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ein lobliches Ziel“,  macht aber skeptisch geltend, dafi es seit Comenius ein
uneingelostes Anliegen geblieben ist.
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Karl-Friedrich Wessel

Uber Realitiits- und Theorieverlust in der
Erziehungswissenschaft der DDR

Vorbemerkungen

Die Geschichte der Piadagogik oder auch der Erziehungswissenschaften ist
in besonderer Weise eine Geschichte von Irrtiimern und auch von Dumm-
heiten. Eine Geschichte von Irrtiimern, weil sie es mit einem dulerst
komplexen Gegenstand, mit einer so wichtigen Aufgabe wie der Entfaltung
der Individualitit im Kontext der sich entfaltenden Gesellschaftlichkeit des
Menschen, zu tun hat. ,,Die Geheimschrift der Seele des Kindes zu erkennen
und zu entziffern“ (William Thierry-Preyer), bleibt eine Herausforderung
fir alle Zeiten. Wer also hier Irrtimer und Fehler bedauert oder fiir
vermeidbar hilt, negiert die Moglichkeit von Entwicklung, denn diese ist
grundsitzlich ,fehlerfreundlich®.

Eine Geschichte von Dummbheiten ist sie deshalb, weil sich viele in ihr
versucht haben, deren Kopfe dieser Komplexitit nicht gerecht zu werden
vermochten. Eigentlich miiBten sich die besten Képfe mit Pddagogik und
Erziehungswissenschaften beschiftigen — gewiB sie miissen oder miiiten
dann viel erdulden - aber es kénnen eben nicht nur die Besten sein, die sich
bemiihen (wie sollte man es andernfalls wagen, iiberhaupt zu schreiben).
Noch ein weiteres Moment, welches in die Geschichte von Padagogik und/
oder Erziehungswissenschaften eingreift, verdient der Erwidhnung. Dieses
Moment ist die Ignoranz. Sie wirkt in vielfacher Weise. Zunéchst sind die
padagogischen, erziechungswissenschaftlichen Bemiihungen in besonderer
Weise der Ignoranz von Schulpolitikern (manches ist auch nur Trégheit)
ausgesetzt und zwar weltweit. Daran édndert nichts die besondere Form und
Wirkungsweise der Schulpolitik in der DDR. Dann und nicht unwesentlich
auf dieser Basis, wirkt verheerend die Ignoranz derer, die es vermégen, sich
mit der Schulpolitik zu arrangieren und zu diesem Zwecke bemiiht sind, die
den Interessen der Bildungspolitik entgegenstehenden Ansichten zu diffa-
mieren. Dagegen vermag sich Wissenschaft in einem gewissen MaBe zu
schiitzen, wenn sie sich gegen die Proklamation der Einheit von Wissen-
schaft und Politik zur Wehr zu setzen vermag, was in der DDR partiell
gelang. Und letztlich darf nicht die Ignoranz vergessen werden, die der
Eitelkeit der Intellektuellen geschuldetist. Sie sind es ja, die Wirklichkeiten
zu beschreiben versuchen, die Geschichte entwerfen. In unserem Fall, also
der Aneignung der Geschichte von Padagogik und Schulwirklichkeit in der
DDR, ist diese Form der Ignoranz uniibersehbar. Sie reicht von den ersten
schnell entworfenen Zeitschriftenartikeln, die die Schulwirklichkeit in eine
andere Richtung verzerrt darstellten, wohl um Gleichgewicht in der
Entstellung zu erreichen, iiber die dann folgenden Analysen, denen man
nicht selten anmerkte, daB sie mit unverhohlener Wonne, beseelt von dem
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Wissen, die eigenen Unzulédnglichkeiten zu tibergehen, geschrieben worden
sind, bis hin zu Versuchen, wie er nunmehr auch von Gerhart Neuner
vorliegt.

Die Motive moégen sehr verschieden sein, ich kann auch viele nachvollzie-
hen. Ignoranz ist ja auch verbunden mit der Notwendigkeit der Selektion
und der damit einhergehenden Sicht auf die Wirklichkeit. Ich beklage also
nicht die Ignoranz, sondern vielmehr das Verdringen des Wissens um diese.
Esistdie Diktion, die den Geist zu beleidigen vermag, die Diktion, sozu tun,
als wiire es die Wirklichkeit, die man beschreibt, zwar immer so tuend, als
wolle man nur einen Betrag leisten, aber dann doch mit der spiirbaren
Distanz zu dem, was die Erinnerung auch noch liefert, aber ein erneut
zurecht gezimmertes Bild zerstoren wiirde.

