19901¢7) und beginnender Selbstkritik, die aus
der APW schon im Winter 1989/90 vorgelegt wurden (vgl. Uhlig, Lost & Wiegmann,
1989), oder wegen der neuen Situation, die den alten Leitungspersonen der APW kei-
nen Kredit mehr gab, die ja auch am 06.12.1989 geschlossen zuriicktraten? Die APW
verdndert sich jedenfalls im Winter 1989/90, in der Leitung wie im politischen Selbst-
verstidndnis. Die offene und politisch oder institutionell nicht mehr kontrollierte Refle-
xion der padagogischen Wissenschaften auf ihre eigene Rolle kann ebenfalls beginnen
(Eichler & Uhlig, 1993, S. 122—125).

4. Fazit — Erziehungsforschung in der DDR:
Erkenntnisfortschritt ohne politische Anerkennung,
politische Selbstbindung als Theorieproblem

In dieser Selbstreflexion, betrachtet man die zunéchst, spielte das Bilanzmaterial immer
wieder eine Rolle. In der APW gab es ,,bereits Mitte der siebziger Jahre*“1%8, so behauptet
ihr Vizepriasident retrospektiv, ,,Bedenken [...] gegen eine administrative, dogmatische
Einwirkungspiddagogik®(Giinther, 2002, S. 575).19% Dafiir nennt er Griinde, die vom
Erziehungsbegriff aus eingefiithrt worden seien, ,,weil Erziehung [...] als ein intellek-
tueller und moralvermittelnder Prozel3 gegeniiber den Lebensumstéinden nicht bestehen
konnte, weil soziales Erfahrungsgut der Edukanden dem Intellektualismus und Mora-
lismus der Erziehung widerstrebten (Giinther, 2002, S. 575). Das bekriftigt die skep-
tische Wahrnehmung der Rolle der Erziehung, die schon im Bilanzmaterial formuliert
worden war. Dazu sagt er nur knapp, dass es ,,Ende 1988 dem Ministerium fiir Volksbil-
dung iibergeben und zuriickgewiesen wurde® (Giinther, 2002, S. 42, Anm. 29).

Andere Akteure sind ausfiihrlicher, z. B. Dieter Kirchhofer. Retrospektiv, wie er in
der Aufnahme einer Unterscheidung von Dietrich Benner argumentiert, kann er an den

167 Nach dem aus dem Westen bekannten Titel werden dort von prominenten DDR-Autoren als
Leitbegriffe der ganzen Publikation zuerst ,,Demokratisierung — Individualisierung — Krea-
tivierung® eingefiihrt (,,Entschulung®, 1990, S. 7-20)

168 Bei Adam und Eichler, ,,Problemmaterial zur kommunistischen Erziehung 1975 (APW
16444), wird z.B. darauf hingewiesen, das sich bei der Bestimmung des Begriffs Erzie-
hung ,,die Tendenz ab(zeichnet), ,,Erzichung und Entwicklung gleichzusetzen und gegen
die Auffassung von der Erziehung als Einwirkung zu polemisieren (ebd. S. 91, Anm. 1).
Sie verweisen zum Beleg auf Boldyrew u. a. (1973): Lehrbuch fiir die Ausbildung von Ober-
stufenlehren; sowie auf Naumann, 1975, S. 18—19 — und 16sen den vermeintlichen Gegen-
satz dialektisch in einem padagogischen Begriff der Fiihrung auf.

