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»Sicherlich wird in absehbarer Zeit die Komplexforschung von ibhren
verschiedenen Standorten und Methoden her zu einer allgemeinen und
umfassenden Erziehungstheorie und vielleicht auch zu einem

neuen theoretischen System der Erziehung hinfiihren.

Gerhard Rosenfeld, 1966



Gerhard Rosenfeld
27. Februar 1925 — 24. November 1985
(Foto: 1983)



Vorwort

Prof. Dr. habil. Gerhard Rosenfeld gehérte zu den profiliertesten Gelehrten
der Humboldt-Universitit zu Berlin. Seine Vorlesungen waren berithmt, hohes
Niveau und die Asthetik der Vermittlung bildeten eine selten erreichte Einheit.
Markant die Aussagen, motivierend die Zielstellung, er war ein Meister der Dar-
stellung.

Gerhard Rosenfeld beherrschte alle Daseinsweisen des Hochschullehrers,
16ste Begeisterung bei seinen Studentinnen und Studenten aus, motivierte Mit-
arbeiter und Doktoranden, ihre Moglichkeiten auszuschépfen, und brillierte
in Diskussionen mit Kolleginnen und Kollegen (manche fiirchteten auch seine
kritischen Einwinde).

Seine Publikationen hatten eine breite und tiefe Wirkung. Denken wir nur
an das Werk , Theorie und Praxis der Lernmotivation®, welches in 17 Auflagen
erschien und Gedanken enthielt, die weit iiber die Zeit von 1964 hinausreichten.

Nur sehr zdgerlich lief er sich auf die kritische Auseinandersetzung mit Kol-
legen ein, wenn sie erwiinscht waren, und wenn er es tat, dann bemiihte er sich
um grofite Sachlichkeit. Auf Zusammenarbeit mit Kollegen, insbesondere in
interdisziplinirer Hinsicht, lief§ er sich nur nach sorgfiltiger Priifung ein, dann
aber auf duflerst kreative und zuverlissige Art.

Gerhard Rosenfeld wurde durch eine schwere Krankheit daran gehindert,
neue Dimensionen fachlichen und interdiszipliniren Strebens zu realisieren. Es
ist leider nicht méglich, Unvollendetes und alle damit verbundenen Absichten
und Motive zu charakterisieren.
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Vorwort

Auf der Basis der Beitrige einer Gedenkveranstaltung fiir Gerhard Rosenfeld
am 11.12.2015 sahen und sehen sich die Herausgeberinnen und der Herausge-
ber verpflichtet, aus unterschiedlichen Perspektiven — die Tochter, heute selbst
Wissenschaftlerin, die langjihrige Mitarbeiterin, engste Vertraute und Nachfol-
gerin sowie einer seiner Freunde und Begleiter der letzten Wegstrecke —, wichtige
Beitrige zu publizieren.

Selbstverstindlich kénnen unsere Bemiihungen nicht den ganzen Reichtum
der Personlichkeit von Gerhard Rosenfeld erfassen. Dennoch hoffen wir, die
Leistungen eines Wissenschaftlers in Erinnerung zu rufen, der zahlreiche Stu-
denten und Studentinnen auf ihre Tétigkeit als Lehrende vorbereitet hat, vielen
Kolleginnen und Kollegen zur Seite stand und das intellektuelle Leben an der
Berliner Universitit anzuregen und zu bereichern vermochte.

Karl-Friedrich Wessel, Karla Horstmann-Hegel & Ulrike Sayatz
im Herbst 2019
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Zur wissenschaftlichen
Biografie von

Gerhard Rosenfeld

KARLA HORSTMANN-HEGEL

1 Wissenschaftliche Vita

Gerhard Rosenfeld ist am 27. Februar 1925 in Buchwalde (Kreis PreufSisch
Holland, Ostpreuflen) geboren worden. Nach Abschluss der Oberschule
(Abitur) wurde er zum Militirdienst eingezogen. Nach Ende des II. Weltkrieges
besuchte er in Jiterbog einen Kursus fiir Neulehrer und arbeitete von 1946
bis 1947 als Lehrer in Luckenwalde. Im Wintersemester 1947 begann er ein
Studium der Germanistik und Psychologie an der Pidagogischen Fakultit der
Berliner Humboldt-Universitit (siche Dokument D1). Nach seinem Staatsex-
amen schloss er 1952 auch sein Psychologie-Studium bei Prof. Dr. Kurt Gott-
schaldt mit dem Diplom ab.

Kurt Gottschaldt — einer der bedeutendsten Vertreter der Berliner Gestalt-
theorie — war zu dieser Zeit Direktor des neu gegriindeten Instituts fiir Psycho-
logie an der Mathematisch-Naturwissenschaftlichen Fakultit der Humboldt-
Universitit und Leiter der Arbeitsstelle fiir experimentelle und angewandte
Psychologie der Deutschen Akademie der Wissenschaften. Bereits 1950 — also
wihrend Rosenfelds Diplomstudienzeit — wihlte Gottschaldt den hochmotivier-
ten Studenten zu seinem wissenschaftlichen Assistenten. Nachdem Rosenfeld
am 14. Juni 1952 seine Diplomhauptpriifung mit dem Pridikat ,sehr gut®
bestanden hatte, erhielt er (auf Vorschlag Gottschaldts) am 19. Dezember 1952
die Zulassungsurkunde tiber die Aufnahme in die wissenschaftliche Aspirantur
(vgl. D2 & 3).
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K. HORSTMANN-HEGEL, Wissenschaftliche Biografiec von G. Rosenfeld

1953 wurde G. Rosenfeld Oberassistent von Gottschaldt. Er {ibernahm
Lehrveranstaltungen zu allen Gebieten der Psychologie sowohl an der Hum-
boldt-Universitit zu Berlin als auch in anderen Einrichtungen (z.B. am Institut
fir Lehrerbildung). 1955 berief ihn der Staatssekretir fiir Hochschulwesen, Prof.
Dr. Harig, in den wissenschaftlichen Beirat beim Staatssekretariat fiir Hoch-
schulwesen (vgl. D4). 1957 wurde Rosenfeld zum Dr. rer. nat. mit einer expe-
rimentellen Arbeit aus dem Gebiet der theoretischen Psychologie promoviert.
Thema: ,,Uber Bedingungen der optischen Figurwahrnehmung im Schwellen-
bereich®. (Vgl. D5)

Im gleichen Jahr wechselte Rosenfeld zur Pidagogischen Fakultit der Hum-
boldt-Universitit und iibernahm hier Vorlesungen, Seminare und Ubungen
zunichst in der Fachpidagogen-Ausbildung und spiter in der Lehrer-Ausbil-
dung. Bis 1960 war er mit der Abfassung von psychologischen Lehrbriefen
innerhalb des pidagogischen Fernstudiums beauftragt. Diese Reihe umfasste
jeweils Lehrbriefe zur Allgemeinen-, Entwicklungs-, Pidagogischen Psycholo-
gie, zu Lern- und Verhaltensstorungen sowie zur pidagogisch-psychologischen
Diagnostik. Am 1. Januar 1960 wurde er zum Dozenten fiir das Fachgebiet Psy-
chologie an der Pidagogischen Fakultit der Humboldt-Universitit berufen (vgl.
D7).

Im gleichen Jahr beteiligte sich Rosenfeld mafgeblich an einer brisanten
wissenschaftspolitischen Aktion. Anlass war die Besetzung Friedrich Sanders als
Vorsitzenden des Organisationskomitees zum XVI. Internationalen Kongress
fir Psychologie, der vom 31. Juli bis 6. August 1960 in Bonn stattfand. In der
Zeit des Nationalsozialismus war Sander u.a. Mitglied der NSDAP gewesen.
Als ordentlicher Professor fiir Psychologie in Jena (1933 bis 1945) fiel er durch
rassistische und volkische Auflerungen auf. Diese stiitzte er auch durch seine
genetische Ganzheitspsychologie. Offensichtlich durch das grobe Raster der
Entnazifizierung gerutscht, lehrte er Ende der 40er Jahre in Berlin und Potsdam.
In den 50er Jahren ist er an das Max-Planck-Institut fiir Anthropologie berufen
worden und lehrte von 1955 bis 1958 als ordentlicher Professor an der Bonner
Universitit. Bis 1959 war Sander Vorsitzender der Deutschen Gesellschaft fiir
Psychologie gewesen.

Zur Aktion: Berliner Psychologen um Gerhard Rosenfeld (Konrad Liining,
Hans-Dieter Schmidt, Adolf Kossakowski und Joachim Lompscher gehérten
dazu) verdffentlichten in der Studentenzeitschrift ,,Forum® (9. Juni 1960) einen
aufsehenerregenden Artikel gegen Sander. Sie zitierten Auflerungen Sanders aus
der Zeit des Nationalsozialismus und legten klare Belege tiber dessen Vergangen-
heit vor. Diesen verschickten sie kurz vor Eréffnung des Bonner Kongresses an
tiber 200 Persdnlichkeiten und Institutionen. Dies trug dazu bei, dass der bishe-
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Wissenschaftliche Biografie von G. Rosenfeld, K. HORSTMANN-HEGEL

rige Vorstand der Deutschen Gesellschaft fiir Psychologie noch vor Beginn des
Kongresses zuriicktrat (Friedrich 2009, S. 231). An diese Aktion erinnert auch
Hans-Dieter Schmidt (1997, S. 58fL.) in seiner ,Selbstbefragung eines DDR-
Psychologen®, ohne allerdings die Namen der anderen Beteiligten zu nennen.
Schénpflug und Liier (2011, S. 32) verweisen auf etwas frithere Bemiithungen
von Psychologen in der BRD, die dasselbe Anliegen verfolgten.

Zuriick zum Berliner Institut fiir Psychologie: Am 1. November 1960 wurde
G. Rosenfeld zum Fachrichtungsleiter fiir Pidagogische Psychologie an der
Pidagogischen Fakultit der Humboldt-Universitdt ernannt. Auf Antrag dieser
Fakultit wurde vom zustindigen Staatssekretariat fiir das Hoch- und Fachschul-
wesen am 1. September 1961 ein Institut fiir Pidagogische Psychologie einge-
richtet und G. Rosenfeld als Direktor benannt (vgl. D8).

Etwa zeitgleich erfolgte die Trennung der Arbeitsstelle fiir experimentelle
und angewandte Psychologie der Deutschen Akademie der Wissenschaften vom
Institut fiir Psychologie der Humboldt-Universitit. Diese Trennung war not-
wendig geworden, da Kurt Gottschaldt 1961 einen Ruf der Universitit Géttin-
gen annahm und die DDR verliefi. Seine Wirkungsméglichkeiten in Forschung,
in Lehre und in der Ausbildung des wissenschaftlichen Nachwuchses waren
seitens der politischen Fithrung der DDR drastisch eingeschrinkt worden. Er
galt jetzt als Reprisentant einer ,biirgerlichen Psychologie“. Dies verwundert
insofern, da Gottschaldt bis zum Ende der 50er Jahre ermutigt worden war,
sich in Lehre und Forschung von den damals zunehmend behavioristischen
Sichtweisen im Sinne Pawlows zu distanzieren. Der Rektor der Universitit, Prof.
Dr. K. Schroder, tibertrug am 3. Oktober 1961 die Geschifte der Institutslei-
tung kommissarisch Dr. Hiebsch (Leipzig), Dr. Klix (Jena) und Dr. Rosenfeld
(Berlin) (vgl. D9 und 10). 1962 wurde G. Rosenfeld zum Mitglied der Sektion
Psychologie der Deutschen Akademie der Wissenschaften berufen. Er war ihr
wissenschaftlicher Sekretir bis zu seiner (auf eigenen Wunsch) erfolgten Entlas-
tung 1965 (vgl. D15).

1963 reichte Rosenfeld der Pidagogischen Fakultit der Humboldt-Universi-
tit seine Habilitationsschrift ein zum Thema ,, Theoretische und praktische Pro-
bleme der Lernmotivation. Eine pidagogisch-psychologische Untersuchung®. Ex
schloss das Verfahren 1964 mit dem 6ffentlichen Vortrag ,,Zur Funktion innerer
Widerspriiche im Bildungs- und Erziehungsvorgang® erfolgreich ab (vgl. D11).

Im gleichen Jahr erfolgte die Berufung Rosenfelds zum ordentlichen Professor
und Lehrstuhlinhaber fiir Pidagogische Psychologie an der Humboldt-Univer-
sitdt. Seine jahrelangen Bemiihungen sowohl um eine Diplom-Fachausbildung
in Pddagogischer Psychologie als auch die Einrichtung von praktischen Einsatz-
moglichkeiten des pidagogischen Psychologen zur Frithdiagnostik von Fehlent-
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wicklungen und deren rechtzeitige psychologische Korrektur hatten am 15. Mai
1966 mit Griindung der Erziechungsberatungsstelle am Institut fiir Pidagogische
Psychologie einen Teilerfolg (vgl. D16 und 17). Der Dekan der Pidagogischen
Fakultit, Prof. Dr. H. Kénig, berief am 1. August 1967 G. Rosenfeld in den
Fachrichtungsrat fiir die Ausbildung der Diplom-Pidagogen an der Humboldt-
Universitit (vgl. D18).

Am 17. September 1968 — mit der 3. Hochschulreform in der DDR — wurde
die Sektion Psychologie gegriindet und Rosenfeld ihr Direktor. Zur Sektion
gehorten die Mitarbeiter des Instituts fiir Psychologie der Mathematisch-Natur-
wissenschaftlichen Fakultit und die des Instituts fiir Pidagogische Psychologie
der Pddagogischen Fakultit. Den Festakt am 17. September 1968, 9.00 Uhr im
Senatssaal der Humboldt-Universitit zu Berlin eréffnete ihr Rektor Prof. Dr.
K.-H. Wirzberger. G. Rosenfeld hielt das Griindungsreferat. Er kennzeichnete
die fachlichen und organisatorischen Schwerpunkte, Anforderungen und Positi-
onen der neuen Sektion Psychologie, wie sie sich aus dem grundsitzlichen Anlie-
gen der 3. Hochschulreform ergaben (vgl. D14). Fiir die universitire Lehre und
Forschung forderte er eine stirkere Theorie — Praxis — Beziehung innerhalb und
zwischen den einzelnen Fachrichtungen. In seinen detaillierten Uberlegungen
zu den neuen Aufgaben der Sektion begriindete Rosenfeld fiir die Pidagogische
Psychologie erneut und dringend ,,die unmittelbare Aufgabe, Konzeptionen und
Programme fiir die Ausbildung von Diplom-Psychologen mit der Qualifika-
tion des psychologischen Erzichungsberaters zu entwickeln (vgl. D20). Hierzu
unterbreitete er konkrete Realisierungsvorschlige und hob hervor: ,Der an das
Ministerium fiir Volksbildung gerichtete konzeptionelle Vorschlag fiir den stu-
fenweisen Aufbau psychologischer Erziehungsberatungsstellen in der DDR, hat
bisher keinerlei praktische Konsequenzen bewirkt“. Und erneut wiederholte er
seine Forderung ,die Ausbildung von psychologischen Erziehungsberatern zu
forcieren“ (ebenda). Bereits am 28. September 1967 fiihrte Rosenfeld seine
Bemiihungen betreffs Immatrikulation im Fachgebiet Pidagogische Psycholo-
gie (Erziehungsberatung) fort. Unter Berufung auf mehrere Gespriche mit dem
Referat Psychologie im Ministerium fiir Hoch- und Fachschulwesen (einschlief3-
lich einer bereits vorgenommenen — aber nicht realisierten — Perspektivplanung
bis 1966) unterbreitete er erneut einen detailliert begriindeten Vorschlag zur
Einrichtung eines entsprechenden Diplom-Studienganges (vgl. D19). Eine von
Rosenfeld am 8. Dezember 1969 dem Ministerium fiir Hoch- und Fachschul-
wesen nochmals schriftlich vorgelegte Anfrage nach der vorgesehenen ,,Neuauf-
nahme der Fachausbildung in Pidagogischer Psychologie (Abschluss Diplom-
psychologe) mit der Einsatzméglichkeit des Erziehungsberaters® (vgl. D21)
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wurde am 27. Januar 1970 vom Ministerium endgiiltig abschligig beantwortet
(vgl. D24). Diese Entscheidung muss sicher auch mit dem im Rahmen der Fort-
fihrung der 3. Hochschulreform beabsichtigten Vorhaben des Ministeriums
fiir Hoch- und Fachschulwesen gesehen werden, den Lehrbereich Pidagogische
Psychologie aus der Sektion Psychologie auszugliedern und der Sektion Pida-
gogik zuzuordnen (vgl. D22, 23 und 25). Trotz der abschligigen Entscheidung
formulierte Rosenfeld noch vor der Uberleitung des Lehrbereichs in die Sektion
Pidagogik (d.h. noch als Direktor der Sektion Psychologie) diesbeziiglich in sei-
ner Stellungnahme vom 4. Mai 1970 an das Ministerium fiir Hoch- und Fach-
schulwesen ,Dennoch werde ich die leitenden Mitarbeiter der Bereiche meiner
Sektion beauftragen, im Rahmen der gegenwiirtig im Endstadium befindlichen
prognostischen Arbeiten der Leitsektion Psychologie dieser Problematik beson-
dere Beachtung zu schenken® (vgl. D26).

Bereits zu Beginn des Herbstsemesters 1970 wurde auf Antrag des Ministeri-
ums fiir Volksbildung und mit Unterstiiczung des Ministeriums fiir Hoch- und
Fachschulwesen der Lehrbereich Pidagogische Psychologie unter Leitung von G.
Rosenfeld in die Sektion Pidagogik eingegliedert. Die Erziehungsberatungsstelle
blieb Bestandteil des Lehrbereiches und arbeitete nun in der Sektion Pidagogik
weiter (vgl. D23-27). Bis zu seinem frithen Tod am 24. November 1985 blieb
Gerhard Rosenfeld Leiter des Lehrbereichs Pidagogische Psychologie an der
Sektion Pidagogik.

G. Rosenfeld war Mitglied verschiedener wissenschaftlicher Gremien, z.B.
Mitglied des Wissenschaftlichen Rates fiir Psychologie des Ministeriums fiir
Hoch- und Fachschulwesen, Mitglied des Wissenschaftlichen Rates und Mit-
glied der Leitung der Gesellschaftswissenschaftlichen Fakultit der Humboldt-
Universitdt zu Berlin (Leiter der AG Erziehungswissenschaft), Leitungsmitglied
des Wissenschaftlichen Rates des Instituts fiir Pidagogische Psychologie der
Akademie der Piddagogischen Wissenschaften.

Der Name Gerhard Rosenfeld ist in der Psychologie vor allem verbunden mit
Forschungen zur Gerichtetheit der Personlichkeit, zur Motivation, speziell auch
zur Lernmotivation, zu werttheoretischen, motivtheoretischen und kognitiven
Aspekten der Erzichungspsychologie sowie zum Widerspruchsmodell innerhalb
der psychischen Entwicklung (vgl. hierzu die Beitrige in diesem Band). In sei-
nen letzten Lebensjahren arbeitete Rosenfeld vorrangig an der psychologischen
Analyse subjektiver Moralsysteme. Ihn interessierte die Herausbildung sittlicher
Verhaltensstrukturen infolge von Situationsbewiltigung,.

15



K. HORSTMANN-HEGEL, Wissenschaftliche Biografiec von G. Rosenfeld

2 Facetten seiner Wirkungsgeschichte

Neben seiner umfassenden Forschungstitigkeit — zu groflen Teilen auch inter-
disziplinir — sind vor allem Rosenfelds legendire Vorlesungen im Rahmen der
Lehrerausbildung zu den Gebieten Allgemeine Psychologie, Persénlichkeits-
psychologie und Entwicklungspsychologie anzufiithren. Diese Vorlesungen
waren im Zentralen Vorlesungsverzeichnis der Humboldt-Universitit auch fiir
andere Fachgebiete und Ausbildungsrichtungen fakultitsiibergreifend ange-
boten. Von einem weiten Bildungsverstindnis ausgehend, gelang es Rosen-
feld in einer klaren, prignanten, virtuosen und mitreifenden Sprache viele
Studierende, Aspiranten und Nachwuchswissenschaftler fir seine Themen zu
begeistern. Besonders erwihnt sei die intellektuelle Spannweite, die strenge
gedankliche Ordnung und der logische Aufbau seiner Inhalte. Er verband sein
breites Grundlagenwissen stets mit neuesten Forschungsergebnissen verschie-
dener Disziplinen. Hier sollen nur die Einfiihrung des Titigkeitskonzeptes,
die Darlegung der Situationstheorie, die Neufassung der Motivationstheorie
und das Konzept der subjektiven Zielbildung genannt werden. Auch verstand
er es, die theoretischen Auffassungen durch anschauliche, situationsangemes-
sene Beispiele zu verdeutlichen. Bei Gesprichen und Diskussionen regte er auf
produktive Weise (Kritik eingeschlossen) zu wissenschaftlichem Denken an.
Einer seiner markantesten Leitsitze war: ,Nur wer nicht denkt, macht keine
Fehler!“ Sein charismatischer Duktus als Wissenschaftler hat seine Mitarbeiter,
Promovenden, aber auch wissenschaftliche Kollegen anderer Fachrichtungen
stets inspiriert und beeindrucke. Im Exposé fiir seine beabsichtigte Monografie
zur moralischen Personlichkeitsentwicklung betonte G. Rosenfeld 1984 (S. 3),
dass seine ,,[...] theoretische Ausgangskonzeption noch einer iiber viele Jahre sich
erstreckende experimentell-empirischen Fundierung bedarf. Dieses Vorhaben
konnte er nicht mehr realisieren.

Nach seinem Tode wurde versuch, Teilfragen dieser Forschungskonzeption
in mehreren — zum Teil interdiszipliniren — Projekten empirisch zu beantwor-
ten. Angefiihre seien hier nur fiinf:

— Untersuchungen zu moralischen Regulationsformen in unterschiedlichen
Anforderungssituationen. Verglichen wurden Jugendliche aus Spezial-
heimen der Jugendhilfe mit Jugendlichen, die in ihren Familien lebten
(Horstmann 2000, s. dazu den Beitrag ,,Motivation, Situation und Moral.
Zum wissenschaftlichen Werk von Gerhard Rosenfeld” im vorliegenden

Band).
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— Die Entwicklung des Fremdenbildes tiber das Grundschulalter in Abhin-
gigkeit von Begegnungssituationen der Kinder mit Migranten (Horst-
mann & Miiller 1997).

— Zusammenhang von Situationsgefihrdung und Aktivierung normativer
Regulative zur Situationsstabilisierung (Horstmann 1987)

— Ausgewihlte moralrelevante Themen im Rahmen der Gesundheits- und
Sexualerziehung im Grundschulalter.

— Moralrelevante Aspekte und Probleme im Kontext des Umgangs von
Kindern mit Sterben, Tod und Trauer.