Mansollte zwar nichtleugnen, da es erneute Zwinge fiir Verdrangung gibt.
Wer den Versuch unternimmt, die Entwicklung von Zustanden und
Verhiltnissen die dem Verdikt des Schlechten, des Bosen unterworfensind,
so darzustellen, daB esrelativiert wird, kannsich schnellins Abseits bringen,
auch dann, wenn er zur Zeit der Existenz dieser Verhiltnisse ihr schirfster
Kritiker gewesen ist.

Wen interessiert schon, was wirklich war; ich bin da sehr skeptisch. Ich
vermute auch, daB ein Teil der Geschichte schlicht und einfach verschwin-
det, natiirlich zu groBeren Teilen die positiven Seiten, weil sie weniger
Interessenten hat. Und dies wiederum ist plausibel, denn auch das Positive
ist gescheitert. Wirkungslos allerdings ist es nicht geblieben, es hat so
manches hervorgebracht, was sich dann, manchmal ohne groBe Miihe und
eigene Leistung, in der sogenannten ,,Wende“ wenige angeeignet haben.
Sollte es wirklich gelingen, den Aneignungsproze8 der Geschichte weiter zu
treiben, als es uns in der bisherigen Geschichte gelang, dann gehdrt dazu die
Einsicht, da8 dies ein langer Proze8 sein wiirde. Die zeitliche Dimension
dieses Prozesses muB mit seiner ungeheuren Komplexitit korrespondieren.
Zeit also nicht primér im Interesse beteiligter Personen, sondern als eine
logische Konsequenz aus der Erkenntnis der Komplexitit des Gegenstan-
des. Man kann einen wissenschaftlichen Streit um relativ klar formulierte
Hypothesenrecht gut durch die Analyse des Schrifttums historisch rekapitu-
lieren. Die Darstellung aber der erziehungswissenschaftlichen, padagogi-
schen Entwicklungen in der DDR anhand des Schrifttums, ohne Wissen
tiber die Vielzahl der Diskussionen, der direkten und indirekten Selektions-
mechanismen, ohne Kenntnis der Wirkungsweise und des Verhaltens von
Personen und Institutionen, ohne Kenntnis der positiven Tragheit von
Gewohnheiten undindividuellen Einsichten, kdme einer Entstellung gleich,
die niemand ernsthaft befiirworten kann, dem es um die Wahrheit zu tun ist.
Ausdruck gebe ich meiner Skepsis hinsichtlich einer einigermaBen der
Realitit entsprechenden Aneignung der Geschichte durch die Forderung
nachSouveranititim Handelnderjenigen, die Beitrage zuleisten vermogen.
Zur Souverinitat gehort, sich zuricknehmen zu kdnnen, wo es uns
unmdglich erscheint, ebenso wie sich einzubringen, wenn es unvermeidbar
mit Gefahren verbunden ist.

Die Neigung, sich von dem Unangenehmen zu entfernen, sich mit dem
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Angenehmen aber in Verbindung zu bringen, ist allzu menschlich, abereben
nicht souverén. Die unbefriedigte Neugier lechzt geradezu danach, von den
vermeindlichen Akteuren Auskunft zu erhalten; die Unbekannten zahlen
nicht, denn niemand hat sie zu Autorititen erhoben und sie wollen es auch
nicht sein.

Ich entschuldige mich nicht fiir die Lange der Einleitung ~im Gegenteil —sie
miifite noch linger sein. Aber mein Zweifel, ob ich iiberhaupt meine
Position verstindlich machen kann, 1d6t mich die Unvollkommenheit und
Unvollstindigkeit meiner Erklirung ertragen.

Vielleicht habe ich aber — jedenfalls gegeniiber all denjenigen, die mich
friiher gehort habenund heute lesen, verstiandlich gemacht, warumich heute
zuriickhaltender formuliere, auch Neuner gegeniiber, als es frither meine
Gewohnheit war. Die einmal von mir geiibte Kritik ist Geschichte, die
vergessen werden kann, ich bedarf ihrer nicht mehr, obgleich sie zu mir
gehort, und fiir andere ist sie hochst uninteressant.