169 Fiir die Kritik an der DDR, am Bildungswesen und an der ,,Honeckerei* innerhalb der Aka-
demie der Wissenschaften, deren Mitglied Giinther war, vgl. Glinther (2002, S. 580—-582).
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Bilanzmaterialen ,,die Widerspriichlichkeit von Affirmativem und Nichtaffirmativem in
den verschiedenen kritischen Dimensionen erkennen® (Kirchhoéfer, 1994, S. 42).170 Als
diese Dimensionen nennt er, erstens und analytisch, die kritische Argumentation in den
Befunden des Bilanzmaterials, dann, zweitens, die praktische Dimension, die — nicht-af-
firmativ — die Defizite der Erziehung darstellt, obwohl er hier noch ,,Tabuzonen* (S. 43)
einrdumt, etwa fiir die ,,Diskussion z. B. eines vorhandenen Rechtsradikalismus oder der
Alkoholgefahrdung der Jugend* (Kirchhofer, 1994, S. 43).17! Das nennt er eine ,,affir-
mative Perspektive in bezug auf die zielsetzende Sphire™ (S. 43), d.h. die Politik und
v.a. die Partei und ihre Beschliisse, auch das Ignorieren des Subjektproblems (S. 44)
als Indiz fiir die Unterordnung unter die Politik. Das alles miindet bei Kirchhofer in
systematischen Uberlegungen zu den ,.Schwierigkeiten mit der Negation“ und der Dis-
kussion der ,,eigenen und/oder [...] fremden Grenzen“ (Kirchhofer, 1994, S. 46), er-
génzt um den Hinweis auf Muster der Konfliktvermeidung (,,Harmonisierungsprinzip*
und ,,Stabilititsprinzip* — S. 47), geleitet von ,,FortschrittsgewiBheit*. Letztlich sieht er
darin fiir die Erziehungsforschung der DDR ein ,,Selbstmif3verstindnis™ (S. 47) als Wis-
senschaft, in der Bindung an Praxis, die allerdings eher ,,sozialpsychologisch® zu deuten
sei (Kirchhofer, 1994, S. 48).

Kirchhofer!”? ignoriert also die eigenen — personenbezogenen — Schwichen nicht,
hebt aber gleichzeitig die Vorziige der Studie hervor, im Wesentlichen von der dort
kritisierten These aus, — wie Kirchhofer zitiert — ,,,die Schule sei Zentrum der Erzie-
hung in dem Sinne, dass sie alle wesentlichen erzieherischen Einfliisse auf Kinder und
Jugendliche kontrolliert, koordiniert, anregt usw.*“ (Kirchhofer, 1994, S. 44). Er sagt
zu Recht: ,,das war in einer solchen Form ungewdhnlich® (S. 44). Aber zugleich sieht
er die Grenzen dieser niichternen Analyse vor allem darin, dass die Péddagogik ,,vor
den Widerspriichen halt (machte), die sich aus den Konflikten des politischen Staates
mit sich selbst ergaben, aus denen sich im Sinne von Marx die soziale Wahrheit ent-
wickeln ldsst (Marx, 1981, S. 345)* (Kirchhofer, 1994, S. 44). Mit diesem Zitat aus
der ,,Kritik der hegelschen Rechtsphilosophie® bekréftigt er einerseits, dass sich die
Péadagogik in einem ,,Subordinationsverstindnis gegeniiber Politik* einrichtete, aber er
bereitet zugleich das Argument vor, dass sich solche systematischen Schwichen, die
,Kritikabstinenz* (S. 44), auch in der ,,Zuriickhaltung in vielen westeuropdischen Er-

170 Er unterscheidet drei Dimensionen von Kritik: ,,[...] eine erkenntnistheoretisch-methodolo-
gische [...] eine padagogisch-praktische [...] und eine philosophisch-politische Dimension*
(Kirchhofer, 1994, S. 42, Anm. 3)

171 Aber das,,Diskussionsmaterial*“ (APW, 1988, S. 47) kennt die ,,neuen Problemfelder*: ,,z. B.
Rassismus, Antisemitismus, Verharmlosung von Kriegsverbrechen und Bagatellisierung der
Grauen des Krieges u.a.” — ohne deren Genese zu diskutieren. Die Verbindung von Skin
Heads und faschistischen Uberzeugungen wird an anderer Stelle betont (APW, 1988, S. 90).