Rosenfelds Ideen blieben noch lange Thema und Gegenstand einer lebendigen
wissenschaftlichen Diskussion. Auch in der Lehrerausbildung — u.a. in Lehrver-
anstaltungen zur moralischen Entwicklung im Kindes- und Jugendalter oder
zu lernaktiven Methoden — waren seine Ideen prisent. Beispielsweise wurden
in Seminaren, gemeinsam mit Studierenden, fiktive moralrelevante Dilemma-
Situationen in Rollen- bzw. Planspielen entwickelt. Im Schulkontext ist dann
versucht worden, die Begriindungsmuster von Konfliktlésungsstrategien beziig-
lich solcher Situationen zu erforschen und den Rosenfeldschen Situationsmerk-
malen und Regulationsformen zuzuordnen. Entsprechende lernaktive Ansitze
wurden Ende der 90er Jahre unter dem Titel ,,Frischer Wind im Klassenzimmer*
(Horstmann & Tiggelers 1998) publiziert. Erwihnt seien auch Besuche von
Wissenschaftlern aus China, Schweden und Japan, die sich explizit fiir seine
Arbeiten interessierten. Dem japanischen Sozialpsychologen Takata — der zu
Rosenfelds Lernmotivation arbeitete und sich fiir sein Situationskonzept interes-
sierte — stellte Rosenfelds Frau Erika noch unverdffentlichte Texte ihres Mannes
fiir seine Forschung zur Verfiigung. Im Internet sind ebenfalls viele Spuren seines
wissenschaftlichen Wirkens zu finden, z.B. in Dissertationen, Plattformen zur
Lehrerausbildung oder wissenschaftlichen und wissenschaftshistorischen Texten.

3 Was bleibt? Ein Fazit

Angesichts eines Verfalls moralischer Verhaltensformen und einer offensicht-
lich noch immer ungeniigenden wissenschaftlichen Aufarbeitung des Zusam-
menhangs von Moral, Situation und moralischem Verhalten — insbesondere im
pidagogischen Kontext — kann Folgendes zusammengefasst werden: Die Ideen
und Leistungen von Gerhard Rosenfeld sind noch immer von aktueller Bedeu-
tung. Mit seiner Monografie zur Lernmotivation, seinen programmatischen
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Entwiirfen zur Erziehungspsychologie und zur moralischen Verhaltensentwick-
lung hat er Wege aufgezeigt, die fiir die heutige Pidagogische Psychologie und
dariiber hinaus wirksam sein kénnten. Es ist zu hoffen, dass sich junge Wissen-
schaftler finden, die Rosenfelds Gedanken aufgreifen und fortfithren.
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Im Gedenken
an Gerhard Rosenfeld:
Erziehung — Moral — Entwicklung*

KARL-FRIEDRICH WESSEL

Meine Erinnerungen an Gerhard Rosenfeld sind duflerst vielfiltig, reich und
mich an- und aufregend. Die Erinnerungen gehéren einer Zeit an, die gern
vergessen, verdringt und nicht selten entstellt wird; meine Gefiihle, die sich
daraus ergeben, unterdriicke ich, sonst wire der folgende Text nicht moglich.

Gerhard Rosenfeld gehorte zu den Wissenschaftlern, denen man gerne und
mit groflem Gewinn zuhérte. Veranstaltungen mit ihm, Kolloquien, Tagungen
und Arbeitsbesprechungen waren stets anregend und herausfordernd, seine
Anwesenheit erzeugte eine Atmosphire der Konzentration. Eine wohltuende
Strenge der Gedankenfithrung war gefordert, weil er sich selbst einer solchen
befleifligte, es blieb dennoch kollegial, und die Wirklichkeit wurde nicht verzerrt
durch Humorlosigkeit. Ich jedenfalls fand die Diskussionen immer als ange-
nehm, sein Freund zu sein, war eine Auszeichnung, ich empfand und empfinde
es noch immer so.

Wohldurchdacht seine Vorschlige, sie enthielten meist Abweichungen vom
Bekannten, prizise vorgetragen, ohne Umschweife auf das Wesentliche zielend.
Seine Sprache war geschliffen, das Gesagte gut iiberlegt, der Vortrag brillant,
so auch seine Vorlesungen. Er war ein Vorbild an Gelehrsamkeit, auch weil
er Unbedachtem, von Kollegen vorgetragen, entgegentrat. Seine Anwesenheit
brachte hiufig zum Schweigen, wer so einfach daherreden wollte, so manch einen
Widerspruch verstand er mit sich selbst auszumachen, also selbst zu schweigen.

Bei dem folgenden Text handelt es sich um den leicht bearbeiteten Vortrag zur Einleitung
des 108. Humanontogenetischen Kolloquiums am 11. Dezember 2015, das im Gedenken
an Gerhard Rosenfeld — er wire 2015 90 Jahre alt geworden — zum Thema ,Erziehung —
Moral — Entwicklung® stattgefunden hat.

Karl-Friedrich Wessel, Karla Horstmann-Hegel & Ulrike Sayatz (Hrsg.) 2020. 1 9
Motivation — Situation — Moral. Gerhard Rosenfeld zum Gedenken.
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Fir die Diskussion und gemeinsame Vorhaben war er ein willkommener
Partner. Ich besprach mit ihm eine ganze Reihe von Themen aus dem Grenzbe-
reich von Psychologie, Pidagogik und Philosophie, fand seine Zustimmung und
in der letzten Zeit seines Lebens eine merkwiirdige Zuriickhaltung, die ich erst
spiter zu verstehen vermochte.

Es war Anfang des Jahres 1985. Sein gesundheitlicher Zustand war mir nicht
bekannt und er sprach nicht dariiber. Er verhielt sich merkwiirdig zuriickhaltend
einem Vorschlag gegeniiber, eine Folge von gemeinsamen Artikeln von uns fiir
die Deutsche Zeitschrift fiir Philosophie zu verfassen. Er stimmte sehr wohl
den Inhalten zu, verhielt sich aber den terminlichen Vorschligen gegeniiber sehr
reserviert. Als ich drei Monate spiter von einer Auslandsreise zuriickkam, war
klar, unsere gemeinsamen Vorhaben hatten sich eriibrigt, denn ohne seine Mit-
wirkung wiren sie nicht zu bewiltigen gewesen, obgleich sich viele auf schon
begonnene Zusammenarbeit, unter anderem auf drei Artikel in der genannten
Zeitschrift bezogen, auf die ich noch eingehen werde.

Zu Beginn mdéchte ich aber auf eine Diskussion verweisen, an der Gerhard
Rosenfeld sich beteiligte, lingst bevor wir uns kannten; ich beendete gerade das
zweite Studienjahr als Philosophiestudent an der Humboldt-Universitit Berlin.
Es handelt sich um eine Arbeitstagung vom 18.-20. Juni 1959, auf die mich
erst vor kurzem Helmut Stolz aufmerksam machte. Das war keine ganz normale
Arbeitstagung, es war ein Treffen pidagogischer Wissenschaftler mit einer spezi-
fischen Zielstellung. In der Einleitung der Broschiire zu dieser Tagung heifit es:

,Die Schulkommission beim Politbiiro des Zentralkomitees der Sozialistischen Ein-
heitspartei Deutschlands und das Ministerium fiir Volksbildung der Deutschen De-
mokratischen Republik beriefen fiir den 18. bis 20. Juni 1959 eine Arbeizstagung pi-
dagogischer Wissenschaftler nach Berlin ein, an der etwa 400 Wissenschaftler, Lehrer,
Lehrerbildner und Vertreter volkseigener Betriebe teilnahmen.“ (Schulkommission

1959, 3)

Es handelt sich also um eine sehr hoch zu bewertende Tagung, die inhaltlich
einzuschitzen sehr aufschlussreich wire, und zwar sowohl hinsichtlich des
Reichtums von inhaltlichen Problemen als auch an einschrinkenden Bedin-
gungen der Diskussion, die auch nach tiber einem halben Jahrhundert mit eben
diesem Abstand und unter ginzlich anderen Bedingungen vielerlei Aufschliisse
ermdglichten.

Mir geht es aber heute nur um die Rolle von Gerhard Rosenfeld in diesem
Kontext. Er sprach gleich als erster, nachdem die Diskussion eréffnet worden
ist. Sein Gegenstand war das Begabungsproblem im Rahmen der pidagogischen
Psychologie.
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Rosenfeld ging es um ein bis heute schwieriges Thema im Verhiltnis von
Individuum und Umwelt. Sein Ausgangspunkt charakeerisierte die Situation in
der Wissenschaft, von der Rosenfeld ausging. Er geht davon aus, dass das Bega-
bungsproblem vor allem eine ideologische Frage sei (Rosenfeld 1959a, 81). Aus
einem Artikel von Hubert Walter (in der Zeitschrift Soziale Welt, Jg. 10/1959,
H. 1) extrahiert er eine Auffassung, die er explizit ablehnt. Rosenfeld polemisiert
gegen die Auffassung Walters, dass ,,94,6 Prozent der Kinder der Oberschicht
(...) unbedingt oberschulfihig oder nach dieser Untersuchung gut begabt®
seien. Dagegen seien nur ,13,6 Prozent der Kinder ungelernter Arbeiter und
Landarbeiter (...) unbedingt beziehungsweise bedingt oberschulfihig.“ (Rosen-
feld 1959a, 82f.)

Fiir Rosenfeld war vollig klar, dass eine derartig Auffassung zuriickgewiesen
werden miisse.

»Hier zeigt sich in aller Deutlichkeit der reaktionire ideologische Kern einer derartigen
Theorie und einer derartigen Untersuchung, die sich den Anschein der Wissenschaft-
lichkeit gibt. Es wird dabei die Frage nach der Titigkeit, nach den Umweltbedingun-
gen, nach der thematischen Anforderung, nach der Bildung und nach der Erziehung
véllig aufler acht gelassen. Die Begabung wird als etwas vom Schicksal dem einzelnen

Mitgegebenes betrachtet, sie ist gewissermaflen vererbt und angeboren.“ (Ebd., 83)

Rosenfeld eréffnet hier eine Diskussion, die iiberfillig war und lange Zeit
zuriickhaltend oder gar nicht gefithrt wurde. Es war zudem naheliegend, dass
sich Rosenfeld in seiner Argumentation auf den zu diesem Zeitpunke an der
Humboldt-Universitit lehrenden bekannten Psychologen Kurt Gottschaldt
(1902-1991) bezieht, der sich intensiv mit der Zwillingsforschung und ebenso
mit der Begabungsproblematik beschiftigte. Fiir Rosenfeld war diese Diskussion
ein Balanceakt. Er war einerseits Schiiler von Gottschaldt, verdankte ihm eine
solide Ausbildung. Aus seinem Studienbuch (siche Dokument D1) geht hervor,
dass er u.a. folgende seiner Veranstaltungen erfolgreich besuchte: Methoden der
Psychologie, Begabungsdiagnose, Wahrnehmungspsychologie, Entwicklungs-
psychologie, Ausdruckspsychologie, Sozialpsychologie, Allgemeine Charakte-
rologie, Psychodiagnose, Pathopsychologie des Kindes, Psychologische Praktika
und Kolloquien (vgl. D1). Und andererseits war er sich im Klaren dariiber, dass
die Begabungsproblematik auch durch Gottschaldt nicht hinreichend gelost
war. Gottschaldt wurde das Opfer einer generell ungelosten Problematik.
Rosenfeld wollte und hat sich eingebracht und mitgeholfen, die Erbe-
Umwelt-Problematik zu qualifizieren. Die Situation wird dramatischer gewesen
sein, als ich sie erinnere. Mir ist nur gegenwirtig, dass wir, Studenten der Philo-
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sophie, in die Vorlesung von Gottschaldt geschickt wurden, um sie anschlieflend
negativ zu beurteilen. Ich weiff nur, immerhin ein wenig mit der Psychologie
vertraut — ich hatte bereits eine Lehrerausbildung hinter mich gebracht —, dass
ich begeistert war von der Vorlesung und dies auch entsprechend mitteilte. An
eine, wie auch immer geartete, Reaktion seitens der Auftraggeber kann ich mich
nicht erinnern.

Vergessen werden darf natiirlich in diesem Zusammenhang nicht die Situa-
tion, in der die erwihnte Tagung stattfand. Das geht beispielsweise aus dem Bei-
trag von Joachim Siebenbroth auf eben dieser Tagung hervor. Es ging in seinem
Beitrag um die Situation der Arbeitsstelle fiir Psychologie der Deutschen Aka-
demie der Wissenschaften, an der er arbeitete und die Gottschaldt gleichzeitig
leitete. Es heif3t hier:

,Es ist natiirlich jedem von uns verstindlich, dafl Professor Gottschaldt, der in der
Gestaltpsychologie Kohlers und Lewins aufgewachsen und heimisch geworden ist, die
Auseinandersetzung mit der sozialistischen Praxis und der marxistischen Philosophie
nicht so leicht fillt wie Auf8enstehenden oder gar Marxisten. Uns imponierte zunichst
die methodische Strenge der psychologischen Forschung. Und wir sind Professor Gott-
schaldt dankbar, daf8 wir sie bei ihm lernen konnten. In der weiteren Arbeit stiefSen wir
jedoch immer wieder auf Schwierigkeiten, wenn es darum ging, Theorie und Praxis in
Einklang zu bringen.“ (Siebenbroth 1959, 120)

Wichtig ist auch der Satz:

,Wir bemiihen uns deshalb darum, die Atmosphire zu normalisieren und Professor
Gottschaldt von der Perspektive zu iiberzeugen, die er als Psychologe bei uns in der
Deutschen Demokratischen Republik hat.“ (Ebd., 121)

Natiirlich war das eine schwierige, schwer nachzuvollziehende Situation. Einer-
seits sollte eine klare Position bezogen werden und andererseits wissenschaftliche
Diskussion méglich sein.

Gerhard Rosenfeld wird ,gebeten worden sein aufzutreten. Man darf nicht
vergessen, dass es in dieser Zeit eine notwendige Auseinandersetzung mit dem
von Rosenfeld gewihlten Ausgangszitat tiber die nun wirklich klassenmifiig
gefirbte Begabungsauffassung gab und noch immer gibt. Vergessen darf man
dabei nicht, dass Rosenfeld sich sehr bemiihte, die Begabungslehre anhand der
Zwillingsforschung von Gottschaldt korreke darzulegen.

Ich méchte das Protokoll der genannten Tagung nicht weiter verfolgen. Lei-
der kenne ich den Verlauf ihrer Vorbereitung nicht, kann mir allerdings gut
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vorstellen, dass sie mit entsprechenden Auflagen belastet war. Darum bezieche
ich mich lieber auf einen Beitrag Rosenfelds im Forum mit dem Titel ,,Zu eini-
gen Grundfragen der Begabungstheorie® (Rosenfeld 1959b, vgl. D6). Natiirlich
bezieht sich dieser Artikel auf die erwihnte Tagung, ist aber wesentlich detail-
lierter und ausfiihrlicher. Ich zitiere sehr umfinglich, um den Charakter der
Diskussion zu verdeutlichen.

Rosenfeld geht ausfiihrlich auf die Problematik der begabungstheoretischen
Diskussion seiner Zeit ein. Dabei hilt er auch fest, dass Begabungstheorien nicht
klassenindifferent sind und meint damit, dass vielfach die ideologischen Vor-
aussetzungen fiir die eine oder andere Annahme tibersehen wird. In der Praxis
der sozialistischen Erzichung wiirden biirgerliche Begabungstheorien tibersehen.
Das hort sich iiberzogen an, man sollte aber nicht verkennen, dass der Versuch,
ein neues sozialistisches Erzichungssystem aufzubauen, auch der Versuch war,
fur alle Kinder gleiche Bedingungen zu schaffen, was keineswegs bedeutete, dass
alle Umweltbedingungen wirklich gleich wurden, da die familidren Vorausset-
zungen schr unterschiedlich blieben. Dabei wurde die Bedeutung von Erbanla-
gen keineswegs unterschitzt, dazu Rosenfeld:

»Das bisher Gesagte darf selbstverstindlich nicht so verstanden werden, als wiirde in der
marxistischen Begabungslehre die Bedeutung der Erbanlagen iibersehen. (Rosenfeld

1959b, 4)

Ausfiihrlich geht Rosenfeld dann auf die Rolle der Umwelt ein, bevor er ,Zur
gegenwirtigen Diskussion der Begabungsfrage in der Deutschen Demokrati-
schen Republik® (ebd., 5) kommt. Er geht sehr detailliert auf die Konzepte von
Gottschaldt ein. Ich zitiere ausfiihrlich, um den Charakter der Auseinanderset-
zung zu demonstrieren. Rosenfeld schreibt:

,Ein entscheidender Kernpunkt der Theorie K. Gottschaldts und wesentlich kritischer
Ansatzpunkt ist in der schon sichtbar gewordenenTrennung zwischen formaler intel-
lektueller Funktion einerseits und dem geistigen Inhalt andererseits zu sehen. Diese
Trennung fiihrt notwendigerweise zu einer undialektischen Begabungsauffassung: die
formalen Intelligenzfunktionen werden danach im mehr nativistischen Sinne als erb-
lich angelegte Leistungsdispositionen verstanden, die sich in ihrer jeweiligen Spezifitit
relativ unabhingig von der Umwelt entwickeln kénnen. In diesem Sinne bleiben also
auch eineiige Zwillinge, trotz unterschiedlicher Lebenssituationen, in ihrer formalen
Intelligenzausstattung konkordant. Ein Unterschied ergibt sich lediglich hinsichtlich
des geistigen Inhaltes der Intelligenz, welcher durch die verschiedenen lebensgeschicht-

lichen Gegebenheiten der einzelnen Zwillinge bedingt ist. Aber andererseits stehen die
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jeweiligen geistigen Inhalte in keinem rechten Wirkverhilenis zur formalen Intelligenz-
ausstattung. Genauer gesagt: der jeweilige geistige Inhalt wird wohl bedingt durch die
Besonderheiten der individuellen Lebenssituation, kann jedoch die erblich angelegte
Ausprigung der formalen Begabungsdimensionen nicht wesentlich verindern, was
eben die angefiihrte Konkordanz dieser Dimensionen bei eineiigen Zwillingen (Ez)
beweisen soll.

Wir wollen uns dieser Frage im einzelnen zuwenden: Der Dimensionsbegriff hat, wie
aus dem bisher Gesagten ersichtlich wurde, sowohl in seiner Verwendung als Ordnungs-
kategorie wie auch in seiner Verwendung als Werkzeugfunktion formalen Charakeer.
Dabei iibersieht K. Gottschaldt durchaus nicht die Notwendigkeit einer inhaltlichen
Bezugsetzung. Er fithrt an einer Stelle kritisch aus, dafi in der iiblichen diagnostischen
Methodik der Inhalt des psychischen Erlebens zuriicktritt bezichungsweise additiv
den Intelligenzmessungen hinzugefiigt wird und leitet daraus die Notwendigkeit ab,
,auch die Methodologie und Theorie der Persénlichkeitsforschung auf das dialektische
Wirkungsverhiltnis von inhaltlichem Erleben und formaler Intelligenzausstattung ...*
auszurichten. Mit dieser Forderung ist allerdings noch nicht das Wesen des Zusam-
menhangs von geistigem Inhalt und formaler Funktion hinreichend gekennzeichnet
und beriicksichtigt. Es ist noch nichts gewonnen, sofern einerseits von dialektischem
Wirkverhiltnis zwischen geistigem Erlebnisinhalt und formaler Intelligenzausstattung
gesprochen wird, dieser Sachverhalt auch kritisch einem additiven Verhiltnis gegen-
tibergestellt wird, andererseits jedoch in der Anwendung der additive Zusammenhang

bestehen bleibt.“ (Ebd., 7)

Mit diesem Auszug aus der Diskussion sollte gezeigt werden, wie diffizil sie
geflihrt wurde. Dass es dabei Rosenfeld keinesfalls um eine Herabsetzung von
Gottschaldt ging, soll ein letztes Zitat aus dem Beitrag von Rosenfeld zeigen:

»Im Zusammenhang mit der gegenwirtigen Begabungsdiskussion [...] haben wir die
Begabungstheorie Kurt Gottschaldts zur Diskussion gestellt. Es wurde hierbei einlei-
tend darauf hingewiesen, und soll jetzt nochmals betont werden, dafl zwischen einem
Wissenschaftler wie Kurt Gottschaldt, der seit zehn Jahren aktiv zur Entwicklung der
Psychologie in der Deutschen Demokratischen Republik beitrigt und hierbei viele
Verdienste hat, und einem westdeutschen Autoren wie etwa Hubert Walter, ein we-
sentlicher Unterschied besteht. Es wurde auch gesagt, dafl eine sogenannte begabungs-
soziologische Auffassung der Absicht Gottschaldts fern liegt und in seiner Theorie
nicht enthalten ist. Es darf jedoch auch nicht iibersehen werden, dafl in der Theo-
rie Gottschaldts einige Grundziige enthalten sind, die zum Beispiel hinsichtlich ihrer
schulpraktischen Konsequenzen die Durchfiihrung des sozialistischen Schulprogramms

unter Umstinden hemmen kénnen. Wir denken vor allem an die Theorie des formalen
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Begabungsaufbaus, also an das Strukturgefiige der einzelnen formalen Dimensionen
oder Denkfunktionen und die in diesem Zusammenhang auf der Ebene der Zwillings-

untersuchungen beantwortete konditionalgenetische Fragestellung.“ (Ebd., 8)

Dass nicht alle, die sich an der damaligen Diskussion beteiligt haben, so sachlich
argumentierten, ist eine andere Frage; die allerdings auch mit der Feststellung
korreliert, dass auch in der heutigen Diskussion die Sachlichkeit hiufig auf der
Strecke bleibt, was mit Sicherheit der Kompliziertheit des Themas geschuldet ist.

Nach wie vor wird iiber das Verhiltnis von erblichen Voraussetzungen der
Intelligenz und dem Einfluss von Umweltfaktoren heifSt gestritten. Es geht zwar
nicht um die Frage, ob die Gene oder die Umwelt das Entscheidende fiir die
Entwicklung der Intelligenz sind, sehr wohl aber um die Dialektik des Verhilt-
nisses. Vernachlissigt wird allerdings sehr hiufig sowohl die ontogenetische
Entwicklung der Intelligenz wie auch die Komplexitit der Umwelt. Die Ent-
wicklung der Intelligenz, der kognitiven Kompetenz ist nicht erklirbar ohne die
Beriicksichtigung des ganzen Systems der Kompetenzen. Die Umwelt wirkt sehr
friith in der Ontogenese auf alle Kompetenzen und diese wiederum aufeinander.
Genau besehen ist eine Intelligenzmessung schon im frithen Kindesalter ohne
die Beriicksichtigung der bis dahin wirkenden Umwelt gar nicht vorzunehmen.
Es wire mir ein grofles Vergniigen, heute dariiber mit Gerhard Rosenfeld zu
diskutieren und dabei insbesondere die Arbeit von Richard Lewontin ,Die Drei-
fachhelix: Gen, Organismus und Umwelt (2002) einzubezichen. Wahrschein-
lich hitte er bessere Diskussionsvorschlige als ich.