Zur Sache

Ich kann Gerhart Neuners Motive, den zur Diskussion stechenden Artikel zu
schreiben, ebenso verstehen, wie die Absicht der Redaktion der Zeitschrift,
ihn zu veréffentlichen und zur Diskussion zu stellen. Mein Verstindais fiir
die Motive Neuners steht allerdings im krassen Widerspruch zur Akzeptanz
desInhaltes. Esist unmdglich und auch unnétig, auf alle Fragen einzugehen,
aber eben doch auf einige, die im Proze der Aneignung der Vergangenheit
wichtig sein konnten. Mit der Mentalitat, wir sind die eine Seite und die mit
Vollmacht ausgestattete die andere, ist keine Geschichte sinnvoll zu
entwerfen. Die Tatsache der Abwicklung, auch einer zweiten Abwicklung,
auch die unverdiente Beschadigung von Personlichkeiten, ist unwiderruf-
lich. Dariiber wird die Geschichte urteilen, hoffentlich nicht so undifferen-
ziert und oberflichlich wie heute iiber die jiingste Geschichte geurteilt wird.
Es geht doch vielmehr darum, wie wir, die wir in der DDR gelebt haben,
vergangenes Geschehen erkliren. Die Ignoranz der Pidagogen aus Ost und
West gegeniiber den jeweils anderen Auffassungenist der Feststellung wert,
aber es ist doch eine verheerende, andere beleidigende Entstellung der
Wirklichkeit, wenn man zunichst nicht von der Ignoranz im eigenen Umfeld
ausgeht. Die Verschiedenheit der Systeme hat nicht auch die Verschieden-
heit aller Momente des Denkens zur Folge. Ohne den EinfluB gesellschafts-
politischer Dogmen zu leugnen, ich kenne sie sehr gut, ist es doch schon
wieder eine Verzerrung der Wirklichkeit, wenn man auBer acht laBt, daB
Individuen eine unterschiedliche Rolle im System spielen bzw. gespielt
haben. Unleugbar hat Gerhard Neuner die Rolle einer Orientierungsperson
innegehabt, anerkannt, gehaBt, bekdmpft, unterstiitzt, haufig jedoch
uniiberwindbar. Wer eine solche Orientierungsfunktion wahrgenommen
- hat, spielte naturgemiB eine besondere Rolle im SelektionsprozeB von
Ansichten, Meinungen, Konzeptionen usw. und sieht aus diesem Grunde
auch heute die Welt anders, als diejenigen, die zwar auch zu selektieren
vermochten, aber ohne sonderliche Wirkung. Ich ignoriere nicht die
Tatsache, daBl auch Neuner humanistische Ziele zu realisieren versuchte, bin
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aber enttiuscht dariiber, daB er nicht beschreibt, welche Verantwortung er
fiir die Tatsache trigt, daB in seiner Umgebung viele verntinftige Ansichten
sich nicht durchsetzen konnten. Wer auf einem humanistischen Standpunkt
beharrend, andere ebenfalls humanistische Standpunkte miachtet, ist
verantwortlich dafiir, wenn auf Grund seiner Position einseitig selektiert
wird. Ichkonnte auch weniger zuriickhaltend formulieren. So scheint es mir
merkwiirdig, einerseits als Prasident der APW und in anderen Funktionen
die Macht mit auszuiiben und sich dann dariiber zu beklagen, da man nicht
alle Macht hatte, um gegen eine michtige, nicht nennenswerte Frau, ein
Buch durchzusetzen.

Mir schiene es moglich zu sein, als Prasident der APW Mitglieder und auch
Mitarbeiter zu verteidigen, indem man seine Rolle selbstkritisch einschitzt.
So harmlos sollte man nicht gewesen sein wollen, wenn man weil3, daf} die
Macht, die man besaB3, so manches Argument gegen andere und héufig
bessere Auffassungen iberflissig werden lieB. Das wiirde tibrigens zur
Beseitigung von Verwirrungen und Orientierungslosigkeit beitragen.
Wenigstens jetzt solite man vielen Mitarbeitern in den paddagogischen
Wissenschaften in der APW und noch viel mehr Lehrern bestitigen, daB sie
nicht jeden Wendetanz mitgemacht haben und man sollte auch ehrlich sein
und sagen, dafl zu den entscheidenden Billen, auf denen die von Neuner
beschriebenen Tanze geiibt worden sind, nicht alle eingeladen waren und
dennoch einer der letzten (IX. Padagogischer Kongre) von einem Nicht-
teilnehmer noch wahrend des Tanzes als einer der groBten Kulturskandale
des 20. Jahrhundert eingeschitzt wurde.