172 1In seinem spiteren selbstreflexiven Riickblick sieht Kirchhdfer (2007) zahlreiche ,,Span-
nungsfelder” und kann sich sogar ,.flexible Ideologisierung™ vorstellen. Die Zuriickweisung
des ,,Bilanzmaterials“ zur kommunistischen Erziehung interpretiert er als Indiz fiir eine
,» Verletzung des ,,Ubereinstimmungsgebots“ zwischen Wissenschaft und Politik, das fiir die
Forschung in der DDR galt (Kirchhofer, 2007, S. 215-216f. und Anm. 11, S. 216).
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ziehungstheorien gegeniiber den entfremdenden und deformierenden Wirkungen der
Warenverhiltnisse, des Geldfetischismus und der anonymen Zwénge des Marktes auf
Erziehung und Erziehungsergebnisse™ (Kirchhofer, 1994, S. 44—45) ausdriickt. Diese
Art begrenzter Kritikbereitschaft kann man nicht vollstindig bestreiten, aber es ist si-
cherlich fraglich, ob sich die wahre Kritikposition schlicht dualisierend, im Verweis auf
alte marxistische Positionen, festmachen lédsst, oder ob das Problem der Kritik an Ge-
sellschaft nicht eher darin besteht, dass sich diese schlichten Dualisierungen ldngst auf-
geldst haben, auch schon vor 1989/90. Die groflen Erzdhlungen sind vom Tisch, auch
die alte, biirgerliche, kulturkritische Emphase. Mit anderen Worten, diese starke, funk-
tionale Aquivalenz in der , Kritikabstinenz* behauptenden These miisste selbst erst noch
komparativ gepriift werden, aber dazu fehlt hier der Raum.

Spétestens solche Zuschreibungen verlangen indes nach einem AuBenblick auf das
Ergebnis der Untersuchungen, die hier {iber Formen der Wissenskonstruktion in der
DDR versucht wurden. Der Befund ist, nicht iiberraschend, ambivalent. Einerseits,
in der Arbeit an einem politisch so hoch bewerteten wie problematischen Thema wie
,kommunistische Erziehung‘ lernen die Pddagogischen Wissenschaften der DDR, ange-
leitet von der APW, aber unter Mitwirkung der Hochschulen und provoziert auch durch
weitere Forschungsinstitute, wie dem ZIJ, aus einer gesellschaftlich vorgegebenen
»Aufgabe ein theoretisch zu bearbeitendes ,,Problem® zu machen, d.h. es nach theo-
retischen Kriterien zu dimensionieren und in Forschungsprozesse zu iibersetzen und
die kontinuierlich anfallenden Ergebnisse auch fiir weitere Forschungen zu reflektieren.
Methodisch wird dabei, ohne Zweifel, Neuland fiir die Erziehungsforschung der DDR
betreten, wenn auch nicht gleich auf dem hochsten Niveau der empirischen Sozialfor-
schung; die ,,Mehrebenenanalysen® z. B., die im Prozess selbst angemahnt werden, hat
es nicht gegeben, auch die Nutzung der statistischen Methoden jenseits der Deskription
ist begrenzt. Anders als in der Zuwendung zu neuen Praktiken der Erhebung und Aus-
wertung von Daten, fillt ihr die neue Orientierung vor allem aber theoretisch deutlich
schwerer. Das hiangt mit der neuen Forschungspraxis und der anstehenden theoretischen
Problematik zugleich zusammen, weil die Erziehungsforschung der DDR zwar die offe-
nen Fragen immer deutlicher sieht, vor allem die Fragen nach Zusammenhingen, Kau-
salitidten, Ursachen, der Struktur von Erziehung und ihren Wirkungsmoglichkeiten. Sie
arbeitet sich auch daran ab, diese Zusammenhénge zu kldren. Aber es gelingt ihr, bis zur
Suche nach einem dsthetischen ,,Gesamtmilieu® als spezifischer Form und ,,Bildungs-
theorie* als Option der Reflexion von Subjektaktivitdten, dennoch nicht, die integrie-
rende Theorie zu finden. Die Bindung an ,,Dialektik” und die grundlegende politische
Uberzeugung konnen eindeutig nicht iiberwunden werden.