Es zeichnet Gerhard Rosenfeld aus, dass er stets theoretische Konzepte mit
unmittelbar experimenteller Titigkeit zu verbinden verstand. Besonders deut-
lich wird dies an Arbeiten zur Moralentwicklung und zur Lernmotivation. Als
Beispiel mag sein Buch , Theorie und Praxis der Lernmotivation® (1964) gelten,
welches siebzehn Auflagen erreichte. Gleichzeitig ist bemerkenswert, dass er nie
allgemein theoretische Grundlagen aufSer Acht liefS. In dem soeben erwihnten
Werk beschiftigt er sich explizit mit der Kategorie des Widerspruchs, um ein
allgemeines Erklirungsprinzip von Aktivitit und Bewegung zu erhalten. Von
Rosenfeld werden Hegel, Lenin und Engels gleichermaflen bemiiht. Dies nur als
einen Hinweis darauf, dass Rosenfeld stindig die Beziechung zwischen den kon-
kreten Handlungen der Kinder und Jugendlichen und den vorhandenen ganz
allgemeinen Konzepten von Entwicklung im Auge hatte.

Ich werde mich allerdings vorwiegend auf theoretische Konzepte berufen, da
sich unsere Zusammenarbeit auf dieses Feld bezog. Ich wihle drei Beispiele,
die auch in Publikationen ihren Niederschlag fanden. Dabei will ich nicht
verschweigen, dass Psychologen hiufig meine Diskussionspartner waren, allen
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voran Rosenfeld, dann aber auch Friedhart Klix (1927-2004) und Lothar
Sprung (1934-2017), um die wichtigsten zu nennen. Versiumen darf ich aller-
dings an dieser Stelle nicht, dass nach 1977 Kollegen wie Hans Thomae (1915-
2001), Ursula Lehr, Andreas Kruse und andere aus dem Westen Deutschlands
zu meinen Diskussionspartnern gehérten, wenn auch diese Diskussionen nicht
zu gemeinsamen Verdffentlichungen geronnen sind. Ich will an dieser Stelle
darauf hinweisen, dass es eine Trennung der wissenschaftlichen Welt gab, die
eine logische Folge gesellschaftlicher Entwicklung war, einer unvermeidbaren
Entwicklung, die nun genau genommen bis heute aufrecht erhalten wird durch
Ignoranz einer gewesenen Wissenschaft. Das aber ist ein eigenes Thema.

Gerhard Rosenfeld und ich haben in der Deutschen Zeitschrift fiir Philosophie
(DZfPh) drei Beitrige veroffentlicht, die sich alle dem Thema Moral- und Frei-
heitsentwicklung in der Ontogenese widmen. Sie spiegeln nur einen Teil unserer
Zusammenarbeit wider, einen wichtigen und dokumentierten Teil.

Der erste Beitrag: ,,Objektive GesetzmifSigkeit aus der Sicht des Verhiltnisses
von Philosophie und Psychologie® (Heft 10-11, 1974) war dem IV. Philosophie-
Kongress der DDR gewidmet, der unter der Thematik ,,Objektive Gesetzmi-
Bigkeit und bewufites Handeln in der sozialistischen Gesellschaft® stand. Der
zweite Beitrag erschien in einem Heft, welches dem Verhiltnis ,,Materialistische
Dialektik und pidagogische Theorie* gewidmet war (Heft 10, 1975). Es war
ein kurzer Beitrag, der die subjektive Freiheit zum Gegenstand hatte. Der dritte
Beitrag erschien dann erst zum XXII. Internationalen Kongress fiir Psychologie
unter dem Titel ,Personlichkeitsentwicklung und moralische Stabilitdt® (Heft
4, 1980).

Die Frage, warum wir nicht kontinuierlich gemeinsam publizierten, stellt
sich mir erst heute, denn bei unseren hiufigen Diskussionen stand nie das Ver-
offentlichen im Vordergrund, auch von PlanmifSigkeit der Diskussionen war nie
die Rede. Erst als er von seiner Krankheit lingst wusste, kam mein Vorschlag fiir
eine systematisch angelegte Reihe von Publikationen.

Unabhingig von seinem Schicksal stand mein Vorschlag im Widerspruch zu
unserer Erfahrung. Eine solche Zusammenarbeit plant man nicht, sie muss sich
ergeben, zumal es ja an der Humboldt-Universitit eine permanente Diskussion
zum Verhiltnis von Philosophie und Psychologie gab, keineswegs reibungslos,
aber stets vorhanden. Viele Psychologen waren zudem ausgezeichnet philoso-
phisch gebildet und benétigten nicht unbedingt den Philosophen, zudem hielt
John Erpenbeck eine ausgezeichnete Vorlesung zu den philosophischen Proble-
men der Psychologie bei den Psychologen.
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Dass es dennoch viele Vorhaben gab, realisierte und unrealisierte, gehort
wohl, jedenfalls aus meiner Sicht, zum normalen Wissenschaftsbetrieb. Ein Teil
dieser Vorhaben eriibrigten sich auch dadurch, dass andere sie besser zu erfiillen
vermochten, und dann gibt es tausend Griinde, warum dies geschah und jenes
nicht, ohne dass es eine Moglichkeit gibt, diese Griinde zu ermitteln.

Jedenfalls wird sichtbar, schon im ersten Beitrag von 1974, dass wir sowohl
die Gemeinschaftsarbeit von Psychologen und Philosophen als auch ganz spe-
zielle Probleme (subjektiver Faktor, individuelle Freiheit) im Blickfeld hatten.
Unsere Erfahrungen lieffen uns zu der Formulierung kommen:

,Das Problem muf§ Zusammenarbeit erzwingen, nicht erzwungene Zusammenarbeit
das Problem; damit soll keineswegs der bewufite Akt des Biindnisses abgewertet sein. Es
muf$ jedoch unterstrichen werden, daff Zusammenarbeit niichterne Analysen verlangt,
um nicht Gemeinschaftsarbeit dort zu pflegen, wo sie méglicherweise stort.“ (Rosen-

feld, Wessel 1974, 1349)

Nach jahrzehntelangen Bemiihungen um die Interdisziplinaritit weif§ ich, wie
schwer so ein Zustand zu erreichen ist. Wir waren sehr iiberzeugt davon, dass der
Sozialismus (so wie wir ihn sahen) gute Bedingungen fiir die Zusammenarbeit
bereit hilt. Das war unter den damaligen Bedingungen eine durchaus nach-
vollziehbare Feststellung. Ubersehen darf man allerdings zu keiner Zeit, dass
eine von uns gemeinte Zusammenarbeit nur dann wirklich Erfolge zeitigt, wenn
in den Képfen der Beteiligten der Wille und die Ziele der Zusammenarbeit
vorhanden sind. Dafiir gibt es gute Belege, und zwar unter fast allen gesellschaft-
lichen Verhiltnissen. Dennoch finde ich den Irrtum, dass es im Sozialismus
einfacher ist, Interdisziplinaritit herzustellen, sehr sympathisch. Ob der Irrtum
wirklich so grof§ ist, wie soeben angenommen, ist sehr ungewiss, denn konkrete
Erfahrungen aus der Jetztzeit habe ich kaum. Zudem fiige ich eine unserer Fest-
stellungen hinzu:

»Der bewufSte Akt des Biindnisses beziiglich der Forschung ist die konkrete Zusam-
menarbeit, die selbstverstindlich mit einer Vielzahl von Problemen verbunden ist und
einen beharrlichen Uberzeugungsprozef} erfordert. Dies gilt besonders, wenn wir es mit
einer Form der Zusammenarbeit zu tun haben, die nicht mehr gestattet, exakt Grenzen
fiir den philosophischen und einzelwissenschaftlichen Anteil anzugeben. Wir wiirden

dies die hochste Stufe der Zusammenarbeit nennen.“ (Ebd.)

Auch hier wird deutlich, dass es eigentlich um zwei Aspekte geht, die in einem
engen Zusammenhang stehen. Einmal um die Erzeugung der Voraussetzungen
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in der Ausbildung der Wissenschaftler fiir eine umfassende Sicht auf den wissen-
schaftlichen Prozess und dann um die in Anspruchnahme aller Voraussetzungen
fir wissenschaftliche Lésungen, und dazu gehért nun einmal ein Bewusstsein,
dass bei einem Einzelwissenschaftler kulturelle und philosophische Vorstel-
lungen vorhanden sind. Nur dann kann es eine wirkliche Zusammenarbeit des
Einzelwissenschaftlers mit den Philosophen geben, die hinreichend mit einem
einzelwissenschaftlichen Gegenstand vertraut sind.

Was auch immer wir iiber die Zusammenarbeit, iiber die Integration inner-
halb Wissenschaften gedacht haben, ist in der Gegenwart nur von historischem
Interesse, dies zum Teil v6llig verstindlich, denn eine Abstraktion von bestimm-
ten Begriffen oder tiberzogenen Forderungen ist ungewdhnlich, die Anstren-
gung nicht zu erwarten. Ich musste oft genug erleben, dass erfolgreiche und
manifeste Resultate einfach ignoriert werden, wenn ihre Quellen bekannt wur-
den. Das wird allerdings an der Notwendigkeit der Integration nichts dndern
und ebenso wenig daran, dass unsere Erfahrungen in einem anderen Gewand
wieder aufscheinen.

Verzdgerungen gehoren auch hier zur Geschichte. Wichtiger waren uns ohne-
hin einige konkrete Diskussionsfelder, so die Entwicklung der Souverinitit des
Individuums — es spielt bis heute eine grofle Rolle —, das Phinomen der Freiheit,
darauf gehe spiter noch ein. Und dann natiirlich die qualitative Entwicklung in
der Ontogenese.

Wir entfalteten, auch fiir unsere eigenen Vorhaben ein Programm zur Erfor-
schung der individuellen Freiheit. Es heif$t bei uns:

,Die Freiheit ist das Maf$ der Vollkommenbheit der konkreten Entwicklungsstufen des
Individuums.“ (Ebd., 1354)

Und dann weiter:
,Das Maf$ der Vollkommenheit kommt im souverinen Verhalten des Individuums

zum Ausdruck. Die Freiheit des Individuums beruht auf diesem Maf$ der Vollkommen-

heit. Die erwihnte Souverinitit ist, so gesehen, eine Eigenschaft der Freiheit.“ (Ebd.)
Und dann folgt:
,Angaben zur Freiheit, die sich auf das Gattungswesen bezichen, sind das zentrale Mo-

ment, Ziel und Bedingung, aber nie identisch mit der Freiheit des Individuums.“ (Ebd.,

1355)
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Und dann muss ich ausfiihrlicher zitieren, denn die folgenden Punkte wollten
wir als Forschungsprogramm gewertet wissen:

,Wollen wir die Stufen der individuellen Freiheitsgrade genauer definieren, dann ist es
giinstig, psychologisch messbare und im Einzelfall interpretierbare Entwicklungsmerk-
male vorzugeben. Als besonders geeignet erscheinen folgende:

1. Das MafS des Verhiltnisses von Spontaneitit und BewufStheit. Dieses Verhiltnis
unterliegt einem Prozeff der Abnahme von Spontaneitit und Zunahme von Be-
wufStheit. Das unmittelbare ErscheinungsbewufStsein tritt zuriick, das reflektierende
nimmt zu. Die Verinderung dieses Verhiltnisses kann Auskunft iiber den Entwick-
lungsstand der Persénlichkeit geben.

2. Das Maf§ des ZeitbewufSeseins. In der Individualentwicklung geht das begrenzte si-
tuative BewufStsein zuriick, wihrend das Zukunftsbewuf3tsein qualitativ ausgestaltet
wird. Der Mensch wird zur Persénlichkeit, indem er das primir aktuelle BewufStsein
verldf§t und in historischen Kategorien (Vergangenheit, Zukunft) reflekdiert.

3. Das MafS des Verhiltnisses von Fremd- und Eigenregulation. Das sich entwickelnde
Individuum wird zunichst primér durch Fremdregulation beeinfluf$t. Erziehung und
Bildung der Personlichkeit fithren zur Eigenregulation. Das Mafd des Verhiltnisses
vom Fremd- und Eigenregulation ist Ausdruck des Grades der Entwicklung. Erset-
zung des ,Fremdkommandos* durch das ,Eigenkommando*.

4. Das Maff des Verhiltnisses von Labilitit und Stabilitir. Die Personlichkeit gewinnt
an Stabilitit, wie die individuelle BewufStheit iiber bestindige Bedingungen der ei-
genen Existenz bzw. Titigkeit zunimmt (z.B. Normen, Leitbilder, Grundsitze, Ver-
hiltnisse).

. Das Maff des Verhiiltnisses von persinlich Bedeutsamem und gesellschaftlich Bedeut-

N

samem. In der Entwicklung des Individuums nimmt das gesellschaftlich Bedeutsame
zu.

6. Das MafS des Verhiltnisses von Fremdeinschitzung und Selbsteinschitzung. Hier-
durch reguliert sich der ,Spielraum® individueller Handlungsmaéglichkeiten, Verhal-
tensordnungen und Titigkeitsgrenzen. Die ,Fremdkritikl wird zugunsten méglicher
,Selbstkritik® vermindert.

7. Das MafS der Festlegung der persinlichen Identitir. Im Entwicklungsprozef§ nimmt
die Individualitit, die spezielle Gerichtetheit der Persénlichkeit zu. Es entsteht ihre

unverwechselbare Einmaligkeit.“ (Ebd.)

Wir waren iiberzeugt davon, mit diesen Punkten ein Programm zur weiteren
eigenen Forschung vorgelegt zu haben. Der Zeit geschuldet kam es uns aber
besonders darauf an, der individuellen Freiheit niherzukommen. So schrieben
wir:
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,Mit diesen Merkmalen kann man grundsitzlich den Grad der Freiheit der Personlich-
keit messen; denn er ist der Ausdruck ihres Niveaus und ihrer spezicllen Eigenarten. Es
mufl allerdings beachtet werden, daf§ diese Entwicklungsmerkmale auf zwei verschiede-
ne Sachverhalte anwendbar sind. Sie sind geeignet, die Ontogenese des Individuums zu
kennzeichnen (Stufen, Phasen, Abschnitte), und sie sind ebenso geeignet, die Entwick-
lung des Verhaltens zu speziellen Titigkeiten zu charakterisieren oder die Entwicklung

bestimmter Eigenschaften der Personlichkeiten zu messen. (Ebd.)

Schon damals hoben wir einen Schwerpunkt hervor, der mir noch heute wichtig
erscheint, nimlich das Verhiltnis von Vergangenheit und Zukunft im mensch-
lichen Denken.

,Das ZeitbewufStsein des Individuums ist ein Maf3stab der Entwicklung der Person-
lichkeit. Er trigt dazu bei, der Persénlichkeit die reale Freiheit zu verschaffen, wenn sie
gemifd der Qualitit der Entwicklungsstufe voll ausgebildet ist.“ (Ebd., 1357)

Leider konnte Gerhard Rosenfeld die Entwicklung der These von der Symmetrie
von Vergangenheit und Zukunft im menschlichen Denken bis zu dem Begriff
homo temporalis nicht weiter beeinflussen (Wessel 2015, 571-635). Ich bin mir
sicher, er hitte ganz wesentliche Aspekte aus der Sicht der pidagogischen Psycho-
logie hinzugefiigt. Ein stiller Begleiter ist er auch in dieser Hinsicht geblieben.

Was das Thema der Freiheit angeht, lielen wir schon im Heft 10/1975 —
dem ersten Heft der Zeitschrift fiir Philosophie, welches ausschliefSlich dem
Verhiltnis von Philosophie und Pidagogik gewidmet war — einen kurzen Beitrag
»Zur Evolution der individuellen Freiheit® folgen. Uns beschiftigte die unserer
Ansicht nach hiufig vollzogene Gleichsetzung von gesellschaftlicher und indivi-
dueller Freiheit:

»Die Hervorhebung der Einheit von gesellschaftlicher und individueller Freiheit hat
nur dann einen Sinn, wenn die Verschiedenheit akzeptiert und erschlossen wird. [...]

Eine Ausgangsthese, auf das Wesentliche reduziert, lautet dementsprechend: Die indivi-
duelle Freiheit entsteht als Produkt der Personlichkeitsentwicklung, und zwar als aktiver
Aneignungsprozef§ unter den konkreten Voraussetzungen objektiver gesellschaftlicher

Bedingungen.“ (Rosenfeld, Wessel 1975, 1364)

Uns war klar, dass gesellschaftliche Bedingungen nicht automatisch zur indivi-
duellen Freiheit, zum Gefiihl der Freiheit fiir ein Individuum fiihren.
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,Die sozialistische Gesellschaft bietet zwar dem Individuum die dieser Phase der gesell-
schaftlichen Entwicklung entsprechende Freiheit, aber jedes Individuum eignet sich die
Verhiltnisse in unterschiedlicher Qualitit an, hat also ein ihm entsprechendes, kenn-
zeichnendes BewufStsein iiber die Freiheit.“ (Ebd., 1365)

Das heifSt auch, es gibt keinen unmittelbaren Zusammenhang zwischen der
gesellschaftlichen Situation und dem Freiheitsgefiihl. Unter gesellschaftlichen
Bedingungen, die ein grofSes Mafd an personlicher Freiheit erméglichen, kann
das Individuum sich duflerst unfrei fithlen und umgekehrt.

Die bewusste, reflektierte Freiheit des Individuums ist ein Produkt der Per-
sonlichkeitsentwicklung und somit auch ein Produkt des pidagogischen Pro-
zesses. Ich hebe das hier hervor, weil der Wissenschaftsbereich von Gerhard
Rosenfeld sich ausdriicklich dieser Aufgabe stellte, wie leicht aus einem Zitat des
Artikels zu entnehmen ist:

,Um diesen Sachverhalt theoretisch und empirisch zu erfassen, wurde der Arbeitsbe-
griff des pidagogischen Spielraums gewihlt. Untersuchungen zu diesem Problemkreis
werden an der Sektion Pidagogik der Humboldt-Universitit im Bereich Pidagogische
Psychologie von Horstmann (damals Mitarbeiterin von Gerhard Rosenfeld, KFW.)
durchgefiithrt. Den Untersuchungen liegt die Hypothese und Erwartung von empirisch
bestimmbaren Kriterien eines optimalen pidagogischen Spielraums zugrunde. Ein sol-
cher Spielraum muff Merkmale von Freiheit aufweisen und Aneignung von Freiheit
ermdglichen.” (Ebd.)

Leider ist die Diskussion zur individuellen Freiheit nicht kontinuierlich weiter-
geflihrt worden, obwohl es die von uns erwartete Kritik nur in miindlicher Form
gab, die sich aber zu keinem Zeitpunkt negativ auf unsere Arbeit auswirkte.
Das Phianomen der individuellen Freiheit enthilt ja vielerlei Aspekte, so auch
die Tatsache, dass sich immer wieder viele Individuen unter gesellschaftlichen
Verhiltnissen sehr frei fithlen, die eigendich sehr viele Entwicklungsméglich-
keiten einschrinken. Und damit einher geht die Tatsache, dass dieses Gefiihl
misshandelt wird, um den Individuen wesentliche Einschrinkungen der Freiheit
gar nicht bewusst werden zulassen. Dass dieses Phinomen in fast allen Konzep-
tionen zum Bildungs- und Erzichungsprozess ausgespart wird, liegt nicht nur
daran, dass es so gewollt ist, sondern auch daran, dass es dufSerst schwierig ist, im
Bildungs- und Erziehungsprozess die Niveaustufe 6 nach Kohlberg zu erreichen,
das heifft die Stufe der ,Orientierung an universellen ethischen Prinzipien®
(Kohlberg, Kramer 1969, 53). Es wire sehr interessant, die Entwicklung der
Moralstufen nach Kohlberg mit den Arbeiten von Gerhard Rosenfeld und seines
Bereiches zu vergleichen. Dazu habe ich leider nicht die zeitlichen Ressourcen,
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zumal das eine sehr umfassende Arbeit wire, denn zum Zeitpunke Rosenfeld-
scher Titigkeit stellte sich leider die Welt der Psychologen in zwei Teilen dar,
wenn auch viele Psychologen diese Teilung zu ignorieren versuchten.

Natiirlich haben wir uns iiber die Freiheitsauffassung hinaus mit Problemen
befasst, die durchaus auch als Fortfithrung der bereits genannten Arbeiten
verstanden werden kénnen.

wPersonlichkeitsentwicklung und moralische Stabilitit“ lautete die Uber-
schrift zu einem gemeinsamen Artikel in der Deutschen Zeitschrift fiir Philoso-
phie 1980, einer Nummer, die dem XXII. Internationalen Kongref§ fiir Psycho-
logie gewidmet war.

Die moralische Stabilitit ist ein wesentliches Moment der Personlichkeitsent-
wicklung. Ohne eine solche bleibt die Person ein moralisch wechselhaftes Wesen.
Wenn Erziechung einen Sinn haben soll, dann muss sie auch auf die moralische
Stabilitit gerichtet sein. Das gilt fiir alle Zeiten, wenn auch die Inhalte der Moral
und die Qualitit ihres Inhalts sehr verschieden sein kénnen. Damals erschien
es uns unabdingbar auf die Schwierigkeiten der Entwicklung der moralischen
Stabilitit aufmerksam zu machen. Heute haben wir eine Realitit, deren Ent-
wicklung es zuliele, die Frage differenzierter zu beantworten, was moralische
Stabilitit in Abhingigkeit von den gesellschaftlichen Verhiltnissen eigentlich
bedeutet. Das aber kann nicht die Aufgabe dieses Beitrages sein, moglicherweise
aber eine Folge davon. Jedenfalls vertraten wir damals folgenden Standpunkt:

,Grundsitzlich kann man von einer allgemeinen gemeinsamen Position ausgehen, wo-
nach Personlichkeit als gesellschaftlich determiniertes individuelles Entwicklungspro-
duke gelten kann. Wenn A. N. Leontjew [FN: Leontjew: Titigkeit, BewufStsein, Per-
sonlichkeit. Berlin 1979] beispiclsweise den Begriff des Individuums auf den Genotyp
bezieht, hingegen Persdnlichkeit als Individuum versteht, das den Genotyp voraussetzt,
aber durch ihn nicht vorprogrammiert, sondern als Resultat einer gesellschaftlich-histo-
risch bedingten Entwicklung zu verstehen ist, so wird damit der enge Zusammenhang
von Persénlichkeit und Entwicklung deutlich, was letztlich heifit, daf§ Definitionen des
Personlichkeitsbegriffs unabhingig vom Entwicklungsbegriff zu statischen Persénlich-
keitsversionen fiithren, deren Konkretisierung zumeist unbefriedigend bleibt.“ (Rosen-

feld, Wessel 1980, 435f.)