Warum also die Zuriickhaltung bei der Analyse der Selektionsmechanis-
men, denen natiirlich in seiner Geschichte, im unterschiedlichen MaB
allerdings, jeder irgendwie ausgesetzt war, aktiv wie passiv.

Aber diese Einsicht sollte uns nicht blind gegeniiber Unterschieden werden
lassen. Warum sollte der allen sichtbare Unterschied und friiher allen
gegenwirtige Unterschied der Mdglichkeiten, sich in die Diskussion einzu-
bringen, heute nicht mehr gelten. Die von Neuner beschriebene Meinungs-
verschiedenheit zwischen ihm und Klingberg hinsichtlich der Orientierung
der Padagogik halte ich fiir sehr partiell, denn entscheidend war {iberhaupt
nicht die Frage danach, ob wichtig sei, was im Zentrum des tagtaglichen
Handelns der Lehrer und Erzieher stiinde oder ob die theoretischen
Konstruktionen zu schwach wiren, sondern vielmehr danach, und das
meinte wohl auch Klingberg, da8 die theoretische Behandlung praktischer
Fragen auf einem hohen wissenschaftlichen Niveau erfolgen miisse. Dazu
hitte bereits gehort, danach zu forschen, welche Fragen dann wirklich ,,im
Zentrum des tagtaglichen Handelns der Lehrer und Erzieher stiinden®.
Ware diese Frage wirklich gestellt worden, wiren wissenschaftliche
Erkenntnisse die selbstverstindliche Folge gewesen. Haufig aber wurde
schon festgesetzt, welches diese Fragen wiren. Ich komme auf diese
Problematik noch einmal zuriick. In dem vorhergehenden Zusammenhang
ist aber die Folgerung Neuners, die er aus der Geschichte der Debatte zieht,
interessant. Es heiBt: ,Die Tatsache, da8 solche Meinungsverschiedenhei-
ten 6ffentlich und streitbar ausgetragen werden konnten, spricht gegen die
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heute manchmal vorgebrachte und durchaus verstandliche Schutzbehaup-
tungeiniger Wissenschaftler, die APW habe durch dirigistische MaBnahmen
den Meinungsstreit und Schulenbildung behindert, wobei ich allerdings auf
das Problematische der zentralen Planung und Leitung der Forschung und
der Funktion einer Leiteinrichtung noch kommen werde.“
Die von Neuner geforderte Differenzierung vermag er selbst nicht zu
beriicksichtigen. Pauschal kann man nicht behaupten, daB die APW durch
dirigistische MaBnahmen Meinungsstreit verhindert-habe, wie man aber
wohl auch schlecht das Gegenteil behaupten kann. Esist auchrichtig, daB es
entsprechende Schutzbehauptungen von Wissenschaftlern gibt. Ich war
Zeuge nicht weniger Veranstaltungen, auf denen das MaB an méglicher
Kritik weit unterschritten wurde, und manch einen sah man haufig, hérteihn
jedoch nie. Aber das ist doch nicht der Kern der Frage. Selbstverstindlich
wurde Meinungsstreit—dies schreibt ja auch Neuner-dort verhindert, woer
nicht mehr beherrscht werden konnte, wo er in Tiefen hineinrtickte, in die
man sich nicht mehr ohne Gefahr fiir das eigene Fortkommen begeben
konnte. Schulenbildung mii8te man erst einmal nachweisen, bevormanihre
Behinderung bestreitet. Die APW hatte eine Funktion, die selbst Mitarbei-
tern Fesseln anlegte; nicht jeder spiirte sie und manch einer ist daran