Mit den im ,,Bilanzmaterial* présentierten Befunden hat die Erziechungsforschung,
fragt man nach ihrer gesellschaftlichen Funktion, dennoch ohne Zweifel aufklarenden
Status. Den sollte man ihr auch nicht deswegen absprechen, weil der Staat mit dieser
Aufklarung tiber sich selbst nichts anfangen konnte.!”? Aber die Erziehungsforschung

173 Anders als Jessen (2007) behauptet (auch um die funktionale Aquivalenz der APW zu Bil-
dungsberatung in der BRD zu bestreiten), war damit die ,,Normalwissenschaft” der DDR
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bleibt dennoch theoretisch limitiert, weil sie in der systemisch, sowohl politisch wie
ideologisch, prasenten Rahmentheorie gefangen bleibt. Verpflichtet auf ,,Dialektik* und
den Klassenstandpunkt, das erzeugt die Limitation, kann sie die ihr intern bekannten
und extern verfligbaren Theorieangebote nicht umstandslos akzeptieren und die For-
schungsmdglichkeiten nicht nutzen, die verfiigbar sind. Insofern kdnnte man zuspit-
zend sagen, dass die Fortschritte der wissenschaftlichen Arbeit im Handwerk der Wis-
senschaft — der Exploration der Wirklichkeit, der Erhebung von und des Umgangs mit
Daten, der Priifung eigener Annahmen — besser gelingt als in der Theorie. Hier kann sie
zwischen den forschenden Disziplinen und dem hoch politisierten Erziehungssystem,
Referenzen, denen sie sich zugleich verpflichtet fiihlt, die eigene Position nicht autonom
entwickeln. Dafiir zahlt sie letztlich den Preis, dass Theorie und Empirie relativ bezie-
hungslos nebeneinander stehen bleiben!’* und damit auch das Aufklarungsangebot an
die Praxis durch die Wissenschaft selbst begrenzt wird.

Die Akteure in der APW und in den padagogischen Wissenschaften sehen diesen
Konflikt. Sie versuchen, klug prozedierend, die Implikationen und Folgen der systemi-
schen Restriktionen in den Konsequenzen fiir die Forschung zu minimieren, bringen es
aber bis zum Ende der DDR nicht fertig, sich aus dem politischen und ideologischen,
als philosophisch deklarierten, Kontext zu 16sen. Das ist nicht Unterwerfung unter die
Politik oder der immer neue Verrat an den Imperativen der Wissenschaft, sondern eher
eine Form der ,,Selbstdisziplinierung™ (vgl. Wiegmann, 1997) und der Limitierung der
Theoriearbeit durch die eigenen politisch-padagogischen und grundlagentheoretischen
Uberzeugungen. Die piddagogischen Wissenschaften der DDR haben dieses Dilemma
gekannt. Sie haben ja auch die Kritik an der Realitit der DDR und an der Nutzung des
verfligbaren wissenschaftlichen Wissens selbst erfahren, wie sie in den wissenschaftli-
chen Gremien durchaus tiblich war und auch in der Akademie der Wissenschaften und
in der APW fiir alle Bereiche der gesellschaftlichen Wirklichkeit praktiziert wurde. Zu-
mindest die Akademie-Mitglieder unter ihnen haben auch selbst darunter gelitten, dass
die Padagogik und das Bildungssystem zum Exempel und z. T. sogar zur Ursache aller
Missstdnde der DDR-Gesellschaft gemacht wurden, Pddagogik sich also, in bekannter
Manier, als Siindenbock abgestempelt fand. Das geschah sicherlich nicht ganz unver-
dient, weil sie auch die Allzustandigkeit lange beansprucht hatte und erst mit dem ,,Bi-
lanzmaterial“ explizit abwehrte. Aber noch diese Kritik an der DDR-Gesellschaft hatte
eine eigene Sprache, in allen Akademien, nicht nur in der APW. Sie war in der Selbst-
absicherung nach auflen ,tarnsprachlich®, wie Glinther sagt, wenn er seine eigenen Er-
fahrungen, auch in der Akademie der Wissenschaften, bilanziert. Selbstkritisch rdumt er
dann retrospektiv ein, was es fiir ihn war: ,,Ein Elend selbstverschuldeter Unmiindig-

kognitiv durchaus gesellschaftlich brauchbar. Sie wurde nur nicht mit allen ihren Leistun-
gen gesellschaftlich nachgefragt und akzeptiert — aber das spricht gegen die Nutzer, nicht
gegen die Anbieter.

174 Héder (2007) hat fiir die ,,Praxisanalysen®, die 1973/74 iiber die Wirkung von Kinder- und
Jugendorganisationen unternommen wurden, ebenfalls ein solches Ergebnis festgehalten.
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keit, mit dem wir die Chancen fiir den Sozialismus gemindert haben (Giinther, 2002,
S. 631-632).