Wir haben relative ,Eigengesetzlichkeiten der psychischen Ontogenese und des
jeweils auf einzelnen Altersstufen bestehenden Méglichkeitsspektrums unter-
schiedlichster Verhaltensweisen® (ebd., 437) unterstellt. Aber haben dennoch
eine Situation gekennzeichnet, die so nicht vorhanden war, sondern eher einem

Wunschdenken folgte.
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»Das objektiv erhchte Maf individueller Freiheit infolge Fortfall von Ausbeutung und
damit elementaren Zwingen wie Existenzangst, Rivalitit, Bildungsnotstand, Bedro-
hung und Manipulation fithrt auch zu einem erweiterten subjektiven Ermessensbereich.
Das erhéhte Mafd individueller Freiheit ist sowohl die Folge sozialistischer Verhltnisse,
aber auch die Voraussetzung fiir die weitere progressive Entwicklung der Gesellschaft.
Dabei muss immer wieder betont werden, daf$ weder die erhéhte Qualitit individueller
Freiheit noch die entwickelte Gesellschaft sich durch die Abnahme von Widerspriichen
auszeichnen. Es verschwinden lediglich Erscheinungsformen von Widerspriichen, und
andere, dem jeweiligen Entwicklungsstand entsprechende, treten hinzu. Das erhshte
Maf§ individueller Freiheit ist die gewachsene Fihigkeit, objektive Widerspriiche zu
beherrschen. (Ebd., 437)

So einfach ist das mit den sozialistischen Verhiltnissen eben nicht. Einerseits
ist es fiir das Individuum sehr schwer, die objektiven Verhiltnisse einzuschitzen
und damit auch die eigene Position in ihnen und andererseits waren mit diesen
»objektiven® Verhiltnissen auch Illusionen verbunden, die wir zu beherrschen
trachteten, daher unser stindiges Plidoyer fiir die subjektive Freiheit. Obgleich
wir die Widerspriiche unterschitzten, formulierten wir deutlich:

,Erziehung der Persénlichkeit muf der jeweiligen ontogenetischen Stufe entsprechend
konkrete Erfahrungen, mit denen sich die Dialektik von gesellschaftlicher Abhingigkeit

und individueller Freiheit verdeutlicht, verwirklichen. (Ebd.)

Wichtig ist wohl auch der Satz, den wir in Anlehnung an Lenins Hegel-Rezep-
tion (Lenin 1929/1964, 147f.) formulierten:

»Welche der Méglichkeiten sich verwirklicht, hingt aber nicht von der einen oder an-
deren Bedingung ab, die geschaffen oder verindert werden kann, sondern von der Ge-
samtheit der wesentlichen Bedingungen der Entwicklung der Personlichkeit. (Ebd.,
438)

Und dann heif3t es weiter:

,Das objektive gesellschaftliche Interesse gegeniiber der Personlichkeit besteht in der
Entwicklung ihrer progressiven gesellschaftlichen Gerichtetheit und ihrer moralischen
Stabilitit. Beides sichert wesentliche subjektive Momente, die gegeniiber dem Spek-
trum positiver und negativer Verhaltenslinien, dem Méglichkeitsfeld, den Ausschlag
zugunsten der positiven geben und letztlich negative Verhaltensrichtungen subjektiv
ausschlieflen.“ (Ebd., 439)
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Ich nehme an, auch diesen Satz wiirde Gerhard Rosenfeld nicht einfach aufgeben,
sondern zur Diskussion auffordern, die natiirlich heute kaum maglich ist. In die
Diskussion einbezogen werden miisste dann allerdings auch unsere Position, die
sich in den folgen Sitzen ausdriickt:

,Das Problem, wie sich eine so verstandene Moralentwicklung in der Jugenderziehung
wirksam vollziehen kann, ist noch weitestgehend ungeldst, wofiir beispielsweise auch
die Tatsache spricht, daf§ bei ungeniigender oder ausgebliebener Moralentwicklung sich
durchaus Pseudostabilititen herausbilden, also Individualititen entstehen, die beziig-
lich negativer Verhaltenslinien ein bestimmtes Mafd an Stetigkeit aufweisen und dies
unter Voraussetzungen einer gewissen emotionalen Ausgeglichenheit. Hierbei ist nicht
an den kriminellen Einzugsbereich und juristische Form der Regulierung gesellschaft-
licher und individueller Interessen gedacht, sondern an die moralische Situation des
politisch Desinteressierten, des gesellschaftlich mangelhaft Engagierten, des auf eigenen
Nutzen und materiellen Vorteil orientierten Egoisten usw. Wir haben es offensichtlich
mit einem vielschichtigen und komplexen Phiinomen zu tun, das nicht auf den einen
oder anderen Zusammenhang reduziert werden kann.

,Sein Verhalten zu anderem ist die Manifestation seiner, stellt G. W. E Hegel fest. [FN:
Wissenschaft der Logik. 2. Teil. Berlin 1951. S.176] Etwas geht also nur in den Evolu-
tionsprozefd ein, insoweit es wirkt, es muf§ also in ein Verhiltnis gesetzt sein oder auch
werden, um die Bedeutung zu erlangen, die dem Ding wirklich zukommt. Andernfalls
bleibt es belanglos, steht auflerhalb des Evolutionsprozesses der Personlichkeit. Es kann
zwar reproduzierbares Moment bleiben, aber ohne innere Beziechung, d.h. Wirkung
auf das Handeln und die Titigkeit der Personlichkeit. Wirklich manifest kann eine
moralische Aussage bzw. reproduzierbare ethische Erkenntnis erst dann, wenn sie in der
Gesamtstrukeur der Personlichkeit Verhiltnisse bewirke hat. Ist dies nicht der Fall, dann
haben wir es mit einem Phinomen zu tun, welches begrifflich mit Moral-Verhalten-Pa-
rallelismus bezeichnet werden kann. Ein Phinomen, welches wahrscheinlich sehr hiu-
fig auftritt und auch unbewufSt empirischen Untersuchungen zugrunde liegt. Rational
reproduziertes Verhalten und wirkliches Verhalten kénnen iibereinstimmen, ohne daf§
eine wirkliche innere Beziehung besteht. Dieser Parallelismus ist schwer zu erkennen,
aber gerade deshalb eines der Grundprobleme bei der Aufdeckung des Verhiltnisses
von Personlichkeitsentwicklung und moralischer Stabilitit. Moralische Stabilitit ist die
Negation des Moral-Verhalten-Parallelismus.“ (Ebd., 440)

Und ich fiige noch den Satz hinzu:

,Eine hohere Stufe der individuellen Moralentwicklung ist erreicht, sofern ihre Wir-

kungsweise nicht nur auf persdnliche Folgen, etwa subjektive Optimierung von Aner-
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kennungen bzw. Minimierung von Mifbilligungen, gerichtet ist, sondern das morali-
sche Prinzip infolge allgemeiner Giiltigkeit zum Maf3stab individuellen Handelns wird.
Hiermit entwickelt sich das Subjekt zur eigenen moralischen Instanz; Missbilligungen

wie Billigungen sind Ausdruck der Funktion seines Gewissens.“ (Ebd., 442)

Ich habe so ausfiihrlich zitiert, weil ich meinem Freund Gerhard Rosenfeld in
der gemeinsamen Diskussion zu Worte kommen lassen wollte. Uberdies lisst
sich am letzten Zitat erkennen, dass wir ein weites Feld von Problemen vor uns
sahen, die Arbeiten Kohlbergs wiren durchaus ein produktives Reflektionsfeld
geworden. Die sich daraus ergebenden Fragen sollten nunmehr allerdings den
Psychologichistorikern vorbehalten bleiben.

Es ist miillig, die Frage zu stellen, wie er wohl heute die eine oder andere
Ansicht interpretieren wiirde, die ich zitierte. Ich vermute, wire er mit mir in der
heutigen Situation, wiirden wir uns nicht mit dem vor langer Zeit Formuliertem
herumschlagen, dieses wohl wissend, sondern uns mit den gegenwirtigen Pro-
blemen beschiftigen. Allerdings stiinden wir gemeinsam vor dem Phinomen,
dass niemand wissen will, was wir in der Vergangenheit meinten und noch weni-
ger, was wir gegenwirtig zu sagen hitten.

Vielleicht aber, so meine Hoffnung, will in Zukunft doch der eine oder
andere wissen, was wir dachten und machten.
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Motivation, Situation und Moral.
Zum wissenschaftlichen Werk

von Gerhard Rosenfeld

KARLA HORSTMANN-HEGEL

Im Rahmen dieses Artikels kdnnen aus dem umfangreichen wissenschaftlichen
Werk Gerhard Rosenfelds nur einige Aspekte, Standpunkee, Zitate und Beispiele
aufgezeigt werden. Seine Bemiihungen um eine Erziehungspsychologie und sein
Konzept zur Entwicklung moralischer Verhaltensstrukturen stehen dabei im
Vordergrund.

1  Rosenfelds Bemithungen um eine
Erziehungspsychologie in der DDR

Am Beginn der 60er Jahre lagen in der DDR Veréffentlichungen zur pidago-
gischen Psychologie durchaus vor, jedoch fehlte eine grundlegende Darstellung
der Erziehungspsychologie. Die entsprechenden Publikationen behandelten fast
ausschliefilich lernpsychologische Probleme. Hierzu gehért auch die hochgelobte
Monografie , Theorie und Praxis der Lernmotivation von Gerhard Rosenfeld,
die in 17 Auflagen erschienen ist (vgl. Dokument D12). Sie enthilt theoretische
Positionen zur Lernmotivation, die durch empirische erziehungspsychologische
Untersuchungen gestiitzt und verdeutlicht wurden.

Auch in den sozialistischen Lindern gab es nicht einmal ansatzweise brauch-
bare, umfassendere Darstellungen zur Psychologie der Erziehung. Nicht anders
in den westlichen Lindern. Hier waren zwar groflere Arbeiten mit dem Titel
,Erziehungspsychologie erschienen, sie wurden dieser anspruchsvollen Uber-
schrift aber nicht hinreichend gerecht.
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Es war Rosenfelds zentrales Anliegen, diese Liicke zu schlieflen. Er reichte
1966 ein umfingliches Manuskript ,,Erzichungspsychologie (500 Seiten) beim
Deutschen Verlag der Wissenschaften (Berlin) ein. Den Verlagsvorvertrag hatte
er am 21.1.1965 unterzeichnet (vgl. D13). Die Arbeit stellte — von den theo-
retischen Positionen seines Autors her gesehen — eine in sich geschlossene, klar
gegliederte und innovative Sichtweise dar. Rosenfeld beabsichtigte Psychologen,
die sich in Forschung und Lehre mit Erzichungsfragen befassen — aber auch
einem interessierten Kreis von Piddagogen — einen systematischen Abriss der
Erziehungspsychologie zu geben. Seine ganzheitliche Sichtweise schloss sowohl
historisch als auch systematisch umfassende philosophische, pidagogische und
psychologische Aspekte ein, also Aspekte, die fiir Erzichung wesentlich sind.

Zur Veranschaulichung des Anliegens von Rosenfeld werden im Folgenden
das Inhaltsverzeichnis und die Einleitung seines Manuskripts vorgestellt.
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Ausblick
Einleitung

(1) Fiir die Erziehungswissenschaft diirfte ein Gedanke zutreffen, den KOHLER (1958)
einmal sinngemifd zur Charakterisierung der Psychologie gedufiert hat (vgl. S.9 ff). Sie —
die Psychologie — wiirde sich mit bekannten Tatsachen beschiftigen. Kein Ergebnis auf
dem Gebiet des Seelenlebens kime an Neuheitswert mit Entdeckungen anderer Wis-
senschaftszweige, vor allem naturwissenschaftlicher Disziplinen, gleich. Psychische Pha-
nomene wiirden schlechthin Alltidgliches bedeuten; das Individuum erfahre sie als ihm
zugehdrig und unmittelbar vertraut schon bevor es hierzu eine reflektierende Haltung
einzunchmen imstande sei. Jeder Begriff vom Psychischen wire so gesechen lediglich
die rationale Reprisentanz von Erscheinungen, welche vor ihrer begrifflichen Fassung
bereits als vertraut existierten.

Das mag iiberspitzt klingen, wenngleich manches Zutreffende derartiger Uberlegungen
zugestanden sei. Jedoch — mehr als die Psychologie kénnte wohl die Erziehungswissen-
schaft als Bereich trivialer und bekannter Tatsachen gelten. Eher traut man sich ein pi-
dagogisches als ein psychologisches Urteil zu. Bestirkt hierin wird man durch Analysen

von ALT (1956), der bereits in historischen Frithformen pidagogischer Akte Elemente
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entdecken konnte, die auch heute als Bestandteile von Erziehungsvorgingen auftreten.
Natiirlich waren damals solche pidagogischen Faktoren keineswegs theoretisch oder
sachlich expliziert; jedoch — verankert in Arbeitshandlungen, in Uberlieferungen, My-
then, Briuchen, Traditionen, Tabus und Riten bestand ihre tatsichliche unverkennbare
pidagogische Wirkung. Bevor also pidagogische Strukturen sich als Theorie und Sys-
tem manifestierten, wurden sie als Komponenten realer Handlungen schon praktiziert.
Nicht ohne Grund mag deshalb Erziehung vielleicht als urspriingliches, ja sogar tri-
viales Phinomen gelten, zumal sie sich selbst gegenwirtig mitunter theoretisch vor-
aussetzungslos vollziecht und keineswegs dann, wie es zumindest den Anschein hat,
immer erfolglos. Es ist dies der vielgeriihmte gesunde Menschenverstand, der das an-
geblich Selbstverstindliche des pidagogischen Tuns ohne erheblichen intellektuellen
(eher mit einem besonderen moralischen oder charakterlichen) Aufwand mit vollzieht.
Man findet solche Auffassungen hin und wieder ausgesprochen, aber auch eine andere:
Sie sicht in der Erziehung keineswegs das Triviale, sondern eher das undurchdringlich
Komplizierte und deshalb nur dem begabten Erzicher Zugingliche. Dieser wiirde in
seinen Mafinahmen sicher und seinen Ergebnissen erfolgreich sein, wenngleich es ihm
unverkennbar an einer wissenschaftlichen Begriindung seines durchaus richtigen pada-
gogischen Handelns mangele. Erziehung wiirde deshalb ein rational durchsetztes, aber
im wesentlichen kiinstlerisches Wirken sein. Ihre theoretische Darstellung wire, wenn
auch in Grenzen, méglich, andererseits fiir den praktisch-padagogischen Vollzug nicht
unbedingt erforderlich. Der pidagogische Vorgang kénnte sich unabhiingig von seinen
jeweiligen akademischen Versionen vollziehen, jedoch immer den berufenen Erzieher
voraussetzen (vgl. DERBOLAY, 1959, S. 5 f).

Daf§ beide Versionen, die der Trivialitit und die der nur intuitiv zu durchdringenden
Kompliziertheit pidagogischer Vorgiinge nicht als ernstzunehmende akademische Lehr-
meinungen vertreten werden, bedarf keiner niheren Ausfithrungen. Dennoch schwin-
gen sie in der éffentlichen Meinung gelegentlich mit und werden hiufig (entweder
bagatellisierend oder resignierend) dort angefiihrt, wo sich der Einzelne mit schwieri-
gen Erziechungsfragen konfrontiert sicht. Es handelt sich letztlich in dem einen wie in
dem anderen Falle um bequeme Versionen, die eine gewisse Naivitit oder auch eine
gewisse Zuriickhaltung gegeniiber der wissenschaftstheoretischen Problematik des
pidagogischen Vorgangs gestatten. Daf8 solche Positionen notgedrungen fehlerhafte
Erziehungsmafinahmen involvieren, ist um so bedauerlicher, als ihre ungiinstigen Er-
gebnisse zumeist nicht unmittelbar, sondern erst in spiteren Entwicklungsphasen in
Erscheinung treten, also aktuell eine Harmonie vortiuschen, welche die Richtigkeit des
eingenommenen Standpunktes zu bestitigen scheint.

(2) Andererseits findet eine zutreffende Auffassung mehr und mehr Verbreitung. Prak-
tische Erziehungsvorginge, selbst in ihren elementarsten Formen, verlangen wenigstens

ein Minimum an wissenschaftlicher Begriindung. Der Bedarf an Fachliteratur, nicht
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zuletzt auch populirwissenschaftliche Verdffentlichungen betreffend, steigt zusehends
und diirfte hierfiir kennzeichnend sein. Es ist Ausdruck einer umfassenden pidagogi-
schen Orientierung, die wiederum ihre Vorzeichen in der revolutioniren Umgestaltung
der Gesellschaft und der durchgreifenden Technisierung der Produktion hat. In diesem
gewaltigen Prozef§ besitzt der subjektive Faktor, das Individuum, die Personlichkeit,
eine hervorragende Rolle. Die Sichtweise gegeniiber dem Menschen hat sich in der
modernen sozialistischen Industriegesellschaft grundlegend gegeniiber vorangegange-
nen Epochen verindert, aber dies nicht lediglich aus dem Fortschritt des Ideengutes
resultierend, sondern aus Konsequenzen der 6konomisch-soziologischen Prozesse er-
wachsend. Um es anders zu sagen: Die schopferische Potenz des Individuums, und dies
nicht als hervorragende Ausnahme, sondern als generelle Erscheinung, ist ein wesentli-
ches Element des sozialistischen Fortschritts. Hier lassen sich keineswegs, weder in der
familidren und schon gar nicht in der institutionellen Erziehung, Praktiken iiben, die
in vorangegangenen Epochen, gemessen an den dort geltenden Zielen und historischen
Erfordernissen, noch als erfolgreich angesehen werden kénnen. Mit Recht sprechen wir
von einer Neuentdeckung der Erziehung, die sich zunichst in ihren traditionellen Ins-
tanzen vollzieht, wobei die Suche nach wirksamen neuen Formen einer Erzichung auch
an Universititen und Hochschulen mit Ausdruck hierfiir sein diirfte und als Beispiel
unter vielen genannt sei. Der radikale (weil notwendige) Verzicht auf iiberlieferte Er-
zichungsmethoden in der allgemeinbildenden Schule (denken wir nur an die Skala der
frither moglichen Erziehungsstrafen) macht eine Orientierung auf solche Maffnahmen
erforderlich, die den Zielsetzungen und Notwendigkeiten der sozialistischen Epoche
entsprechen. (Der schopferische sozialistische Menschentyp I3t sich z.B. kaum mit
der vereinfachenden und radikalen Methode der kérperlichen Ziichtigung entwickeln).
Die Auffassung, Erziehung setze Wissen voraus, mache neue Methoden erforderlich,
lasse sich nicht durch den Riickgriff auf Bekanntes und Triviales bewiltigen, sondern
verlange die Entdeckung bisher unbekannter Faktoren, setzt sich deshalb ebenso durch
wie die Erkenntnis, dafd das alles nicht nebenher mitzunehmen sei.

(3) Kennzeichnend fiir eine umfassende Beachtung pidagogischer Aspekte ist weiter-
hin das Auftauchen des Erzichungsbegriffs in solchen gesellschaftlichen Sphiren, denen
er urspriinglich kaum zugehérte oder wo er vielleicht nur untergeordnete Bedeutung
besaf8. Erziehung bleibt offensichtlich keine ausschlieflliche Angelegenheit iiberlieferter
Erziehungsinstanzen, also nicht nur Aufgabe von Personen, die sie aus beruflichen bzw.
biologisch-familiiren Griinden ohnedies wahrnehmen miissen. Die Ausbreitung der
Erziehung iiber ihre traditionellen pidagogischen Bereiche ist eine interessante histori-
sche Erscheinung. Urspriinglich — was heifSen soll: in prihistorischen Epochen — war sie
verschiedenen produktiven und sozialen Funktionen mehr oder weniger undifferenziert
immanent. Durch die Institutionalisierung der Erzichung ergab sich im weiteren ihre

Spezialisierung, aber auch ihre relative Isolierung. Gegenwirtig konnen wir beobach-
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ten, dafl die spezialisierte und relativ isolierte Erziehung sich wiederum anders gearte-
ten gesellschaftlichen Prozessen zuordnet, also ihre Isolierung aufgibt. Rechtspraxis und
Erziehung erscheint uns bereits als gegenliufiger Zusammenhang; staatliche oder auch
wirtschaftliche Leitung bedient sich im zunehmenden Mafle solcher Funktionen, die
pidagogische Merkmale aufweisen; Verkehrsregelung bleibt sicherlich ein technisches
Problem, aber eben doch nicht nur, was alleine der Begriff Verkehrserziehung auszu-
driicken vermag.

Welcher Lebensbereich — so ist mit Recht zu fragen —, in dem sich soziale Beziechungen
der Menschen in einer bestimmten Weise regulieren, kann gegenwirtig tiberhaupt auf
Erziehung verzichten?

Aber auch die traditionelle Erziehung unterliegt in ihrer Bezichung zur Umwelt ei-
nem tiefgreifenden Wandel: Sie gibt mehr und mehr ihre infolge Institutionalisierung
entstandene isolierende Abhebung gegeniiber anderen gesellschaftlichen Gebieten auf
und kehrt auf hherer Ebene zur Arbeit (Arbeitserzichung, polytechnische Bildung und
Erziehung) und weiteren gesellschaftlichen Sphiren zuriick, ohne allerdings sich in un-
differenziert urspriinglicher Weise mit ihnen zu vermischen oder gar ihre Spezifitit zu
verlieren.

Bemerkenswert ist weiterhin, daf die theoretische Beschiftigung mit Erziehungsfragen
offensichtlich nicht nur Domine des Erzichungswissenschaftlers traditioneller Prigung
bleibt. Erziehungsprobleme werden heute nachdriicklich und mit Sachkenntnis von
Philosophen, Soziologen, Gesellschaftswissenschaftlern, Juristen, Sozialhygienikern
und Sozialpsychologen aufgegriffen, wobei pidagogische Psychologen schon seit Jahr-
zehnten sich diesen Problemen verpflichtet fiihlen. Die theoretische Beschiftigung mit
der Erziehung durch Wissenschaftler anderer als pidagogischer Herkunft ist mit Aus-
druck ihrer umfassenden Aufwertung und Bedeutung.

(4) Welches sind die Ursachen derartig durchgreifender Verinderungen? Wir deuteten
sie bereits an.

Eine allgemeine Tatsache, die zwangsliufig den Faktor Erzichung umfafi, ist die re-
volutionire Umgestaltung der soziologischen und 6konomischen Struktur unserer
Gesellschaft. Bedingt durch Verinderungen des Verhiltnisses der Menschen zu ihren
Produktionsmitteln, vor allem der damit verbundenen Beseitigung der Ausbeutung
des Menschen durch den Menschen, ist die Klassenordnung einer vorangegangenen
historischen Epoche (Kapitalismus) in unserem Teil Deutschlands, in der DDR, auf-
gehoben. Die neuen gesellschaftlichen Eigentumsverhiltnisse sind entscheidende Vo-
raussetzungen andersgearteter zwischenmenschlicher Beziehungen. Die neue soziolo-
gische Struktur, die neuen sozialistischen Eigentumsverhiltnisse und die neuartigen
Formen der Produktion verlangen zwangsliufig neue moralisch-sittliche Inhalte, neue
Uberzeugungen, neue geistige Urteile, neue Ziige des Charakters, also kurz das, was

in der biindigen Sprache des Alltags und des politischen Tagesgeschehens als Verinde-
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rung des BewufStseins bezeichnet wird. Fortgeschrittene soziologische Strukturen und
fortgeschrittene 6konomische Eigentumsverhiltnisse kénnen nur unter Voraussetzung
verinderter, also ebenfalls fortgeschrittener BewufStseinslagen eine optimale Produktion
und Kommunikation gewihrleisten. Menschliches Bewuf3tsein ist in marxistischer Ver-
sion die Widerspiegelung des realen gesellschaftlichen Seins, jedoch nicht im mecha-
nistischen Sinne, also keineswegs als spontane Folge 6konomischer und soziologischer
Wandlungen. Deshalb erhalten Erzichung und Bildung in diesem Prozess entscheiden-
de Bedeutung: Im historischen Fortschritt widerspiegeln in optimaler und adiquater
Form immer bestimmte Klassen und wiederum bestimmte Schichten und weiterhin
bestimmte Kollektive (Mikrogruppen) und schliefSlich bestimmte Einzelpersonen die
realen historischen Vollziige und Perspektiven als subjektiven Ideengehalt, als Ideologie,
als progressives Bewufdtsein. Andererseits weisen bestimmte Klassen, Schichten, Grup-
pen und Individuen gegeniiber solchen Bewuf3tseinsstufen noch mehr oder weniger
grofle Entfernungen auf. Infolge cines ,ideologischen Trigheitsfaktors® liegt ein Ab-
stand vor, der zur pidagogischen Situation offensichtlich nicht nur formale Analogien
besitzt. Es besteht ein ,ideologisches Gefille®, wie es in geistiger und moralischer Hin-
sicht das Verhilenis zwischen Erzieher und Zogling kennzeichnet. Die Absicht einer
Person mit fortschrittlicher Ideologie, eine andere Person ihrem eigenen ideologischen
Niveau anzunihern (sie zu iberzeugen), wird im Grunde zu einem pidagogischen Spe-
zialfall. Anders gesagt: diese Intention kann sich giinstig nur unter Voraussetzungen
realisieren, die iiblicherweise zum Gelingen piadagogischer Zielsetzungen bedacht sein
miissen. Die zwischenmenschlichen Beziehungen in ihrer mannigfachen Form (das gilt
fiir alle gesellschaftlichen Sphiren) diirften sich um so besser gestalten, je mehr iiber-
holte Ideologien iiberwunden sind. Jeder, der sich dieser Tatsache verpflichtet weif§ (das
gilt nicht nur fiir den traditionellen Erzieher), wird nicht umhin kommen, das Phino-
men Erziehung als ein fiir diese Zwecke erforderliches und notwendiges Instrument zu
erkennen und zu gebrauchen.