zerbrochen, andere lieBen sich in ihrer Kreativitdt nur wenig behindern.
Und auch die Stellung der anderen, an Universititen etwa, war nicht
eindeutig, in unterschiedlichen Zeiten und in verschiedenen Zusammen-
hingen waren Abhingigkeiten spiirbar, die von den Personen in jeweils
spezifischer Weise ertragen wurden. Die Abhédngigkeitensind aber nichtdas
Problem, auch nicht die damit verbundenen Behinderungen oder Beforde-
rungen. All dies gibt es anderswo auf der Welt auch; das neue Land ist so
verschieden nicht von seinen ,,jiingsten“ Teilen. Das Problem liegt viel
tiefer. Nicht irgendein ,,Epizentrum® bestimmte die jeweilige Qualitat des
wissenschaftlichen Streits, bestenfalls die ,,Wenden“ und ,,Wellen*, son-
dern ein zunehmender Realitits- und Theorieverlust. Es wurden , Realiti-
ten“ erzeugt, die es nur in den Kopfen ihrer Erfinder gab. Die Wirklichkeit
war schon langst keine Quelle mehr fiir Entwicklung und ebensowenig
Priifstein des Wahrheisgehalts von Aussagen. Die erzeugte ,Realitiat®
wurde das MaB vieler Uberlegungen. Und daran waren naturgemif
sLeiteinrichtungen® nicht unwesentlich beteiligt und primér natiirlich,
wenn es um theoretische Debatten ging, der Prédsident der APW. Ein
tibermenschliches Vermoégen wire erforderlich gewesen, um sich dem Sog
der erzeugten ,,Realitdt” zu entziechen und trotzdem Prisident zu bleiben.
Aber die Diskussion dariiber, dal niemand der Wissenschaft ungehindert
dienen kann, wenn er gleichzeitig eine der entscheidenden bildungspoliti-
schen Funktionen inne hat, brauchen wir heute nicht mehr zu fiihren. Die
Geschichte muB diesen Sachverhalt aber zur Kenntnis nehmen, denn eine
wichtige Folgerung ergibt sich daraus. Da zur Theorienbildung oder
»Theorienunbildung* eine ,,erzeugte Realitat“ unterstellt wurde, kann man
- nun andererseits nicht so tun, als wiren die Theorie oder die theoretischen
Darstellungen tber die Wirklichkeit die Wirklichkeit in der DDR selbst
gewesen. Wenn dennoch dieser unsinnige SchiuB gezogen wird, ist dies
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Ausdruck erneuten Realititsverlusts auf seiten jetziger Kritiker. Es ist
bedauerlich, daB Gerhard Neuner nicht auf die Idee kommt, daB viele seiner
Uberlegungen nicht ins Zentrum der Wirklichkeit trafen, daB manches
peripher war und Konzeptionen, die er kaum oder gar nicht zur Kenntnis
nahm, das Zentrum hitten ausfiillen miissen. Es wére ratsam, wenn er sich
kundig machen wiirde, was es denn sonst noch gab in dem untergegangenen
Land, dennnochgibtes Zeugen. Diezitierten Zeugen, etwa Oskar Anweiler
und Wolfgang Mitter konnten ja auch nur die Literatur (der Ausflu3 von
Selektion) zur Kenntnis nehmen und hatten kaum Chancen zur Teilnahme
an Diskussionen und Debatten im Lande. Beide wissen sehr gut, daf die
offizielle Kritik der biirgerlichen Padagogik und die wirkliche Rezeption
keineswegs deckungsgleich sind, was nicht heiflen soll, daB die Rezeption
der padagogischen Literatur aus der BRD immer ein wissenschaftliches
Vergniigen gewesen sei. Wem sage ich das.