Letztlich siecht man aber auch, dass bindre Klassifizierungen des Status und der
Funktion von Wissenschaft wenig hilfreich sind. Die Frage, ob die Erziehungswissen-
schaft der DDR ,,nur Legitimationswissenschaft gewesen sei oder auch theoretisch
interpretierbare Disziplin, stellt sich gar nicht, denn sie war immer auch forschende
Disziplin. Die Erziehungsforschung der DDR war, wie die Arbeit am Problem der kom-
munistischen Erziehung selbst fiir die APW belegt, eine Disziplin mit einer eigenen,
theoretisch und methodisch diskutierbaren Argumentationsstruktur und -kultur, selbst in
der Diskussion eines ideologisch so zentralen Problems wie dem der kommunistischen
Erziehung. Aber sie hat dabei und damit ohne Zweifel auch Legitimationsprobleme der
Erzichungsdiktatur der DDR bearbeitet! 7%, Macht gegeniiber anders denkenden Wissen-
schaftlern ausgeiibt und die eigene Theoriearbeit nicht nur theoretisch zur Geltung ge-
bracht. Vor allem aber, die Erziehungswissenschaft der DDR hat gewusst, dass sie tat,
was sie tat, also auch das sacrificum intellectus im Konflikt von Geist und Macht nicht
gescheut, wenn es nach ihrer eigenen Haltung politisch notwendig war. Aber dieser
Konflikt ist unter Bedingungen der Diktatur allein listig-klug prozedierend bearbeitbar,
nicht systemisch dauerhaft und eindeutig 1sbar, allenfalls durch Austritt aus dem Wis-
senschaftssystem zu vermeiden. Forschung geschieht dann immer noch, selbst wenn
man kliren will, was die Erziehung des gebildeten Kommunisten bedeutet und wie sie
moglich ist.
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Abstract: Education had always been an issue in the GDR but ‘communist education’
had not been an issue until Margot Honecker formulated it in 1975. It then became inten-
sively elaborated in educational and pedagogical theory, in ‘pedagogical research (Er-
ziehungsforschung)’, in the leading institutes such as the ‘Akademie der Padagogischen
Wissenschaften der DDR (APW)’ and in everyday educational interaction. Focusing on
processes and practices of ‘Erziehungsforschung’ (educational research), the article ex-
amines how ‘communist education’ developed into a controversial topic. On the one hand,
clarifications were needed on what ‘communist education’ should be and how it could be
realised. On the other hand, while extensive research work led to the production of broad
theoretical and methodical knowledge that contributed to ‘Erziehungsforschung’, it also
led to politically unwanted and theoretically inconvenient outcomes. This dilemma led to
political conflicts. Nevertheless, educational research in the GDR followed the logic of re-
search and theory rather than political expectations. The simplistic conceptualisation of
research that takes place under the conditions of dictatorship as, for example, ‘Staatspad-
agogik (state pedagogy)’, ‘unkritische Praxis (uncritical practice)’, or ‘Legitimationswis-
senschaft (legitimation research)’, obscures the ambiguities in the relationship between
research and politics.

Keywords: GDR, Educational Research, Suppressed Balance, “Akademie der Padago-
gischen Wissenschaften”, Communist Education
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B Glossar
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2017, 874 Seiten
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ISBN: 978-3-7799-3127-0
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Schweigendes Wissen spielt in den Feldern von
Lernen und Erziehung, Bildung und Sozialisation
insofern eine wichtige Rolle, als neben geplanten,
rational fassbaren und anderen expliziten
Faktoren auch solche das Handeln in diesen
Feldern mal3geblich beeinflussen, die nicht
artikuliert zuganglich und kognitiv verfigbar
sind. Diese Formationen werden als >implizitess,
>praktisches¢, sunbewusstes« Wissen oder

als >Know-hows bezeichnet. Im Rahmen der
Erziehungswissenschaft geht mit deren
Beachtung eine Hinwendung zu Konzepten

der Macht, Materialitat, Raum, Korper, Visualitat
oder Virtualitat einher.
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