(5) Bei allem ist ein weiterer Umstand zu bedenken: Innerhalb des Produktionsvorgan-
ges und in anderen gesellschaftlichen Gebieten vollziehen sich Wandlungen, die, auch
wenn man sich vor Superlativen hiiten méchte, nicht anders als ,,atemberaubend® zu
bezeichnen sind. Gemeinhin spricht man von einer sich sowohl unter sozialistischen als
auch kapitalistischen Verhiltnissen durchsetzenden technischen Revolution. Was vor
Jahrzehnten noch utopisch schien, ist heute Realitit. Atomkraft, Automation und Welt-
raumfahrt mogen hierfiir paradigmatisch genannt sein. Nun gibt eine so grundlegende
und tiefgreifende Technisierung des modernen gesellschaftlichen Lebens, wie sie sich
gegenwirtig vollzieht, sowohl der kapitalistischen als auch der sozialistischen Ordnung
erhebliche Probleme auf, die wiederum in Erziehungsfragen einmiinden.

Der gegenwiirtig gewaltige Naturenergien freimachende Physiker ist schon nicht mehr

der Frage nach einem sittlichen Gegengewicht dieser Gewalten enthoben und er ent-
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zieht sich ihr auch nicht. Mehr aber noch gilt das jedoch fiir die Menschen, die das
sittliche BewufStsein cines Volkes und einer heranwachsenden Generation beruflich
aufzubauen haben. Erzichung wird gegenwirtig zu einer Existenzfrage! Welche sittli-
chen Krifte kénnen schliellich auf die Dauer das Ubergewicht erhalten? Erziehung ist
nicht nur ein Faktor, der menschliches Zusammenleben erleichtert, verbessert, versché-
nert, also Fortschritt garantiert, sondern menschliches Fortbestehen tiberhaupt méglich
macht.

Die Technik greift aber auch in die private Lebenssphire ein, setzt der Familie, der Frei-
zeitgestaltung und den sozialen Beziehungen aufierhalb der Produktion in den mannig-
fachen kulturellen und sportlichen Bereichen deutliche Akzente. Die heranwachsende
Jugend entwickelt durch ihr besonderes Verhiltnis zur Technik eine neuartige Lebens-
einstellung, die wiederum von pidagogischer Sicht nicht unproblematisch erscheint. Es
verbinden sich hiermit erzieherische Fragen, die den Komplex der sich entwickelnden
Personlichkeit betreffen, also die Ausformung des Charakeers, die Festigung ihres mora-
lischen Niveaus, den Aufbau ihrer weltanschaulichen Uberzeugungen, die Grundziige
ihrer sozialen Haltungen und ihre allgemeine Lebensfithrung. Weit davon entfernt, im
technischen Fortschritt eine allgemeine Gefihrdung menschlicher Werte zu sehen, muf3
man jedoch beachten, daf§ Vorteil und Nutzen technischer Mittel nicht zum Nachteil
der Personlichkeitsformung umschlagen und eine Verkiimmerung sittlicher Eigenschaf-
ten bewirken.

Was einleitend mit einigen durchaus nicht vollstindigen Hinweisen verdeutlicht wer-
den sollte, war die Gewichtigkeit des Erziehungsfaktors in unserer gegenwirtigen ge-
sellschaftlichen Wirklichkeit.

Die der Erziehung allgemein beigemessene Bedeutung verlangt natiirlich eine umfas-
sende wissenschaftliche Erhellung dieses so wesentlichen gesellschaftlichen Teilpro-
zesses, cine Aufgabe, die bei weitem nicht nur durch psychologische Analysen geldst
werden kann. Die Komplexitit dieses Prozesses macht seine Sondierung von sozio-
logischen, philosophischen, didaktischen, historischen, biologischen und politischen
Aspekten erforderlich. Demgemifd ist unsere vorliegende Arbeit, gemessen an der
Grof8e und Vielfalt der Aufgabe, ein bescheidener Beitrag zum Ganzen. Es sind ei-
nige psychologische Aspekte, mit deren Hilfe der Erzichungsvorgang gefafit werden
soll. Die Unvollstindigkeit mancher Aussagen mag man uns deshalb zugute halten.
Immerhin diirften die psychologischen Strukturen des Erziechungsvorganges nicht un-
wesentliche Bestandteile des Prozesses in seiner Gesamtheit sein. Das geschlossene, ge-
sicherte System einer Erziechungstheorie verlangt allerdings mehr als die Darstellung der
dem Erziehungsprozefl immanenten psychologischen Faktoren. Hierauf macht auch
SHEDROVITSKY (1964) aufmerksam, der eine grundlegende Neubestimmung der
JArchitektur® der Pidagogik fiir erforderlich hilt. Mitnichten wire den wissenschafts-

theoretischen Problemen und den praktischen Aufgaben der Erzichung mit dem tradi-
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tionellen System der Pidagogik beizukommen, auch wenn die Pidagogik sich der As-
pekte und Methoden anderer Wissenschaftsgebicete bediene. Vielmehr kime es darauf
an, vollkommen neue Bereiche der Pidagogik aufzubauen. Diese Notwendigkeit ergibt
sich aus der Spezifik des pidagogischen Prozesses, der im Schnittpunke verschiedener
gesellschaftlicher Wirkkrifte liegt, die ihrerseits wissenschaftstheoretische Analysen von
selbstindigen (nicht-pidagogischen) Wissenschaftssystemen erfahren haben. Es wire
sinnvoll, die Aspekte, Methoden und Fragestellungen dieser Wissenschaftsgebiete unter
dem Ordnungsgesichtspunkt des piadagogischen Prozesses aufzugreifen und in neue pa-
dagogische Disziplinen einzufiihren. In diesem Sinne kénnte die Erziehungspsycholo-
gie, die ihre Aspekte, Methoden und Fragestellungen zunichst aus ihren traditionellen
psychologischen Gebieten entnimmt, bereits als ein solcher Wissenschaftsbereich ver-
standen werden. Zum anderen ist der Erziehungsprozef§ auch immer ein soziologisches
Phinomen, weshalb SHEDROVITSKY eine pidagogische Soziologie ebenso erforder-
lich hilt wie aus analogen Griinden eine pidagogische Ethik, eine pidagogische Logik
und eine pidagogische Kybernetik.

Sicherlich wird in absehbarer Zeit die Komplexforschung von ihren verschiedenen
Standorten und Methoden her zu einer allgemeinen und umfassenden Erziehungstheo-

rie und vielleicht auch zu einem neuen theoretischen System der Erziehung hinfiihren.“

Die Meinung der Gutachter zum Manuskript

Die bestellten Gutachter bescheinigten {ibereinstimmend die hohe theoretische
Qualitdt der Arbeit. Sie betonten die dringende gesellschaftliche wie wissen-
schaftliche Notwendigkeit ihrer Veroffentlichung. Sehr unterschiedlich fielen
allerdings die Uberarbeitungsvorschlige aus.

Drei Gutachten liegen vor. Wihrend zwei davon einige fachliche Hinweise zur

Uberarbeitung geben, hebt das dritte auf eine starke ideologische Uberarbeitung
des gesamten Manuskriptes ab.

Zunichst ein Zitat aus dem Gutachten von Giinter Clauf§ (Professor fiir Psycho-

logie in Leipzig, 1967, S.15):
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,Das Buch widmet sich einem wichtigen Thema und wird fiir die weitere Entwicklung
der Erziehungspsychologie in der DDR grofie Bedeutung haben. Es informiert iiber
grundlegende theoretische Ansitze, enthilt eine Fiille anregender Gedanken und gibt
eine Orientierung fiir alle psychologisch interessierten Pidagogen. Es wird — gerade,
weil es auch manche problematische Aussage enthilt — bei Fachvertretern Resonanz fin-

den und somit einen fruchtbaren wissenschaftlichen Meinungsstreit auslésen konnen.
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Ahnlich argumentiert auch der zweite Gutachter. Im Gegensatz dazu schreibt
der dritte Gutachter Walter Mider (Verantwortlicher fiir Psychologie in der Abt.
Wissenschaft im ZK der SED, 1967, S. 6):

yAllerdings glaube ich, dass das Anliegen des Autors besser realisiert werden kénn-
te, wenn Bedeutung, Gegenstand und Aufgaben der Erzichungspsychologie aus den
Problemen des umfassenden Aufbaus des Sozialismus und dem Programm des SED
abgeleitet wiirden, wenn danach die sozialen, theoretischen und weltanschaulichen
Grundlagen der Erzichungspsychologie behandelt wiirden, daran anschlieffend und
darauf aufbauend die eigentliche Theorie der Erziehungspsychologie und schliefllich

die Problematik der bewussten und planmifligen Steuerung des Erziehungsvorganges.“
Oder (ebenda, S.4):

,Die in der Psychologie noch oft anzutreffende Tatsache, daf§ den Parteibeschliissen
und Parteidokumenten fiir die Ausarbeitung fachlicher Probleme keine wissenschaft-
liche Bedeutung zuerkannt wird, ist prinzipiell falsch und hat oft zu Konzessionen an
die biirgerliche Ideologie gefiihrt. Auch der Autor im vorliegenden Manuskript konnte
solchen Konzessionen nicht entgehen. Er geht teilweise nicht von marxistischen Auf-
fassungen aus, um sich von dieser Position aus mit den biirgerlichen Konzeptionen
auseinanderzusetzen, sondern er folgt der wissenschaftsgeschichtlichen Entwicklung ei-
nes Problems, was mit nicht unbetrichtlichen Darlegungen biirgerlicher Auffassungen

verbunden ist, ohne daf§ dazu eine klassenmiflige Abgrenzung erfolgt.”

Mider verstieg sich sogar zu der Forderung, Rosenfeld solle sein von Thomae
entlichenes Beispiel zum Erzichungsverhalten Beethovens gegeniiber seinem
unmiindigen Neffen streichen und stattdessen ein Beispiel ,[...] aus unserer
modernen sozialistischen Literatur wihlen (sein Vorschlag: Bachirew aus dem
Roman ,Schlacht unterwegs“ von Galina Nikolajewa, 1962).

Dennoch forderte auch Mider — natiirlich nach einer entsprechenden Uber-
arbeitung — eine schnelle Publikation dieser Erziehungspsychologie.

Die Einordnung dieser Gutachten fillt nicht schwer! Aus heutiger Sicht
erscheinen einige erliuternde Anmerkungen zum Manuskript von Rosenfeld
notwendig. Es erklirt sich von selbst, dass Texte — zumal sozialwissenschaftliche,
gar erzichungswissenschaftliche — nur in ihrem historischen Zusammenhang
verstanden werden kénnen. So war es in der DDR fast unmaglich, wissen-
schaftlich zu publizieren, ohne einen Bezug zum gesellschaftspolitischen System
herzustellen. Kritik und Bezugnahme auf Ergebnisse biirgerlicher Wissen-
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schaftler mussten sehr subtil vorgetragen werden. Unter diesen Umstinden war
es schwierig, wissenschaftliche Redlichkeit und eine marxistische Haltung zu
verteidigen. Beides hat Rosenfeld niemals aufgegeben.

Konsequenterweise zog Gerhard Rosenfeld sein Manuskript zuriick. Er
arbeitete aber an seinen erzichungspsychologischen Auffassungen und Forde-
rungen kontinuierlich weiter und publizierte Teile davon in Zeitschriften der
Pidagogik, Psychologie, Philosophie (u.a. mit Karl-Friedrich Wessel) und in
fachwissenschaftlichen Sammelbinden. Stets ging es ihm um die Verbindung
von erzichungstheoretischer Reflexion, Gestaltung von Erziehungspraxis und
Auswertung von diesbeziiglichen Erfahrungen.

In diesem Kontext sind auch seine stetigen Bemithungen um die Einrich-
tung eines Studienganges fiir die Ausbildung von Diplompsychologen mit der
Qualifikation des psychologischen Erziehungsberaters sowie die Einrichtung
von Erziehungsberatungsstellen anzufiihren. Rosenfeld beklagte bereits 1964
die ,geringe praktische Einsatzmoglichkeit des pidagogischen Psychologen
[...] (die) sich zweifelsohne fiir die gesamte Erziehungssituation ungiinstig
aus(wirke). Es wurde bereits auf die Notwendigkeit hingewiesen, Fehlentwick-
lungen vermittels Frithdiagnosen zu erkennen und sie in einem relativ ungefes-
tigten Frithstadium rechtzeitig zu korrigieren [...]. Es fehlen uns psychologische
Erziehungsberatungsstellen, die eine solche Funktion ausiiben kénnten“ (1965,
S. 300). Er konnte zwar erreichen, dass am 15. Mai 1966 an seinem Institut
fur Padagogische Psychologie der Pidagogischen Fakultit (Humboldt-Univer-
sitdt zu Berlin) eine Psychologische Erziehungsberatungsstelle gegriindet wurde
(vgl. D16). Ein Diplomstudiengang fiir den psychologischen Erziehungsberater
wurde aber trotz wiederholter und dringender Antrige an das Ministerium fiir
Hoch- und Fachschulwesen vor und auch nach der 3. Hochschulreform nicht
etabliert (siche dazu entsprechende Beitrige in diesem Band).

Tenorth (2010, 226f.) wiirdigt in Band 6 der Geschichte der Humboldt-Univer-
sitdt die wissenschaftlichen Leistungen Gerhard Rosenfelds als ,[...] Arbeiten,
die jenseits der lokalen Milieus Anerkennung finden konnten und die auch am
ehesten in ihrer Methodik den psychometrischen Standards entsprachen, die im
Westen und in der Referenzdisziplin der Psychologie der Humboldt-Universitit
galten®.
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2 Rosenfelds Konzept zur Entwicklung
moralischer Verhaltensstrukturen

Es werden zwei theoretische Grundlinien dieses Konzeptes vorgestellt: Rosen-
felds Moralkonzept und sein Situationskonzept. Dazu einige hinfiihrende
Bemerkungen. Bereits seit 1960 beschiftigte sich Rosenfeld mit Fragen der
Charakterbildung und des sittlichen Verhaltens. Dazu liegen entsprechende
Veréffentlichungen vor (vgl. u.a. 1960, 1965, 1977, 1981).

Etwa seit 1980 interessierte er sich dann speziell fiir die Entwicklung mora-
lischer Verhaltensstrukturen infolge von Situationsbewiltigung. Die Notwen-
digkeit solcher Untersuchungen bedarf keiner besonderen Begriindung. Unbe-
friedigend sind noch immer die Erfassung und Kennzeichnung von Faktoren
und Regulationsmechanismen sowohl bei der Herausbildung des individuellen
Moralbewusstseins als auch bei der Bewiltigung moralischer Anforderungssitua-
tionen. Es gibt zahlreiche Unsicherheiten, Unklarheiten, Divergenzen usw. In
der Literatur zur Ethik und Moral wird auf die verzweigte Komplexitit des indi-
viduellen Moralbewusstseins aufmerksam gemacht. Dessen spezieller System-
charakter ist jedoch nur ungeniigend differenziert untersucht und theoretisch
ausgewiesen. Zur Kennzeichnung individueller Moralpositionen greift die Ethik
zumeist auf psychologische Sachverhalte zuriick. Die Psychologie verfiigt zwar
tiber Erklirungsansitze hinsichtlich sittlicher Regulationsmechanismen, diese
sind jedoch keinem tibergreifenden Ordnungsfaktor subsummiert.

Analysiert man die entsprechenden problematisierenden Diskurse, muss
zusammenfassend festgestellt werden: Es existieren noch nicht einmal befriedi-
gende Entwiirfe, die eine umfassende Theorie der Herausbildung der sittlichen
Verhaltensstruktur von Personlichkeiten erkennen lassen.

Es ist bekannt: Eine Theorie der Personlichkeit, ihrer Gerichtetheit und ihrer
Entwicklungsdynamik lisst sich ohne Moralkonzept nicht hinreichend diffe-
renzieren. Der Strukturaufbau der Personlichkeit ist eng mit dem wesentlichen
Faktor Moral verbunden. Moralaneignung kann aber nicht selbst als Erkldrungs-
prinzip fiir die Herausbildung sittlicher Qualititen verstanden und genutzt wer-
den. Sie bedarf ihrerseits einer theoretischen Erklirung. Auf den Punkt gebracht:
ihre Mechanismen, ihre Entstehungsbedingungen und ihre unterschiedlichen
Ursachen miissen erklirt werden. Als Beispiel fiir dhnliche Aussagen ein Zitat

von Rosenfeld (1985, S. 40):
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,Persénlichkeitsentwicklung lisst sich nicht auf individuelle Moralaneignung reduzie-
ren, dennoch stellt sie einen wesentlichen Teilbereich im System der Herausbildung

spezieller Personlichkeitsstrukturen dar.”

Das ist nun bei weitem keine neuartige Einsicht. Aber ein konkreter und jedem
geldufiger Ansatzpunke fiir die nachfolgenden Ausfithrungen.

Das Moralkonzept von G. Rosenfeld

Im Exposé fiir seine beabsichtigte Monografie zur moralischen Persénlichkeits-
entwicklung (beabsichtigter Erscheinungstermin war 1990) kennzeichnete
Rosenfeld (1984a, S.10) die beiden theoretischen Grundlinien seines moralpsy-
chologischen Konzeptes.
Die erste Grundlinie ist eine ,,Systemordnung unterschiedlicher Existenzfor-
men des individuellen moralischen Bewusstseins mit den Grundformen einer
priskriptiven, konsensuellen und normativ-privalenten individuellen Moral.
Diesen unterschiedlichen Existenzweisen entsprechen auch spezielle individuelle
Beziechungen zur gesellschaftlichen Wirklichkeit und spezielle psychologische
Mechanismen moralischer Aneignungen und Regulierungen® (ebenda).
Bei der priskriptiven Regulation gelangt das Individuum zu moralischem
Handeln auf der Grundlage von Erkennen und Befolgen der in der Situation
bestehenden Vorschriften, Regeln, Geboten und Verboten sowie Erlaubnisbe-
reichen. Diese Regulationsform ist wirksam durch Sanktionen zu stabilisieren.
Konsensuelle Regulation erméglicht moralisches Handeln infolge Bertick-
sichtigung sowohl von Eigen- als auch Fremdinteressen und Schaffung eines
Ausgleichs (Konsens) zwischen ihnen. Dies wiederum setzt voraus, dass das Indi-
viduum gegenseitige Abhingigkeiten und Interessen erkennen kann.
Normativ-privalente Regulation erlaubt moralisches Handeln durch Erken-
nen und Akzeptieren des moralischen Wertes als anzustrebenden Eigenwert, d.h.
das moralische Prinzip wird — ganz im Sinne von Kant — zum individuellen
Handlungsziel.
Rosenfeld (vgl. 1984a) verwies darauf, dass diese drei Formen der morali-
schen Verhaltensregulation
— zunichst hypothetischer Natur sind und einer weiteren Spezifizierung und
Uberpriifung bediirfen.

— diese drei Formen wechselseitig abhingig sind. Thr Verhiltnis unterein-
ander ist aber nicht zwangsldufig hierarchisch, und sie sind auch niche als
ontogenetische Stadienfolge zu verstehen.
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In seiner Forschungsplanung bis 1990 konzipierte Rosenfeld weiterfithrende
Untersuchungen, um zu priifen, ob diese drei Grundformen ihre speziellen
Hierarchien ausbilden und ob sie iiberdies auch als relativ gesonderte ontogene-
tisch-moralische Entwicklungslinien auftreten. Diese Untersuchungen konnten
nach Rosenfelds Tod (1985) nur teilweise in Angriff genommen werden.

Die zweite theoretische Grundlinie des moralpsychologischen Ansatzes
basiert auf einem speziellen Situationskonzept. Die Grundformel dieses Kon-
zeptes besteht in der Annahme einer zumeist normativen Kodifizierung unter-
schiedlicher Situationen. Dazu einige Erliuterungen:

Der von Rosenfeld formulierte und verwendete Situationsbegriff bezieht sich
in seiner allgemeinen Version auf von A. Leontjew (1979) und von T. Tomas-
zewski (1981) definierte Sachverhalte. Er ist gleichsam eine Synthese spezieller
Aspekte des Tidtigkeitskonzepts (Leontjew) und der Situationstheorie (Tomas-
zewski). Danach kann Situation als der Teil der Person-Umwelt-Relation ver-
standen werden, zu dem die Person eine aktive Beziechung aufnimmt:

»Unter Situation wird innerhalb der Struktur der Wechselbeziehung des Menschen mit
der Umwelt ein sich verinderndes zeitweiliges System mit einem deutlichen Anfang
und Ende verstanden. Die menschliche Aktivitit bzw. Titigkeit ist ein grundsitzlich
situationskonstituierender Faktor.“ (1984b, S. 36)

Dem Situationsverstindnis liegt also ein voneinander abhingiges Verhiltnis
zwischen Umwelt und menschlicher Titigkeit zugrunde (vgl. Quade, W. 1987).