Selbstverstiandlich —ich will es dennoch unterstreichen - ist Realitatsverlust
iber die Zeit immer mit Theorieverlust verbunden. Realitits- und Theorie-
verlust sind nur zwei Seiten einer Medaille. Theorieverlust besteht z. B.
schon dann, wenn die mdglichen Fortschritte nicht erreicht werden. Eine
kiinstlich erzeugte Realitat 148t naturgeméB in der darauf basierenden
Theorie keine Reflexion der Wirklichkeit zu. Es entstand ein merkwiirdiges
Phanomen. In kritischen Vortridgen vor Lehrern wurde ich fast immer in
meiner Position gegen Gerhard Neuner (Theorie der Allgemeinbildung,
Personlichkeitsentwicklung, Lehrplantheorie) unterstiitzt, nicht erst 1989,
sondern bereits 20 und mehr Jahre friher., Fonﬁoversen dnderten sich, die
inhaltliche Gegnerschaft wuchs.

Vertreter der Position von Gerhart Neuneyr betonten aber, daB sie vor den
gleichen Kollegen eine andere Erfahrung gemacht hitten. Wie sollte wohl
auch ein Lehrer sich erfolgreich wehren kénnen, wenn Vertreter Gerhart
Neuners ihre Erfahrungen mitteilten, schulpolitisch abgesichert und mit
Forderungen verbunden, die sehr wohl dem Lehrer plausibel waren, aber
eben nichts oder nur wenig mit 1hren Konzeptionen und Erfahrungen zu tun
hatten?

Verfolgen wir noch zwei weitere Aussagen von Gerhart Neuner, die
seinerseits das von mir angesprochene Problem des Verhiltnisses von
Realitats- und Theorieverlust belegten, andererseits aber auch zur Diskus-
sion iiber die Geschichte dieser Entfremdung zwischen piddagogischer
Wissenschaft und der Wirklichkeit des Personlichkeitsbildungsprozesses
anregen.

Neuner schreibt: ,,Im Kontext mit solcheu Entwicklungen ist dle fiir das
Verstéindnis von sozialistischer Erziehungswissenschaft wesentliche Ein-
sicht gereift, padagogische Erscheinungen wiirden von ihr bisher zu einseitig
auf der Ebene gesellschaftlicher Notwendigkeit und Ziele reflektiert, und
das tatsichliche padagogische Geschehen an den Schulen, in der Gesell-
schaft bliebe vielfach auBerhalb ihres Gesichtskreises. Sozialistische Pad-
agogik sei somit zu sehr ,,Zielpadagogik® und zu wenig den Realititen des
pidagogischen Alltags verpflichtete ,,ProzeBpadagogik“. , Zielpidagogik“
und , ProzeBpadagogik“ miiiten ,,zu einer neuen Qualitit des padagogi-
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schenDenkens vereint werden . . .“ Abgesehendavon, dal mitden Worten
»ProzeB-“und,,Zielpadagogik“ nursehrungenautheoretische Alternativen
beschrieben werden kénnen, muB ich gestehen, daB ich nie erfaSt habe,
wwelche weitreichenden Konsequenzen fiir sozialistisches padagogisches
Denken hiermit angesprochen waren, (muB) man sich bewu8t machen, daB
dieses in der bisherigen DDR von Anbeginn an stark politisch und
gesellschaftlich ausgerichtet war.“

Es war — mindestens aus der heutigen Sicht sollte man es zugeben - ein
oberflachliches Geplédnkel, welches Geschichte pddagogischen Denkens
ebenso ignorierte wie die konsequente Wahrnehmung wissenschaftlicher
Prinzipien. Diese Einschitzungist vielleicht zu negativ, aber als Mdoglichkeit
solite sie ebenso fiir die Analyse der Diskussion in den angegebenen Jahren
vorausgesetzt werden konnen wie ihre Negation. Betroffen macht mich aber
die ahistorische Betrachtung Neuners, die in der Form der Inanspruch-
nahme von Geschichte erscheint. Neuner schreibt nach dem soeben
Zitierten weiter: ,,Bereits im ersten Heft der im Jahre 1946 neugegriindeten
Zeitschrift ,Pddagogik“ hatte Robert Alt, der das Konzentrationslager
Auschwitz iiberlebt hatte, formuliert, der Lehrer der neuen Schule miisse
sich vor Augen halten, ,,daB er mit allen seinem erzieherischen Tunbisin das
kleinste Detail hinein dem gesellschaftlichen Proze verbunden ist und eine
fiir die Entwicklung unseres Volkes zu neuen Daseinsformen entscheidende
Rolle spielt“ (Robert Alt, 1946, S. 22).