Mit dieser Betrachtungsweise schlieffit Rosenfeld eine Reduktion der Situa-
tionsmerkmale auf primir externe Umgebungsmerkmale bzw. interne Eigen-
schaftskonstellationen aus. Er versteht Situation als stets personal besetztes
Ereignis. Tdtige Personen befinden sich somit niemals auflerhalb von Situatio-
nen. Erst die T4tigkeit der Person liefert die Dynamik und die Spezifik jeweiliger
Situationen. Hier ist auch der Ansatzpunkt fiir die spezielle Herausbildung einer
moralischen Bewusstseinsform. Sie wird aus dem individuellen Verhiltnis der
Person zu unterschiedlichen Situationen und den davon abhingigen bzw. damit
verbundenen Strategien zur Situationsbewiltigung hergeleitet. Die Bewiltigung
kann dabei mehr oder weniger moralrelevant sein. Dies insofern, als Rosenfeld
(1984a, S. 3) davon ausgeht, dass ,,[...] keine Situation als konkrete Einheit und
Bestandteil verzweigter und komplexer gesellschaftlicher Verhiltnisse und ihrer
praktischen Beziehungen [...] moralisch neutral (ist)“. Weiterfithrende Uberle-
gungen veranlassten Rosenfeld diese Auffassung dahingehend zu erweitern bzw.
zu modifizieren, dass Situationen in der Regel moralisch kodifiziert bzw. relevant
sind.
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Ohne weiter in der Analyse situationstheoretischer bzw. moralpsychologi-
scher Modelle vordringen zu wollen, ist festzuhalten:

Moralisch kodifizierte bzw. moralisch relevante Situationen enthalten stets
spezielle Moglichkeitsfelder fiir moralische Handlungsabliufe und deren Regu-
lation. Durch Handeln in der Situation, d.h. im Umgang mit den Situations-
merkmalen, kann die Person bis zur moralischen Bedeutung der Situation
vordringen und sich die moralischen Komponenten der Situation bzw. ihrer
Merkmale aneignen.

Rosenfeld (1984b, S. 37) unterscheidet 8 Merkmale, die Situationen begriff-

lich ausweisen:

,1. Die Bedeutung der Situation im zweifachen Sinne:

a) als Situationssemantik (Inhalt, Thema, Gegenstand),

b) als Situationswert (Zweck, Nutzen, Sinn)

2. Das Ziel der Situation: Anfang und Ende sind nicht lediglich zeitlicher Beginn und
Authéren von Situationen, sondern als Realisierung eines sinnvollen Inhalts oder eines
mit einem speziellen Gegenstand verbundenen Nutzens zu verstehen.

3. Der Situationsraum als Lokalisierung des zielgerichteten Situationsverlaufs innerhalb
spezieller 6rtlicher Umgebungssegmente mit entsprechenden Umgebungseigenschaften
(Straf8en, Plitze, Hiuser, Schulen, Einrichtungen des &ffentlichen gesellschaftlichen
Lebens usw.)

4. Die Zeit der Situation als chronologisches Maf} ihres Umfangs im Sinne von Gegen-
wart (als Aktuelles, Gegenwirtiges, als Geschehnis, Ereignis, Episode), aber auch als
mikrogenetischer Verlauf

5. Die situationsspezifischen Handlungsprozeduren als spezielle Verfahren und Titig-
keiten zur Bewiltigung von Situationsanforderungen

6. Situationsspezifische soziale Formationen (von einfachen Formen zeitweiliger sozia-
ler Kontakte bis zu komplizierten und anhaltenden Kollektivbeziehungen)

7. Situationsspezifische Interaktionsmuster (mit speziellen Situationstypen verbinden
sich bestimmte Formen zwischenmenschlicher Kontakte, bedingt auch durch personale
Rolle, Position und Funktion innerhalb der Situation)

8. Das situationsspezifisch kodifizierte Regelsystem im Sinne eines normativen Kon-
zeptes spezieller Vorschriften, geforderter Verhaltensmuster, verbindlicher Richtlinien,

gebriuchlicher Sitten und Umgangsweisen®

Rosenfeld (1985) betonte den dialektischen Zusammenhang aller genannten
Merkmale und folgerichtig benutzte er als Ausgangsabstraktion den Begriff Situ-
ation auch im Sinne einer lokalisierten, zeitlich begrenzten Bedeutungskonfigu-
ration sowie sozialen Formation mit speziellen Handlungssequenzen und situa-
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tionsinhirenten Interaktionsfolgen. Weiterhin kennzeichnete er Situationen als
wiederholbare dynamische Verlaufsform einer bestimmten Merkmalsstrukeur.

Er sah wichtige Forschungsanliegen darin,

— invariante Situationskriterien zu definieren, die als Grundlage einer spezi-
ellen taxonomischen Bestimmung in ausgewihlten Einzugsbereichen
dienen konnen;

— die Schaffung und Wiederholbarkeit spezieller Situationen als Mglichkeit
der moralischen Erziehung zu bedenken und zu untersuchen.

Im Kontext der moralischen Erzichung wies er dem situationsspezifischen
Regelsystem einen hohen Stellenwert zu. Dies ist vom psychologischen Aspekt
der moralischen Entwicklung besonders bedeutsam. Denn es existiert keinesfalls
als blofle Abstraktion, sondern als konkreter Bestandteil von Situationen und
es enthilt Handlungsvorschriften, die sich hinsichtlich Verpflichtungsgrad und
Freiziigigkeit voneinander unterscheiden.

Fiir die Entwicklung und Erziechung der Heranwachsenden ist deshalb von
besonderem Interesse, ob sie den Moralnormen angemessene oder nicht ange-
messene situationsspezifische Regelsysteme erschlieffen und erwerben konnen.
Bekannterweise brauchen Situationen weder im Ganzen noch im Detail Moral
auszuweisen. Der Heranwachsende muss also spezielle kognitive Leistungen
aufbringen, um den normativen Gehalt der Situation zu erkennen. Allerdings
gelingt es hiufig erst im konkreten Umgang mit der Situation zu ihrer mora-
lischen Bedeutung vorzudringen. Mitunter kann die moralische Bedeutung
iiberhaupt nicht oder nur begrenzt erfasst werden. Andererseits bewirkt das
Erkennen einer moralischen Bedeutung nicht zwangsliufig ein kenntnisge-
mifles Handeln. Dieses erfolgt vielmehr erst dann, wenn die erkannte Moral,
z.B. als Gebot, Erlaubnis, normativer Wert, Prinzip usw. auch als personlich
bedeutsam gewertet wird, wenn sie als individuell verbindliche sittliche Regel,
als Norm usw. akzeptiert ist, mit anderen Worten — wenn sie zum verbindlichen
Mafistab fiir eigenes Handeln — wird. Wie auch immer: Die letztlich moralische
Handlung konstituiert sich durch einen zweckentsprechenden, zielorientierten,
damit verbindlichen Gebrauch situationsangemessener moralischer Regeln. Erst
dadurch und damit ist moralische Verlisslichkeit gewéhrleistet.

Im moralischen Handeln, in der moralgerichteten Bewiltigung von Situa-
tionen kann es dann erneut zu Regelverfestigung, Regelmodifizierung bzw. zu
Regelbildung und -neubildung kommen. Zugleich entstehen dabei die oben
erwihnten Grundformen individueller Moral:

,Mit dem jeweiligen Situationskonzept wird die Entwicklung des individuellen mora-

lischen Bewufitseins in seinen speziellen Erscheinungsformen in Verbindung gesetzt.
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Die spezielle Entstehung einer moralischen Bewufitseinsform wird aus dem individuel-
len Kontext zu unterschiedlichen Situationen hergeleitet. Hiermit wird das Verhiltnis
des Individuums zu abstrakten Tugenden bzw. allgemeinen moralischen Werten relati-

viert.“ (Rosenfeld 1984a, S.3)

Dieser mehr kontextualistische Normbegriff schliefit den Zugang zu und die
Herleitung aus abstrakten Normen natiirlich nicht aus. Jedoch muss deren
Konkretisierung als personliche Bedeutsamkeit und individuelle Verbindlichkeit
erreicht werden. Angezielt ist somit ein Umgang mit der Norm:
a) als nachtrigliche Abstraktion aus konkret bewiltigten Moralsituationen;
b) als zunechmende Befihigung der Anwendung abstrakter Normen der
konkreten moralischen Situationsbewiltigung.

Im Hinblick auf die moralische Erziehung kann das bisher Dargestellte wie folgt
kurz zusammengefasst werden:

1) Das handlungsregulierende Subjekt reagiert nicht lediglich auf Situations-
bedingungen, sondern schafft bzw. gestaltet sie mit. Dadurch lernt es situati-
onspezifische Regelkonzepte titigkeitsorientiert zu erschlieflen und beeinflusst
somit selbst die Herausbildung seines besonderen Wertverhiltnisses zu Situa-
tionen. Dies insofern, als das Subjekt aus Momenten der aktuellen Handlungs-
situation unmittelbar ein konkretes Verhiltnis zur Anforderungssituation ent-
wickelt (beispielsweise empirische Positionen und Verallgemeinerungen). Dieses
Verhiltnis ist allerdings weder allein durch die gegenwirtige Situation noch aus-
schliefSlich spontan bedingt. Ebenso gehen hier (durch die Anforderungssitua-
tion veranlasst) allgemeine gesellschaftliche Wesenskrifte ein sowie theoretische
Verallgemeinerungen, iiber die es bereits verfiigt. Ein theoretisches Verhiltnis
zur abstrakten Norm ist also nicht ausgeschlossen, jedoch muss dessen Konkre-
tisierung als personale Bedeutsamkeit und individuelle Verbindlichkeit erreicht
werden. Das heifSt aber auch: Nur dabei entwickeln sich die Grundformen einer
priskriptiven, konsensuellen und normativ-privalenten individuellen Moral.
Damit ist:

2) Die Frage der Herausbildung von Wertbeziehungen zugleich auch die
nach individuellen Zielsetzungen, nach Handlungsméglichkeiten und nach
ihrer Nutzung unter gegebenen Situationsbedingungen. Und somit besteht:

3) Die Funktion der Erziehung zwangsliufig darin, Moglichkeiten zu schaf-
fen, moralische Handlungskonzepte zu erproben und anzuwenden.

Hier stellt sich wieder die Verbindung zu den situationsspezifischen Regu-
lationsformen her. Denn davon, welche Regulationsform in einer oder in einer
Folge von Erzichungssituationen hauptsichlich zum Tragen kommt, wird es
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abhingen, welche Entscheidungsméglichkeiten das Subjeke fiir unterschiedli-
ches eigenes Handeln hat.

Nur wenn wirklich moralisch relevante Erzichungssituationen entstehen, d.h.
solche, die einen moralischen Konflike, die Entscheidungs- und Handlungs-
moglichkeiten enthalten, kann eine zunehmend differenziertere Erschlieffung
der Situationsstruktur erfolgen. Damit kann sich auch moralische Entwicklung
vollziehen (vgl. Horstmann, K, 1987).

Es liegt am hohen und praktischen Stellenwert der Moral, dass eingenom-
mene theoretische Positionen immer wieder einer erneuten kritischen Betrach-
tung unterzogen und aktuelle Entwicklungstendenzen beriicksichtigt werden
missen. Zweifelsohne gilt dies auch fiir das von Rosenfeld (1981 bis 85) erarbei-
tete — und hier nur skizzierte — Konzept der moralischen Personlichkeitsentwick-
lung. Dennoch liegt hier bei — wie er selbst betonte — noch offenen und tiefer
zu untersuchenden Fragestellungen ein theoretisches Modell fiir weiterfithrende
Forschungen vor, d.h. fiir die Untersuchung psychischer Mechanismen der
Aneignung und Regulation moralischer Phinomene.

Ausblick

Das Situationskonzept von Rosenfeld und seine damit verbundenen Uberle-
gungen zur Moralentwicklung der Personlichkeit wurden Untersuchungsvor-
haben sowohl des interdiszipliniren Forschungsprojektes ,Biopsychosoziale
Einheit Mensch als auch des Wissenschaftsbereiches Padagogische Psychologie
der Humboldt-Universitit zu Berlin zugrunde gelegt und ausgewihlte Aspekte
weiterentwickelt. Im erwihnten interdiszipliniren Forschungsprojekt wurde
dieser Ansatz fiir Untersuchungen zum Verhiltnis von Realitit, Umwelt und
Situation angewendet. Dabei ging es speziell um die Frage der Komplexreduzie-
rung, d. h. einer wihrend der Individualentwicklung zunechmend erforderlichen
und sich schrittweise vollziehenden Reduktion anfallender Informationen auf
fiir die aktuelle Anforderungsbewiltigung zweckmiflige Inhalte sowie das dafiir
erforderliche Mafd (vgl. Wessel 1987, 563).

Im Folgenden kann nur auf einige wenige Aspekte einer in den beiden For-
schungsvorhaben etwa gleichen Arbeitsrichtung hingewiesen werden. Es geht
um die Frage der moralischen Entwicklung und in diesem Zusammenhang um
die eben kurz angedeutete Komplexreduzierung. Es wurde versucht, diejenigen
Bedingungen und Regulative zu analysieren, die dem Menschen in unterschied-
lichen Entwicklungsphasen eine entwicklungsgemifle und entwicklungsgerich-
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tete moralische Situationsbewiltigung ermdéglichen, sie einschrinken oder sie
sogar verhindern.

Ausgangspunkt dabei ist, dass dem Menschen wihrend der gesamten Lebens-
spanne die Bewiltigung moralischer Situationen abverlangt wird. Unterstellt ist
eine Wechselwirkung moralischer Verhaltensweisen mit anderen Phinomenen
der menschlichen Entwicklung, z.B. mit biotischen, psychischen, sozialen u.a.
Faktoren. Das heif$t aber auch, dass wihrend der gesamten Humanontogenese
infolge der stindig ansteigenden und komplexer werdenden Informationsan-
gebote und Erfahrungen, mit denen der Mensch umzugehen hat, moralische
Anforderungsbewiltigung mit Vereinfachungsprozessen verbunden ist. Der
Prozess dieser Komplexreduktion kann in allen Entwicklungsphasen durch
verschiedenartige Faktoren beeintrichtigt werden. Dadurch besitzen bereits
Kinder unterschiedliche Erfahrungen im Umgang mit Moral. Um das jeweilige
Optimum an entsprechenden Entwicklungsbedingungen fiir die Herausbildung
moralischer Verhaltensweisen zu ermitteln, bedarf es aber differenzierterer Her-
angehensweisen als das bisher zumeist generalisierende Vorgehen. So verlangt
z.B. die Ermittlung von Faktoren der Wechselwirkung und der méglichen Sts-
rung im Entwicklungsverlauf ein interdisziplinires Herangehen. Querschnitt-
untersuchungen miissen durch komplexe Lingsschnittstudien gestiitzt bzw.
modifiziert werden.

Ein gemeinsames Projekt der Bereiche ,Jugendhilfe Heimerziehung“ und
»Pidagogische Psychologie® an der Sektion Pidagogik der Berliner Humboldt-
Universitit zielte genau in diese Richtung. Die empirische Untersuchung wen-
dete das Situationskonzept bei der Erfassung und dem Vergleich von Jugend-
lichen in Spezialheimen der Jugendhilfe und Jugendlichen, die in der Familie
aufwachsen, in folgendem Kontext an: Ermittelt wurden zum einen die indivi-
duellen Positionen und Relationen des Jugendlichen im situativen Ereignisfeld
,Heim®, ,Familie®, ,,Schule® (vgl. auch Schmidt 1982, 501f.), zum anderen Ziele
und Mittel, welche die Jugendlichen bei der Bewiltigung fiktiver moralischer
Entscheidungssituationen favorisieren.

Von Interesse war die Beantwortung folgender Fragen:

— Wird bei Verinderung der individuellen Position im situativen Ereignis-
feld Familie, Schule, Heim (7. Situationsmerkmal) ein jeweils anderes
Verhiltnis zu einem bestehenden normativen Situationskonzept (8.
Merkmal) herausgebildet? (Verindert der Jugendliche sein Verhiltnis z.B.
zum Regelkonzept ,Ehrlichkeit in Abhingigkeit von seiner jeweiligen
Position?)

— Sind in Abhingigkeit von sozialen Interaktionsverhiltnissen (7. Merkmal),
etwa bei Konflikten zwischen schulischen und persénlichen Interessen,
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zwischen schulischen und familidren Interessen, zwischen personlichen
und Peergroup-Interessen usw., unterschiedliche individuelle Verhilte-
nisse mit dem situativen Regelkonzept z.B. , Verlisslichkeit der Meinung®
verbunden?

— In welcher Weise verindern sich individuelle Ziele (5. Merkmal) und
Handlungsmittel (2. Merkmal) in Abhingigkeit von der individuellen
Position und den sozialen Interaktionsverhiltnissen?

Mit dieser Untersuchung konnte u.a. der Nachweis erbracht werden, dass
Moralaneignung nicht isoliert auf kognitive Beziehungen zur abstrakten Regel
und auch nicht auf Sanktionsfolgen zuriickzuftihren ist, sondern auf der indivi-
duellen Erfahrung des Kindes im Umgang mit komplexen Anforderungs- und
Bewiltigungssituationen seines Lebens beruht (vgl. Horstmann 2000, 21-40).

Es ist festzuhalten: Aus der Art und Weise, wie die Heranwachsenden mit Hand-
lungsregeln, Handlungszielen, Handlungsmitteln usw. in Abhingigkeit von
jeweiligen Situationen umgehen, welche und wie sie Informationen reduzieren
— das sollten zugleich auch Ansatzpunkte fiir die Optimierung von Erziehungs-
strategien sein, fiir die Entwicklung von Korrekturmafinahmen bei Fehlentwick-
lung usw. (vgl. Horstmann 1987, 1989, Horstmann & Hegel 1992).

Mit diesen und dhnlichen Arbeitsvorhaben (vgl. Horstmann & Miiller 1995)
wurde den Intentionen des Situationskonzeptes, aber auch den anderen theore-
tischen Ansitzen von Gerhard Rosenfeld sowie den komplizierten gesellschaftli-
chen Anforderungen entsprochen.

Seine Ideen kénnen auch heute noch dazu beitragen, die Herausforderung an
die moralische Entwicklung von Heranwachsenden differenzierter zu erfassen
und zu erkliren. In diesem Sinne kénnten Mechanismen, Entstehungsbedin-
gungen und Ursachen der Moralaneignung — im Zusammenwirken von Titig-
keit und Situation — gestaltbar werden.
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Widerspruchsdialektik
in den Schriften von

Gerhard Rosenfeld
(Thesen)*

DIETER KIRCHHOFER

I. Rosenfelds Widerspruchsdialektik

Beide Momente — die Motivierung und die Motivation — konstituieren sich
nach Rosenfeld in Widerspriichen, resultieren aus Widerspriichen und bringen
stindig neue hervor. Den Widerspruch versteht Rosenfeld als die ,,iibergeordnete
Axiomatik der Bewegung und Entwicklung®. Diese Aussage soll im Folgenden
differenziert werden:

a) Die Setzung des Widerspruchs — der Widerspruch als

Gegensatz zweier sich bedingender Seiten

Die Diskussion in der Mitte des 20. Jahrhunderts wurde durch zwei fundamen-
tale Tendenzen charakeerisiert: die Vermeidung und/oder die Harmonisierung
des Widerspruchs wie z.B. in Cannons Lehre von der Homgostase oder dem
Reafferenzprinzip von v. Holst. Dem setzt Rosenfeld ein klares Bekenntnis zur
Setzung des Widerspruchs entgegen:

* Anm. der Herausgeber: Dieter Kirchhofer (1936-2017) war es nicht mehr méglich, die
Thesen seines Vortrags auf dem 108. Humanontogenetischen Kolloquium am 11. Dezem-
ber 2015 zu Ehren von Gerhard Rosenfeld zu einem Beitrag fiir diesen Band auszuformu-
lieren. Seine die wissenschaftliche Diskussion anregenden Gedanken zur Widerspruchsdia-
lektik Rosenfelds werden deshalb in Form von Thesen mit aufgenommen.
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»Damit lift sich die generelle Wirkungsweise pidagogischer Mafinahmen (zutreffend
sowohl fiir Bildungs- als auch Erzichungsfunktionen) allgemein definieren: Sie besteht
in einer fortlaufenden (und wohlerwogenen) Setzung innerer Widerspriiche.“ (Rosen-

feld 1971, S. 27)

b) Die Bewegung des Widerspruchs

Dabei ist fiir Rosenfeld das Widerspruchsverstindnis zu vereinfacht gefasst, es ist
nicht nur als Polaritit zu fassen, sondern die Gegensatzpaare sind als sich bewe-
gende, die Entwicklung beider Seiten treibende Einheit zu fassen. Das vielleicht
Ungewohnte in diesem Verstindnis ist auch nicht die Authebung oder Lésung
des Widerspruchs in der Motivation, sondern nach Rosenfeld seine Bewegung,.

In dieser sich selbst organisierenden Wechselwirkung gibt es immer wieder
wechselnde Vorherrschaften und Dominanzen, sich verindernde Momente der
Spannung und Entspannung, der Beschleunigung und der Entschleunigung,
der Ruhe und Bewegung. Nichr die Gegensiitzlichkeit ist Bedingung der Stabi-
litdt, sondern es ist die bewegende und bewegte Wechselwirkung, die Stabilitir
hervorbringt und in sich den Keim weiterer Instabilitiit trigrs.

Rosenfeld konstatiert die Formen dieser Bewegung im Widerspruch und
unterscheidet eine innere Dynamik in der Bewegung: Stagnation, Regression,
Progression.

<) Die Systemhaftigkeit

Diese Bewegung vollzieht sich nicht als isoliert entwickelndes Verhilenis,
sondern in einem System von emotionalen, volitiven und kognitiven Prozessen.
Rosenfeld grenzt sich damit von einseitigen linearen Kausalbeziechungen ab.
Unter einer solchen Sicht deutet er auch den

- Widerspruch als Kausalprinzip der psychischen Ontogenese (als Entwick-
lungsprinzip)

- Widerspruch als Motivprinzip zur Erklirung der dynamischen Veranlas-
sung psychischer Prozesse (als Motivationsprinzip)

- Widerspruch als didaktisches Prinzip zur Darstellung der generellen
Wirkungsweise padagogischer Funktionen (als Erziehungsprinzip) (vgl.
Rosenfeld 1971, S. 22)
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d) Die Subjektivitit

Fiir Rosenfeld ist es nicht der Widerspruch zwischen duferen Forderungen und
dem inneren Zustand, sondern er siecht den inneren Widerspruch im Subjekr
als Erklirungsprinzip von Aktivititen und Bewegungen des Psychischen, z.B.
dem Geltungsanspruch und der Versagungsangst, dem Antrieb, besser als die
anderen sein und gleichzeitig zusitzliche Anstrengungen vermeiden zu wollen
(vgl. ebd.). Vereinfacht kénnte man die Leistung Rosenfelds vielleicht dahinge-
hend bestimmen, dass er das Subjekt in den Widerspruch einfiihrr.

e) Die pidagogische Fithrung
der Bewegung des Widerspruchs

Rosenfeld will die Widerspruchsentwicklung bewusst, zielgerichtet fiihren. Ex
unterscheidet dazu Aspekte eines einheitlichen Geschehens sowohl der Ontoge-
nese wie auch der Aktualgenese (vgl. ebd., S. 67). Der pidagogische Faktor ist
kein Zufallsgenerator, sondern eine bewusst herbeigefiihrte Verinderung einer
pédagogischen Einwirkung auf die Persinlichkeitsbildung auf der Grundlage
gewonnener Einsichten in die GesetzmdfSigkeiten der Personlichkeitsentwick-

lung (vgl. ebd., S. 190f.).

II.  Was figt die Humanontogenetik einer

solch weit entwickelten Widerspruchs-
dialektik hinzu?

a) Die Bewegung des Widerspruchs als offener Vorgang

Die Fragestellung nach den Wirkungen der Motivierung ist insofern zukunfts-
freundlich, sie legt sich nicht auf eine Entwicklungsrichtung fest, sie verbaut
aber auch keine. Sie enthilt die Absage an jegliche teleologische Vorbestimmt-
heit menschlicher Entwicklung.

63



D. KIRCHHOFER, Widerspruchsdialektik bei G. Rosenfeld

b) Die Bewegung des Widerspruchs in einem Spektrum

pluraler Entwicklungsméglichkeiten

Die Bewegung der Widerspriiche in der Motivation agiert und reagiert fehler-
freundlich, lisst den Irrweg als mogliche Entwicklung zu und ist fiir Uberra-
schung oder plstzliche unvorhergesehene Wendungen offen. Die Bewegung des
Widerspruchs folgt nicht einer gerichteten, unausweichlichen, weil gesetzmi-
Bigen Prozessen unterworfenen Lineraritit.

c) Die Bewegung als geheimnistragend
Die Bewegung des Widerspruchs schlieft nicht nur Uberraschungen (jihe

Wendungen) ein, sondern trigt auch das Geheimnis kiinftiger Entwicklung in
sich.

d) Die Bewegung in wechselnden Dominanzen
der Gegensitze

Im Unterschied zu Rosenfeld sieht die Humanontogenetik wechselnde, inein-
ander iibergehende Dominanzen der Seiten des Widerspruchs.
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Erinnerungen an

Gerhard Rosenfeld

ULRIKE SAYATZ

Sich 6ffentlich an meinen Vater zu erinnern ist ein ungewohntes Format fiir
mich. Schliefllich ist das, was mich mit ihm verbindet, eine Vater-Tochter-
Bezichung, eindeutig Familie, Kindheit, privat. Zuhause war er Vater, nicht
Psychologe. Mein Interesse galt naturgemif nicht ihm als Wissenschaftler und
unsere gemeinsame Zeit liegt lange zuriick. Sie endete im November 1985 jih
mit seinem frithen Tod. Den grofleren Teil meines Lebens habe ich ohne ihn
verbracht — mein Erwachsenwerden mit Studienabschluss, Berufstitigkeit und
Familiengriindung konnten wir nicht mehr miteinander teilen.

Das Bild vervollstindigen, neben dem Wissenschaftler und Hochschulleh-
rer auch den Familienmenschen, Musikliebenden und Viellesenden zu zeigen,
das war der Wunsch von Karl-Friedrich Wessel, als er 2015 anlisslich des 90.
Geburtstages mit der Idee eines Kolloquiums den Kontakt zu mir suchte. Ich
wihle also Erinnerungen aus, die mir lieb sind, tiberforme sie mit den Erfah-
rungen des nach 1985 gelebten Lebens und fange an, mich zu fragen, was mich
geprigt hat von ihm.

Neben allem, was man als Kind an seinem Vater liebt und bewundert, ist
meine lebendigste Erinnerung an ihn das Miteinander-Sprechen-Konnen. Die
familiire Kommunikation war stets ein Garant fiir Verstehen, Verstindnis und
Empathie. Obwohl seine Zeit am Schreibtisch heilig und die geschlossene Tiir
zum heimischen Arbeitszimmer zu respektieren war, hatten meine Schwester
und ich jederzeit die absolute Gewissheit, mit allem zu ihm kommen zu kénnen.
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Kinder zu haben und mit ihnen zu leben, war keineswegs etwas Nebensichliches
fiir meinen Vater. Familienleben war ihm ein ausgeprigt tiefes Bediirfnis, und
dieses war zugleich auch ein sicherer Riickzugsort fiir ihn. Dass dies auch so gut
gelang, war wesentlich meiner Mutter zu verdanken. Sie war ihm nicht nur eine
verlissliche Partnerin seit ihrer gemeinsamen Studienzeit, sie teilte auch seine
musischen und literarischen Interessen. Miteinander sprechen, kommunizieren,
wahrnehmen, was den anderen beriihrt, interessiert — vermutlich hat auch mein
gewihltes Studienfach Germanistik, welches ja sein erstes Fach war, dann spiter
eine besondere Verbundenheit geschaffen. Mittelhochdeutsch habe ich noch vor
dem Studium das erste Mal von meinem Vater gehért. Es war bemerkenswert,
wie viele Gedichte er auswendig konnte, nicht nur Walter von der Vogelweide;
nein, vor allem Rilke, Ringelnatz, Hesse und Morgenstern. Am humanistischen
Gymnasium altsprachlich ausgebildet hat er das Interesse an Sprache und die
Lust auf Literatur sein Leben lang nie verloren. Mein Vater war in einer beson-
deren Weise sprachsensibel. Man kann mit Worten sehr viel zerstéren, meinte
er immer. Victor Klemperers LTT (Lingua Tertii Imperii) las ich mit etwa 14
Jahren auf seine Empfehlung hin.

Vieles aus der Familiengeschichte meines Vaters, seiner Kindheit und Jugend
kenne ich nur aus seinen Erzihlungen. Die Grofieltern waren es, die meinen
Vater zur Musik und Literatur fiihrten. Der Grofivater spielte autodidaktisch
Klavier, Geige und Bratsche, die GrofSmutter bestirkte meinen Vater in seinem
Wunsch, Germanistik zu studieren. Und so waren es seine Sprachbilder, die die
wenigen Familienfotos erginzten. Er konnte lebendig erzihlen, pointiert. Bevor
ich sie erstmals las, hérte ich die Legende vom Prager Golem von meinem Vater
auf dem alten jiidischen Friedhof in Prag. Die Selbstverstindlichkeit, mit der
zuhause gelesen und Musik gehért wurde, ist etwas, was man als Kind einfach so
mitnimmt. Klassische Musik, besonders Beethoven, Brahms, Mahler, Schonberg
und Schostakowitsch sowie Biicher von Goethe, Heine, Fontane, Feuchtwanger,
den Manns bis zu Brecht, Frisch, Bobrowski waren die favorisierten Entspan-
nungsmedien meines Vaters, wenn Wandern — aber nicht alpin — und Schwim-
men — gern in der Ostsee — nicht gingen.

Warum diese Erinnerungen an unsere gemeinsame Zeit auch wahrhaft gliick-
liche Erinnerungen sind, hingt mit Sicherheit damit zusammen, dass ich als
Kind und Heranwachsende zwar unendlich viele Anregungen bekam, aber nie-
mals den Zwang verspiirte, etwas tun zu miissen, was ich nicht wollte. Woran
ich mich dagegen sehr gut erinnere ist, dass mein Vater durchaus motivierte,
Dinge zu tun oder zu unterlassen bzw. dass er dabei half, eigene Entscheidun-
gen zu treffen, Handlungsmoglichkeiten auszuloten, Widerspriiche wahrzu-
nehmen und auch zuzulassen. Motivation, subjektive innere Widerspriiche als
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Antriebsregulation, zielgerichtetes Handeln — hier fiigt sich das Bild vom Vater
und Wissenschaftler wieder zusammen. Doch das gelingt nur nachtriglich. In
meiner Kindheit habe ich nichts ,,Psychologisches® verspiirt. Meine Schwester
und ich waren keinesfalls Objekte wissenschaftlicher Betrachtung a la William
Stern und so manch viterlicher Ratschlag wie ,Mut zur Liicke! Gilt fiir alle
Lebenslagen!” war keineswegs theoriegeleitet, sondern vermutlich pure Lebens-
erfahrung. Umso schwieriger erscheint mir heute die Suche nach dem Vater als
Wissenschaftler, dessen Forschung vergessen zu sein scheint, nach einem wissen-
schaftlichen Werk, das unverkennbar in ein Land gehért, das es so heute nicht
mehr gibt.

Die berufliche Entscheidung fiir Psychologie und nicht Germanistik war
im Lebensweg meines Vaters zunichst durchaus auch pragmatisch geleitet. Er
bekam schon wihrend des Studiums 1950 von Kurt Gottschaldt das Angebot
einer wissenschaftlichen Assistenz am Institut fiir Psychologie der Humboldt-
Universitdt zu Berlin und 1953 schliefilich eine wissenschaftliche Aspirantur.
Dies versprach ein stetiges Einkommen und die Méglichkeit, seine Mutter und
die jiingeren Geschwister nach dem frithen Tod des Vaters 1950 zu unterstiit-
zen. Diese Entscheidung fiir die Psychologie sollte bald eine leidenschaftliche
werden und keine Entscheidung nur umstindehalber. Auch der Weg von der
psychologischen Grundlagenforschung mit einer Dissertation zu einem wahr-
nehmungspsychologischen Thema schliefflich zur pidagogischen Psychologie
mit seiner ,, Theorie und Praxis der Lernmotivation® erscheint mir aus heutiger
Sicht keineswegs zufillig. Neulehrer, Lehramtsstudium Geschichte und Germa-
nistik, schliefSlich Psychologie und dann psychologische Lehrerausbildung am
Lehrstuhl fiir Pidagogische Psychologie — fiir mich zeigt sich hier eine sehr kon-
tinuierliche Entwicklung, fast so etwas wie eine innere Berufung.

Gerhard Rosenfeld war gern Wissenschaftler und Hochschullehrer. Seine
Vorlesungen zur Entwicklungspsychologie galten als legendir und blieben den
Studierenden offenbar weit {iber ihre Studienzeit hinaus in lebendiger Erinne-
rung. So erzihlte wie mir Jahrzehnte spiter véllig tiberraschend eine Lehrerin
genau von diesen Vorlesungen, als wir auf einem einsamen Berg in Umbrien
tiber unsere Studienerfahrungen an der Humboldt-Universitit sprachen.

Erziehung, Moral, Entwicklung — das waren die Schlagwérter, die Karl-Fried-
rich Wessel als relevant fiir meinen Vater auswihlte. Auch als Fachfremde sehe
ich die Einbettung dieser Themen in einem gesellschaftshistorischen Kontext.
Liest man heute seine Texte, so muss man diesen Kontext mitlesen. Dass er
zeit seines Lebens auch gegen Widerstinde arbeiten musste, war und ist kein
Geheimnis. Seine ,Erziehungspsychologie® wurde nicht gedrucke, weil sie zu
unkritisch die ,biirgerliche® psychologische Forschung rezipiert hatte, so ein
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Gutachter 1967. Dennoch war mein Vater, so wie ich ihn in Erinnerung habe,
immer willens und bereit, sich einzubringen, wissenschaftlich und in einen pro-
gressiven gesellschaftlichen Prozess. In seinen Texten erkenne ich ihn mit seiner
humanistischen Grundeinstellung als jemanden, den das Verhiltnis von Indivi-
duum und Gesellschaft nicht ideologisch, sondern psychologisch, piadagogisch
und philosophisch interessierte. Es bleibt unbeantwortet, wie mein Vater die
Wende in der DDR erlebt und was dies fiir ihn und seine Forschung bedeutet
hitte. Hitte er seine eigenen Theoreme kritisch bewertet, die neuen Méglich-
keiten genutzt, und wenn ja, wie? Mit Sicherheit hitte er nicht abseits gestan-
den, sondern mitwirken wollen und vermutlich auf eine bessere DDR gehoflt,
dhnlich der Situation unmittelbar nach Ende des zweiten Weltkrieges. Meine
Mutter, die meinen Vater 30 Jahre tiberlebte, sprach immer von einem heimli-
chen Plan meines Vaters. Er wollte einen Roman schreiben. Skizzierte, schwer
lesbare Entwiirfe finden sich in seinem Nachlass. Der Grundkonflikt jedoch ist
erkennbar: Der Hauptprotagonist, dessen Tod per Todesanzeige an den Anfang
gestellt ist, agiert in einzelnen Szenen, die ihn in Auseinandersetzung mit schein-
bar unabwendbaren dufleren Zwingen zeigen. Der Weg zu einer Untersuchung
ist metaphorisch iiberhoht als Gefangensein in undurchschaubare, unsinnige
Regelungen, Verordnungen. Dariiber und iiber so viel anderes hitte ich gern mit
ihm gesprochen.
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Die Mathematisch-Naturwissenschaftliche Fakultit

der
Humboldt-Universitit zu Berlin
ernennt

unter dem Rektorat des Professors mit Lehrstuhl fiir Lateinische Sprache
und Literatur

Dr. phil. Werner Hartke

und unter dem Dekanat des Professors mit Lehrstuhl der Psychologie

Dr. phil. Kurt Gottschaldt

Gerhard Rosenield

Geburtsort: Buchwalde/Ostpreuen

zum Doktor der Naturwissenschaften
Die Gesamtnote der Pritfung ist » gut «

Die vorgelegte Schritt
Uber Bedingungen der optischen Figurwahrnehmung im Schwellenbereich

wurde als » gut « befunden

Die miindliche Pritfung umfabte:
Psychologie, Physiologie, Genetik

Berlin, den 8. Mérz 1957

Der Rektor Der Dekan
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12. NOVEMBER 1959
13. JAHRGANG
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GERHARD ROSENFELD

Zu einigen Grundiragen
der Begabungstheorie

Vorabdruck eines Beitrages aus Heft 12 der Zeitschrift ,Padagogik®

Auf der Arbeitstagung pddagogischer Wissenschaftler, die
vom 18. bis 20. Juni 1959 in Berlin stattfand, wurde in ver-
schiedenen Diskussionsbeitriigen auf die besondere Bedeu-
tung des Bega oblems im Zusamr 2 mit dem
Aufbau unserer sozialistischen Schule hingewiesen. Es wurde
festgestellt, daB in dew,%;'i‘,%‘ﬁgﬂ‘i Lehrern
aber auch bei einigen padag chen S5 aft! ern teﬂ—
weise Auffassungen vorhanden sind. dic £

Schule he'vsmend auswi

inge:

(=]

lung unse

Solche Beispiel in
der haufig gestellten Frage zum Ausdruck ob denn unsere
Kinder in der Gesamtheit das Ziel der zehnklassigen poly-

sommen

zum

{ technischen O'Dexschu!n erreichen konnen und cb hier nicht

zine teilung diese Z von
vorsherein begrenzt. Kurt Hager hat in seinem SchluBwort

““auf der Arbeitstagung die Notwendigkeit einer offenen Aus-

einandersetzung iiber verschiedene Probleme der Padagogi-
schen Psychologie susdriicklich hervorgehoben und hierbei
nicht zufillig die Frage der Begabung als besonders dringlich
bezeichnet.

Der vorliegende Artikel soll einen Beitrag zu der geforder-
ten und iiberaus notwendigen Diskussion der Grundsatzfragen
der Pidagogischen Psychologie liefern und vor allem dem
Lehrer eine marxistische Orientierung in der Begabungsfrage
ermoglichen: —

Die Begabungstheonen sind nicht
klassenindifferent
Ein groBes Hemmnis fiir die Entwicklung der Padagogischen
Psychologie in der Deutschen Demokratischen Republik waren
die lange Zeit vorhandenen ideologischen Unklarheiten der
Psychologen, die unter anderem in einer Trennung zwischen
marxisti Ideologie ei its und einer ,reinen® psycho-
logischen Fachwissenschaft andererseits zum Ausdruck kamen.
Die uns elbare Beziehung zwischen der marxistischen Philo-
sophxe und der marxistischen Psychologie wurde nicht gesehen,
was zu falschen, fiir die Praxis schidlichen theoretischen Ver-

, allgemeinerungen gefiihrt hat.

vsammenharg zwischen der

Besonders bei der ‘Begabungsfrage wird der enge Zu-
iell fachwi: ftlichen und
der ideologischen Problematik unmittelbar ersichtlich. Ob
es sich dabei um die systematische. Beschreibung und Darstel-
lung des Begabungsaufbaus, um die Frage der Entwicklung

der Begabung und der diese Entwicklung bestimmenden
Determinanten oder auch um die methodologische Frage der
Begabunﬂ;dxa,nose bandelt, in Jedem Falle ist die fach-
T hafiliche 334 hme tig auch eine ideo-
logische Stellungnahme. In der biirgerlichen Gesellschafis-
ordnung wurde umter anderem auch die Begabungstheorie der
,,Wlssenschatthchen Rechtfertigung™ der Vormachtstellung der
enden und ausbeuienden Klasse gegeniiber der be-
chten und ausgebeuteten Klasse dienstbar gemacht. In
der biirgerlichen Begabungslehre ist der biirgerliche Klassen-
standpunkt in einigen Fillen in eindeutiger Offenheit, in an-
deren Fillen in versteckier Form, aber grundsitzlich doch
immer verireten worden. Dabei wird der Versuch unternom-
men, der unterdriickten Arbeiterklasse ein geringeres, hin-
gegen der ausbeutenden biirgerlichen Klasse ein honeres Be-
gabungspotential nachzuweisen. Die angebliche Minderbega-

bung der einen Klasse soll gewissermaBen die Ausbeutung J

durch die angeblich hoherbegabte Khsse xechtterurren Die |
unterschiedlichen Entwickl zZum iel, die
den Angehérigen der.beiden Klassen gegeben sind, etwa die
unterschiedlichen Maoglichkeiten der Anelgnung von Kennt-
nissen, der ild und der d hen Ber ildung
und die damit verbundenen unterschiedlichen Berufserwartun-
gen Wwiren nach den Auffassungen einiger biirgerlicher Theo-
retiker durch die unterschiedliche Verteilung der Begabung
gerechtfertigt. Mehr noch: Das gesellschaftliche Verhéltnis von

d und beut Klasse ergibe sich nach
einer derartigen Theorie nicht aus der historisch-Skonomischen
Entwicklung der Gesellschaft, sondern aus einem sich im Ver-
lauf der Jahrhunderte vollzichenden ProzeB der Begabungs-
auslese. Die herrschende Klasse wire auf Grund dieser.Aus-
lese auch die begabtere Klasse, hingegen die beherrschie
Klasse die unbegabtere, die deshalb keinen Anspruch auf poli-
tische und wirtschaftliche Fiithrung erheben kann und auch
keinen Beitrag zur wissenschaftlichen und kulturellen Ent-
wicklung der Menschheit hefern konne. Eine Anderung der
I d Kl iltnisse wire damit aus ,natir-
lichen® Griinden ausgeschlossen. Allerdings konnen auch d:e/
biirgerlichen Wissenschaftler an dem vorhandenen gesell-
schaftlichen der K iation und der Unter-
driickung eines grofSien Teils der Gesamtbevolkerung durch
eine Minderheit nicht ohne weiteres voriibergehen.

=
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Ernennung zum Dozenten vom 16.3.1960, D7

HUMBOLDT-UNIVERSITAT ZU BERLIN

DER REKTOR i BERLIN W8, den. 28231960 ...
Unter den Linden 6 74
Telefon 200291 He

Herrn Uber den

Herrn Dekan der
Dr. rer. nat. Gerhard R o s en £ e 1 d PHd. Fakultit
Pddagogische Fakultédt - Abt. Psychologie -

Vom Staatssekretariat fir das Hoch— uad Faéhsohulwesen der

Deutschen Demokratischen Republik sind Sie mit Wirkung vom

l.Januar 1960 zwm

Dozenten

fiir das Fachgebiet Psychologie an der Padégogischen Fakultat

der Humboldt-Universitit zu Berlin ernannt worden,

Ich spreche Ihnen hierzu meine herzlichsten Glickwiinsche aus

‘und wiinsche Ihnen eine erfolgreiche Arbeit.

1.V,

Am/pcec e weren

(92) Bm G 084/59. 05




DEUTSCHE DEMOKRATISCHE REPUBLIK
STAATSSEKRETARIAT FUR DAS HOCH- UND FACHSCHULWESEN

DER STAATSSEKRETAR

Urkunde
- g g o g g e

iiber die Griindung eines Instituts fiir Pédagogische
Psychologie an der Pddagogischen Fakultdt der
Humboldt-Universitédt zu Berlin,

Entsprechend dem Antrag der Pddagogischen Fakultédt
der Humboldt-Universitét zu Berlin wird mit Wirkung
vom 1, September 1961 an der genannten Fakultdt ein

Institut fiir Padagogische Psychologie

eingerichtets = R
Die Leitung des Instituts obliegt einem Direktor,

/

%{ka@
Tschersich ‘ ‘
Stellv,d.Staatssekretirs

Berlin, den 14,Juli 1961



HUMBOLDT-UNIVERSITAT ZU BERLIN

DER REKTOR BERLIN W8, den.... 310, 1967 ......
Unter den Linden &
Telefon 200291

Herrn

Dr Rosenfeld
Institut flir Psychologie

Berlin C 2
Oranienburger Str. 18

Sehr geehrter Herr Dr. Rosenfeld!

In Einvernehmen mit dem Staatssekretariat fiir das Hoche
und Fachschulwesen ernenne ich Sie gemeinsam mit den
Herren Dr., Hiebsch und Dr, Klix zum

kommissarischen Direktor

des Instituts fir Psychologie
der Humboldt-~Universitst
zu Berlin,

Die Ernennung geschieht in dem Vertrauen, daB Sie die
Pflichten dieses Amtes nach bestem Vermdgen wahrnehmen
und Thre Kenntnisse und Erfahrungen fir die Forderung
der Wissenschaft an unserer Universitédt zur Verfligung
stellen werden.

Mit vorziglicher Hochachtung

J/W/w‘ /f

(Prof.Dr,K.Schrdder)

(92)-Bm G 084/,59. 05



DER REKTOR BERLIN W8, den..... 7.0 .nt

Unter den Linden 6
Telefon 200291

- Herrn

(92).Bm G 084,59. 05

Dr. Rosenfeld
Institut fiir Psychologie

Berlin C 2
Oranienburger Str. 18

Sehr geehrter Herr Kollege!

Im Zusammenhang mit Ihrer Ernennung zum kommissarischen
Direktor des Instituts fiir Psychologie gebe ich Thnen
anliegend von einem Schreiben Kenntnis, das ich an den
ausscheidenden Prof.Dr.Gottschaldt gerichtet habe. Ich bitte
fie, gemeinsam mit den Herren Dr. Klix und Dr. Hiebsch im
Sinne meines Schreibens an Herrn Prof,Dr.Gottschaldt zu
verfahren und mir von der vollzogenen Herausldsung und
Umsetzung der Arbeitsstelle der Deutschen Akademie der
Wissenschaften aus dem Institut fiir Psychologie terminge—
miB Meldung zu machen,

Ich mSchte betonen, daB mir viel daran liegt, daB zwischen
beiden Institutionen ein gubes Einvernehmen hergestellt
wird.

Mit kollegialem GrufB

1 Anlage
K Ezprs)r—

(Prof, Dr.K,Schrdder)



Die Padagogische Fakultat

der

Humboldt-Universitat zu Berhin
verleiht

unter dem Rektorat des Professors mit Lehrstuhl fiir Angewandte Mathematik
Dr. phil. habil. Kurt Schroder

und unter dem Dekanat des Professors mit vollem Lehrauftrag fiir Methodik
des Physikunterrichts

Dr. phil. habil. Kurt Haspas

nerrn Dr. rer. nat. GErhard Rosenield

aus Buchwalde/Ostpreufien

den akademischen Grad eines Dr. rer. nat. habil.

nachdem er das ordnungsgemifle Habilitationsverfahren
durch die Habilitationsschrift

»Theoretische und praktische Probleme der Lernmotivation®
— Eine pidagogisch-psychologische Untersuchung —

und den offentlichen Probevortrag iiber das Thema:
»Zur Funktion innerer Widerspriiche im Bildungs- und Erziehungsprozef8¢

abgeschlossen hat.