Robert Alts Standpunkt ist vollig verstindlich. Dem Konzentrationslager
entkommen, wollte er die Schule an der ,,Entwicklung unseres Volkes zu
neuen Daseinsformen® entscheidend beteiligen. Eine solche Zielstellung
zum Kern der Piddagogik gemacht zu haben, ist der fehlenden Souverinitit
der folgenden Jahre geschuldet. Die politische Aufforderung an die Lehrer
hat nicht zur logischen, wissenschaftlich unvermeidlichen Konsequenz, die
Personlichkeit, die Individualitit zu libersehen. Weil die wissenschaftliche
Konsequenz im péddagogischen Denken fehlte, konnten zwar Defizite
entdeckt werden, die dann aber keine Wende, sondern nichts weiter als die
gelegentliche Anniherung an wirkliche Prozesse bedeuteten. Zudem waren
solche von Neuner beschriebenen Wenden hiufig nur Wenden im Denken
weniger. Lehrerbildner in den unterschiedlichsten Fachern (man sollte die
Entwicklung der Fachmethodiken in der DDR ernst nehmen) haben sich
wenig um die von Neuner genannten Kontroversen gekimmert, Lehrer
naturgemdfB noch weniger. Fiir sie waren das Kind, der Jugendliche sich
verindernde Individuen, was wiederum nicht bedeutet, da sie unbeeinfluSt
von falschen Theoremen geblieben wiren. Dies soll keineswegs bedeuten,
daBich alle Lehrer in Schutz nehmen und fiir gleich gut halten wiirde. Ganz
sicher ist aber, daB es keine Kausalbeziehungen zwischen den theoretischen
Entgleisungen, Irrwegen, Dummbheiten piddagogischer Wissenschaftlerund
dem Handeln der Lehrer gibt. Umgekehrt nimmt ja auch niemand an, da
alle wahren, klugen neuen Erkenntnisse sofort von allen umgesetzt werden
wiirden.

Ein Dilemma, welches ich sehe, hat iiberhaupt nichts mit dem Versuch
Neuners, Geschichte zu reproduzieren, zu tun. Es war die Annahme, die
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naive katastrophale Annahme, daB gute Absichten unvermittelt zu positi-
ven Resultaten in der Erziehung fithren wiirden. Der kritische Geist, ohne
den Entwicklung einfach unmdglich ist, wurde dem Glauben geopfert, dafl
da welche sind, die es schon richten werden.

Alle Hinweise auf positive Leistungen sind tiberfliissig, wenn nicht belegt
werden kann, daB kritischer Geist, Skepsis, Ungeduld, Forderungen nach
radikalen Verinderungen die Maxime des Handelns waren.

Leider kann ich diese Einsicht im Artikel von Gerhart Neuner nicht
erkennen. Dazu ein letztes Beispiel. Was Gerhart Neuner positivunter dem
Stichwort Lehrplanreform formuliert, nenne ich ,,Lehrplanfetischismus*,
derwie ein Virus Teile der APW unheilbar befallen hatte. Selbstverstindlich
ist Lehrplanreform eine stets notwendige Folge neuer wissenschaftlicher
Erkenntnisse. Abereben nicht nurim Sinne der Unterrichtsinhalte, sondern
vielmehr im Sinne der Aneignungsprozesse, der Vermittlungsmechanis-
men, der Erkenntnisse iiber die Entwicklung und Verinderung der Indivi-
duen. Also Lehrplanfetischismus nenne ich die Verkennung einer sinnvol-
len Verkniipfung von Fragen, die Aufschlu8 iiber den Prozef3 des Werdens
des Menschen geben. Man kénnte auch sagen, Lehrplanfetischismus ist die
Verkennung der Frage danach, was der Mensch ist, und die fast ausschlie8li-
che Ersetzung durch die Frage, was soll der Mensch, was kann der Mensch.

Sinnvolle Reformen, tiefgreifende Reformen kdnnen erst dann erfolgen,
wenn die theoretischen Fundamente fiir die Gestaltung von Lehrpldnen
durch die Orientierung auf die Erforschung der Individualitit (sowohl des
Schiilers, wie auch des Lehrers) gedndert werden. Solange man partielle
(durchaus wichtige) Fragen als Ersatz fiir grundsitzliche Fragen nach dem
Menschen in den Vordergrund stellt, mu8 man sich nicht iber die
Wirkungslosigkeit von damit verbundenen Veranderungen wundern. Kor-
rektur, wenn auch noch so richtig und wichtig, ist keine Reform. Es hilft uns
nicht weiter in der Aneignung der Geschichte, wenn wir inkonsequent in der
Benennung der Fehler sind. Uniibersehbar gab es sehr iiberzeugende
wissenschaftliche Leistungen grundsitzlicher Art, aber die Gewichtung
dieser Arbeiten war oft falsch. Im Verhiltnis zum Aufwand fiir die
Lehrplanreform war der Aufwand fiir die Schaffung von wirklichen
theoretischen Voraussetzungen dafiir duBerst gering. Diskussionen {iber
grundsitzliche Veranderungen wurden nur selten gefithrt, es wurde janoch
nicht einmal probiert, wie weit man gehen kann. Sicher, Gerhart Neuner hat
gewul3t, was an einer bestimmten Stelle auf Widerwillen trifft. Ist dies aber
Grund genug, um grundsitzliche Kritik schon auf dem Weg vor den

Grenzen, die Bildungspolitik setzt, aufzugeben? Es wire wiinschenswert,

wenn diese Frage des Verhiltnisses von Theorie und Bildungspolitik in
Zukunft weiter diskutiert werden kénnten. Uber den Bildungsbegriff, tiber
die Allgemeinbildung sind viele Positionen entwickelt worden, einschlies3-

lich der begriindeten Behauptung, daB es gar keine Theorie der Allgemein-

bildung gegeben habe. Diese Kritik richtet sich an die Pddagogik bzw.

Erziehungswissenschaft insgesamt, wenn sie auch urspriinglich in der
Analyse vorliegender Schriften der DDR formuliert wurde. Die Schule, was

Vermittlung von Bildung anbelangt, ist ohnehin in weiten Bereichen
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antiquiert. Das Ersetzen der einen Schulwirklichkeit durch eine andere
bedeutet durchaus nicht nur Entwicklung. Die Bedingungen fiir die
Entfaltung der Individualitit sind auch heute zu hinterfragen. Aber darum
geht es janicht, es geht bei der Rekapitulation von Geschichte vielmehr um
die urspriingliche Bewertung von Zusammenhéngen, Aussagen und Theo-
rien. Ich will z. B. tiberhaupt nicht bezweifeln, dal Gerhart Neuner sich um
Synthese unterschiedlicher alternativer theoretischer Zugéinge bemiiht hat.
Die Frage ist die nach der Tiefe, nach dem Umfang der Synthese. Es macht
doch e¢inen Sinn, heute die Frage zu stellen, wo man die Grenze fiir die
Synthese gezogen hat, wo und wann nicht vertretbar Reduktionismus die
Oberhand behielt. Die Reduktion erfolgte oft durch die Schulpolitik, gewiB,
aber diese wurde ja nicht nur vom Ministerium oder einer Frau allein
vertreten.

Konsens und Dissens, so miiBte wohl die Uberschrift lauten, unter der man
die Geschichte abhandelt. Natiirlich ist diese Geschichte sehr schmerzhaft,
vielleicht schaut der eine oder andere Teilnehmer an Besprechungen im
Ministerium noch einmal in die Protokolle hinein, bevor er iiber Divergen-
zen zur offiziellen Schulpolitik spricht. Was die Entwicklung der Theorie
anbelangt, sollten alle Beteiligten sorgfiltig die Geschichte priifen, bevor sie
an ithrem Entwurf teilnehmen. Entgegnungen sind dann einfacher.

Nachsatz

Es ist mir sehr schwergefallen, in der augenblicklichen Sitution diese
Bemerkungen zu schreiben. Die Welt ist voller Vorurteile, Verdachtigun-
gen, Entwiirdigung. Auseinandersetzungskultur ist kaum zu pflegen. Jeder
Irrtum kann zur Absicht erklirt werden. Dasind soviele, die ihre Schwichen
beminteln durch die Kritik anderer. Auch Unverschimtheiten sind im Spiel
durch AnmaBung von Verhaltensweisen, deren die Urheber nie fihig
waren. Vollig unberiicksichtigt bleibt, daB auch Souverénitét gewachsenist,
hiufig nur im Keime sichtbar, fiir viele unerreichbar, die cinen Teil der
Geschichte nicht erlebt haben.

Karl-Friedrich Wessel, Prof. Dr. sc. phil., Direktor des Interdiszipliniren Instituts
fiir Wissenschaftsphilosophie und Humanontogenetik der Humboldt-Universitat zu

Berlin.
Anschrift: Leipziger Str. 54, O-1080 Berlin.

513