Berlin, den 12. Februar 1964

Der Rektor Der Dekan

ZZ /] /
M / /4 73 /“Lj//”{/'/”’—h



D 1 2, Verlagsvertrag vom 24.3.1964

EUTSCHER VERLAG DER WISSENSCHAFTEN

BERLIN W 8, RTEDERWATESFRASSE-SD
Taubenstr. 10

VERLAGSVERTRAG

Zwischen dem VEB DFUTSCHER VERLAG DER WISSENSCHAFTEN
Berlin W 8, hederwettsraBess: Taubenstr, 10,

— im weiteren kurz ,Verlag" genannt —

Herrn Dr., habil. Gerhard Rosenfeld
Berlin-Pankow, Hallandstr. 25

Telefon:l+8 95 87

— im weiteren kurz ,Autor” genannt — wird folgender Verlagsvertrag iiber die Verdffentlichung eines vom
Autor verfaBten Werkes abgeschl dessen Titel lautet:

§1 %60

. Dem Verlag liegt das Manuskript des Autors in folgendem Umfange vor: .7 ... Manuskriptseiten,
Bilder (davon .. .. Strichzeichnungen, ... Fotos), ... Tabellen und =
. Sofern ein Vorvertrag abgeschlossen wurde, ist dieser durch die vorliegende Fassung des Manuskripts
erfiillt. Der Verlag verpflichtet sich, das Werk zu verdffentlichen.

. Der Verlag ist nicht berechtigt, ohne schriftliche Zuélimmung des Autors den Wortlaut des Manuskripts
zu &ndern oder zu kiirzen, - e

§2
. Der Autor erklért ausdriicklich, daB er alle seine hi oder h Verbffentlich
iiber dieselbe oder eine verwandte Thematik mit dem Verldg abgestimmt hat und daB ihm allein/
enteliy sémtliche Urheberrechte an diesem Werk einschlieBlich Bildern und Tafeln zustehen. Folgende
Genehmigungen Dritter werden benétigt und liegen vor:

. Der Autor lbertrégt dem Verlag das zeitlich beschrankte wie r&umlict b
Verlagsrecht einschlieBlich des Ub hts in alle Sprachen fiir alle A ben und Aufl
(Weltverlagsrecht):

. Der Autor wird weitere Verdffentlich verwandten Inhalts iiber dieselbe Thematik mit dem Verlag
- abstimmen, ‘sofern sie fiir den gleichen Leserkreis bestimmt sind. '

. Alle ‘Redﬂe. die in diesem Vertrag nicht ausdriicklich dem Verlag iib gen werden, verbleiben dem
Autor. - - 1 &




Verlagsvertrag vom 24.3.1964, D 1 2

&
§3

. Bevor das Manuskript zum Satz geht, erkidrt sich der Autor schriftlich damit einverstanden, daB das
Werk in der ihm zuletzt vorgelegien Fassung verdffentlicht wird (Satzreiferkldrung). Das Datum dieser
Erklérung wird, wenn nichts anderes verzinbart wird, im Buch als RedaktionsschiuB vermerkt.

. Der Autor ist berechtigt und verpflichtet, die Reinzeichnungen und Retuschen gewissenhaft zu priifen

und schriftlich als klischierreif zu erkléren.

. Werden nach RedaktionsschluB {Abs. 1), durch neue wissenschaftliche Einsichten bedingt, wesentliche
oder umfangreichere Anderungen notwendig, so sind zwischen Autor und Verlag dariiber schriftlicha
Vereinbarungen zu treffen.

. Der Autor erhdlt Fahnen- bzw. Umbruchabziige seines Werkes und verpflichtet sich, innerhalb der ver-
einbarien ‘Fristen (Abs. 5) verbindlich Korrekturen zu lesen. Bei deren Rucksendung gibt er eine Druck-
reiferkldrung ab. :

. Die plangerechte Auslieferung des Werkes ist von der Einhaltung der Korrekturtermine abhéngig. Zu

deren Sicherung vereinbaren Autor und Verlag einen Terminplan, der zum B dteil dieses Vertrages
wird, Wenn zwingende Griinde vorliegen, ist der Verlag berechtigt, falls der Autor dle Korrekturtermine

Uberschreitet, die Druckreiferklérung eigenverantwortlich zu erteilen.

. Um das Werk so schnell wie méglich herauszubringen, Kosten zu sparen und die vorhandene Satz-
kapazitét rationell werden sich Autor und Verlag gemeinsam bemiihen, Korrekturen auf
ein MindestmaB zu beschrénken. Wenn trotz dieser und ohne b d Vereinb g
It. Absatz 3 die Korrekturkosten 1~ .% der urspriinglichen Satzkosten iibersteigen, ist der Autor ver-
pflichtet, dem Verlag die Mehrkosten zu erstatten, sofern diese nicht durch Fehler der Druckerei oder

des Verlages entstanden sind. Der Verlag kann von dieser Forderung aus triftigen Griinden Abstand

Bamiil

nehmen,

§4
Der Verlag sieht vor, die erste Auflage des Werkes im Jahre 196.‘5rscheinen zu lassen. Terminver-
schiebungen aus wichtigem Grunde wird er dem Autor schnellstens mitteilen und auf Wunsch mit ihm
beraten. Die Verdffentlichung soll in folgender Form erfolgen:

Ganzleinen mit Schutzumschlag

. Fiir die erste Auflage wird eine Anzahl von ZOQQ pl hen. Der Lad kaufspreis wird
voraussichtlich DM .19 TTbetragen. Kénnen diese Angoben bei VertragsabschluB noch nicht gemacht

m Eraeb it

werden, so sind sie dem Autor spd beim Impri sich sputer
Abweichungen, sind diese dem Autor gegeniiber zu begriinden. ,
D

laende Sond. Lot '

3, Es werden f Sonder :




D 1 2, Verlagsvertrag vom 24.3.1964

§s
. Zwischen dem Verlag und dem Autor wird folgende Honorarregelung vereinbart:
a) flir die erste Auflage des lerkes wird ein Honorar

von 350,-- DM pro Druckbogen vereinbart

b) bei weiteren Auflagen des Werke

als auch alle Arbeiten abgegolten, zu denen sich der Autor in diesem Vertrag verpflichtet.

. Das Honorar wird féllig:

.1/2 bei Auslieferung

Originalsprache oder einer Ubersetzung nachzudrucken, erhalt der Autor 50’/0 der beim Verlag ein-
gehenden Lizenzgebiihren.

. Der Verlag iiberweist fallige Honorarbetrdge nach Abzug der gesetzlich vorgeschriebenen Steuern
jeweils innerhalb von drei Wochen auf das Konto des Autors.

§6
. Der Autor erhélt zum persénlichen Gebrauch 10 Freiexemplare der ersten Auflage bzw. ™.. Sonder-
drucke seines Beitrages.

Von etwaigen Nachauflagen erhélt der Autor, soweit er die Uberarbeitung besorgt hat, 5 Frei-
exemplare,

. Dem Autor steht das Recht zu, weitere E: lare fir seinen

preis zu beziehen.
§7

. Der Verlag verpflich sich, im Z irken mit dem Autor schon vor dem Erscheinungstermin

MaBnahmen zu einer angemessenen Werbung fiir das Werk zu treffen.
. Der Verlag ist berechtigt, zu Werbezwecken nach Abstimmung mit dem Autor in iiblicher Weise Vor-
abdrucke aus dem Werk zu und den lichen Inhalt dffentlich mi il

. Der Verlag wird den Autor iiber eingehende Besprechungen seines Werkes unterrichten und ihm auf
Verlangen jederzeit iiber die Zahl der verkauften Exemplare Auskunft geben.

§8
- Der Verlag ist berechtigt, die Restauflagen des Werkes unter Aufhebung des Ladenverkaufspreises

oder zu wenn nach allgemeinen verlegerischen Erfahrungen ein regulérer Ab-
satz nicht mehr zu erzielen ist. Der Verlag verpflichtet sich, den Autor {iber die beabsichtigten MaB-

nahmen vorher zu unterrichten.

. Sobald nach verlegerischer Erfahrung mit der Vorbereitung einer Nachauflage begonnen werden miiBte,

G aber i halb von zwei M hd.

Autor zu erkléren, ob und wann er eine Nachauflage beabsichtigt.

eine Auflage vergriffen ist, hat der Verlag dem

. Ergibt sich aus den Handl oder Erkla en des Verl, daB dieser eine Nachauflage nicht
oder erst nach einer fir den Autor objektiv unzumutbaren Frist vorsieht, kann der Vertrag von beiden

1 di

Seiten werden. Die Kii muB durch eingeschriebenen Brief erfolgen.




Verlagsvertrag vom 24.3.1964, D 1 2

§9
i. Uber die Hshe der Nachauflagen entscheidet der Verlag unter Berlicksichtigung der Bedarfsermitt-
fung und der Empfehiung 1 des Autors. Er wird den ‘utor von seiner Entscheidu.. versténdigen.
Der Autor verpflichtet sich, im Zusammenwirken und mit Unterstitzung des Verlages das Werk fiir

neue Auflagen so zu iiberarbeiten, daB jeweils der neueste Stand der Wissenschaft beriicksichtigt ist.

. st der Autor aus wichtigen Griinden nicht in der Lage, die Uberarbeitung It. Absatz 2 vorzunehmen,
so unterstiitzt er den Verlag mit Ratschldgen und Hinweisen, damit dieser die Uberarbeitung durch
einen Dritten ausfihren lassen kann.

. Fur die Uberarbeitung werden entsprechende schriftliche Vereinbarungen zwischen dem Verlag

und dem Autor bzw. dem Verlag und dem liberarbeitenden Dritten ab hl , die sich auf
Umfang und Art der Uberarbeitung und deren Vergiitung beziehen. Bei einer Uberarbeitung
- durch einen Dritten wird das Honorar gegebenentalls von dem an den Autor zu zahlenden Honorar
abgezogen. - v -
§ 10
. Wird das Werk nicht verdffentlicht, dann ist der Vertragspartner, der die Griinde hierfiir nicht
zu vertreten hat, berechtigt, den Vertrag zu kiindigen. Die Kiindigung muB durch eingeschrie-
benen Brief erfolgen. '

. Wenn der Autor die Griinde nicht zu vertreten hat, aus denen die Ver&ffentlichung unterbleibt,
steht ihm bei Kiindi ein Arbeitsh zu, das der Qualitit und dem Umfang der ge-
leisteten Arbeit entsprechen soll.

. Wenn der Autor die Griinde zu vertreten hat, aus denen eine Verdffentlichung unterbleibt; ist
er im Falle der Kiindi zur  Riickzahl, bereits Honorarbetrége verpflichtet.
Der Verlag kann aus triftigen Griinden von dieser Forderung Abstand nehmen.

§n
. Erfilllungsort und Gerichtsstand fiir alle Verpflichtungen aus diesem Vertrag ist der Sitz des
Verlages in Berlin-Mitte. :

. Kénnen sich Autor und Verlag bei Streitigkeiten aus diesem Vertrag trotz gemeinsamer Be-
miihungen nicht einigen, ist eine Schiedskommission zu bilden, fir die Autor und Verlag je
einen Beisitzer benennen. Die beiden Schiedsleute einigen sich auf einen Obmann, der Jurist
sein soll. Dieser leitet die Verhandlungen der somit aus drei Mitgliedern bestehenden Schieds-
kommission. ' '

. Aufgabe der Schiedsk ission ist es, pfehl fiir eine giitliche Einigung zu geben, ohne
daB hierdurch der Rech vor den Zivilgeri chl wird.

§ 12
. Alle Rechte, die der Verlag durch diesen Vertrag erwirbt, kann er nur mit Zustimmung des Autors auf
andere iibertragen. Diese Zustimmung darf nur aus wichtigem Grunde verweigert werden.

b hl 5 Verainh,

. Mit AbschluB dieses Vertrages werden alle vorher hinféllig.

. Anderungen oder Ergénzungen dieses Vertrages bediirfen der Schriftform.

Berlin W 8, den 24’ 3.'

VEB DEUTSCHER VERLAG
DER WISSENSCHAFTEN

hE_,




VEB DEUTSCHER VERLAG DER WISSENSCHAFTEN
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FOE BERLIN Wb 5,

VERLAGSVORVERTRAG

Zwischen dem VEB DEUTSCHER VERLAG DER WISSENSCHAFTEN

GB BerlindW 8, R

— im weiteren kurz ,Verlag" genannt, —

und

- b Fotos),

4.

Herrn Prof, Dr. vers m‘bu Babile

Telefon S48 %‘ &?

— im weiteren kurz ,Autor” genannt — wird folgender Verlagsvorvertrag iiber die Erarbeitung
eines zur Vertffentlichung im Verlag bestimmten Manuskripts durch den Autor abgeschlos-
sen, dessen Arbeitstitel lautet:

§ 1

.. Der Veilag beabsichtigt, das Werk nach Fertigstellung den Bestimmungen meses Ve"i'cses ent-

sprechend zu verdftentlichen.

. Der Autor wird sein Manuskript im Sinne der von ihm und dem Verlag geméinsam fesigelegten

Disposition fiir Inhalt und Aufbau des Werkes ausarbeiten.

. Das Werk wird etwa % Manuskriptseiten, - Abbildungen (davon . = Strid}zeiéhnungen‘
'

. Tabellen und . ™. . Tafeln umfassen.

Dcs Werk st bestimmt fiir:




"

N

6.

7.

§ 2
Das Manuskript wird in ollen seinen Teilen eine eigene schépferische Leistung des Autors sein. Fremde
Werke diirfen, wenn hierzu wie bei der Ubernahme von Textsteller und Abbildungen eine urheberrecht-

liche Genehmigung notwendig ist, nur mit Zustimmung des Verlages verwendet werden.

Der Autor hat liber dieselbe oder eine verwandte Thematik bereits folgende Arbeiten verdifentlicht oder

zur Verdffentlichung vorgesehen:

Tweorie wd Peaxis der Isvamotivetlon, Barlin 1568
bleme wnd = ; -

;TS %

. Der Autor verpflichtet sich, Verlagsrechte an weiteren Werken der unter Absatz 2 aufgefithrten Art nach

AbschluB dieses Vertrages Dritten nur nach Abstimmung mit dem Verlag einzurdumen.

§ 3
Der Verlag wird dem Autor erforderliche Hinweise und Richtlinien fiir die technische Manuskripther-

stellung schriftlich aushéndigen. Der Autor verpflichtet sich, sie zu beachten.

. Autor und Verlag werden vertrauensvoll und eng zusammenarbeiten, um das Manuskript erfolgreich

und termingerecht fertigzustelien. Der Verlag wird den Autor dabei soweit wie méglich unterstitzen.
Der Autor wird alles tun, um den Inhalt straff und zweckentsprechend zu gestalten, die vereinbarten
Termine einzuhalten und so die rechizeitige Fertigstellung des Werkes zu erméglichen.

. Der Autor verpflichtet sich, dem Verlog dgs satzreife, sauber maschinengeschriebene Manuskript in
“ewetfacher Ausfertigung bis zum %‘

et zu libergeben. Dieser Termin wird in die Planung des
Verlages aufgenommen und ist auch fiir den Autor bindend.

. Treten unabwendbare Hindernisse ein, den Termin einzuhalten, so ist der Autor verpflichtet, den Verlag

unverziiglich unter Darlegung der Griinde davon zu versténdigen und mit thm einen neuen Termin
zu vereinbaren.

Der Veéiug verpflichtet sich, das Gesamtmanuskript nach Erhalt zu priifen. Er teilt dem Autor innerhalb
von .. %, Wochen mit, ob es den in den §§ 1-3 enthaltenen Anforderungen entspricht und ange-
nommen wird,

Fiir die Ablieferung einzelner Teile und der Abbildungen gelten folgende Vereinbarungen:

-

Der Verlag :wird ‘die ihm vorgelegten Manuskriptteile oder Abbildungen kurzfristig priifen und dem
Autor gegebenenfalls Anderungen, Erg&nzungen oder Gesichispunkie fiir die weitére Gestaltung des
‘Manuskriptes vorschlagen.



3.
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. Entsprechendes gilt, wenn sich die Méngel bereits bei Lieferung von Teilmanuskripten #&

§a
Wenn dus Gesanitmdnuskript den Anforderungen gemdB den §§ 1-3 entspricht, sind Autor und Verlag
verpflichtet, gleichzeitig mit der Annahmeerklgrung des Verlages geméB § 3 Absatz 3 miteinander
einen Verlagsverirag {Hauptvertrag) abzuschiieBen.

Der Autor wird durch den Verlagsvertrag dem Verlag das raumlich unbeschrénkte und zeitlich unbe-
fristete ausschlieBliche Verlagsrecht einschiieBlich des Ubersetzungsrechts fir alle Auttagen und Aus-
gaben (Weltverlagsrecht) tibertragen und mit keinem anderen Verlag Vertrdge abschlieBen, die dieser
Verpflichtung zuwideriaufen.

Fiir den AbschluB des Veragsverirages wird dem Autor folgendé Honorarregelung zugesichert: -

§5

. Entspricht das Werk nicht den Anforderungen, wie sie in den §§ 1-3 niedergelegt sind, so vereinbart

der Verlag schriftlich mit dem Autor eine angemessene Frist zur Beseitigung der Méngel.

herausstelien,

Der Verlag ist nicht berechtigt, ohne Zustimmung des Autors ‘El{naerungen im Manuskript vorzunahinen.
Diese Zustimmung kann auch nachtréglich eingeholt werden.

Legt der Autor das fertiggestelite Manuskript zu dem in § 3 Absatz 3 festgelegten Termin nicht
vor, dann vereinbart der Verlag, wenn dies tir ihn zumutbar ist, mit thm' einen duBersten Termin, Wird

auch dieser nicht eingehalten, ist der Verlag zur Losung des Vorverirages

Legt der Autor bis zum Ablauf der gemdB diesem Paragraphen vereinbarten Nachiristen ein. Manu-
skript vor, das den Anforderungen der §§ 1-3 entspricht, wird § 4 wirksom.

§ 6

- Der Verlag hat das Recht, von dem vorliegenden Vertrag zuriickzutreten, wenn trotz gemeinsamer An-

strengungen des Autors und des Verlages zu dem in § 3 Absatz 3 vereinbarten Termin oder den gemdB
§5 Absatz 1 oder Absatz 4 vereinbarten Nachfristen kein vollsténdiges oder kein den Anforderungen
der §§ 1-3 entsprechendes Manuskript vorliegt.

Dasselbe gilt, wenn fiir den Verlag die Veréffentlichung des Werkes aus einem Grunde, den er- nicht
zu vertreten hat, unméglich oder unzumutbar wird,

Der Autor hat das Recht zum Riicktritt, wenn fiir thn die Vellendung des Werkes aus Griinden, die er
nicht zu vertreten. hat, unméglich oder unzumutbar wird.

. Der Ricktritt ist durch eingeschriebenen Brief zu erkléren. Wird der Rijcktritt auf Grund der vorstehenden

Vereinbarungen erkldrt und liegt kein Verschulden des Autors vor, so steht diesem ein Arbeitshonorar
zu, dessen Héhe in jedem Falle schrifilich zu vereinbaren ist, Sie soll dem Umfong und der Qualitét

der vom Autor aufgewendeten Arbeit entsprechen.

Soweit bei einem Rucktritt gemdB Absatz 3 die vorliegenden Manuskripte vom Verlag verwendet werden

- kBnnen, 'sind dariiber neue Vereinbarungen zu treffen.




Verlagsvertrag vom 21.1.1965, D 1 3

§7

. Esfilllungsort und Gerichtssiand fiir alie Verpflichtungen aus diesem Vertrag ist der Sitz des Verluges
in Berlin-Mitte,

. Kénnen sich Autor und Verlag bei Streitigkeiten cus diesem Vertrag tretz gemeinsamer Bemihungen
nicht einigen, ist eine Schiedskommission zu bilden, fiir die Autor und Verlag je einern Beisitzer benen-
nen. Die beiden Schiedsleute einigen sich auf eines Obmann, der jurist sein soll. Dieser leitet die Ver-
handlung der somit aus drei Mitgliedern t henden Schiedsk i

. Aufgabe der Schiedskommission ist es, Empfehiungen fiir eine glitliche Einigung zu geben, chne daB
hierdurch der Rechtsweg vorcden Zivilgerichten ausgeschlossen wird.

§8
. Alle Rechte, die der Verlag dus dissern’ §g§3é§'ﬁiirl;%"1(al F ntFmit Zustimmung des Attors auf
andere Uibertragen. Diese Zustimmung . darf nur aus wichtigem Grunde verweigert werden.

. Mit AbschluB dieses Vertrages werden alle vorher abgeschlossenen Vereinbarungen hinféllig.

wo -

gen oder E

dieses Vertrages bediirfen der Schriftform.
& Adand amatl A fu Faeh daedd Tar

ERs
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Berlin W 8, den.m“% »»»»» 19%

EB DEUTSCHER VERLAG

éVerlﬂgsla(ter)

{4242) 1300 5 ‘Ag 310/63/DDR/2.0-4.63




Gesetz iiber das einheitliche sozialistische Bildungssystem der DDR

6. Teil

Fachschulen, Universititen und Hochschulen

[.]

4. Abschnitt
Universitaten und Hochschulen

§ 52.(1) Die Universitdten und Hochschulen der Deutschen Demokratischen
Republik haben wissenschaftlich hochqualifizierte und sozialistisch bewufjte
Personlichkeiten zu bilden und zu erziehen, die fihig und bereit sind, den Pro-
zel} der immer tieferen Durchdringung der Produktion, der Kultur und aller
anderen Bereiche der sozialistischen Gesellschaft mit den neuesten Erkennt-
nissen der Wissenschaft bewul3t zu gestalten und verantwortliche Tatigkeiten
zu iibernehmen.

(2) Die Ausbildung an den Universititen und Hochschulen wird bestimmt
von den Erfordernissen der Wissenschaft, der Volkswirtschaft und der Gesell-
schaft. Sie baut auf dem Niveau der Erweiterten Oberschule auf. Sie erfolgt im
Direkt-, Fern- und Abendstudium.

§ 53.(1) In der Ausbildung an den Universititen und Hochschulen gilt der
Grundsatz der Einheit von Lehre und Erziehung. Im Mittelpunkt stehen die
Erziehung zum selbstdndigen wissenschaftlichen Denken, zu einer hohen Ar-
beits- und Studienmoral, zum gemeinsamen Handeln im sozialistischen Kol-
lektiv und die Festigung des sozialistischen StaatsbewuBltseins. Die Gesetzma-
Bigkeiten der Wissenschaften und die wissenschaftlichen Methoden sind der
wesentliche Inhalt der Lehrveranstaltungen. Die Anwendung mathematischer
Methoden ist schrittweise auf alle Wissenschaften entsprechend ihren spezifi-
schen Besonderheiten auszudehnen.

(2) Das Verhiltnis von Grundlagen- und Spezialausbildung in den einzelnen
Fachrichtungen ist gemél} den wissenschaftlichen und volkswirtschaftlichen
Erfordernissen so zu gestalten, dal der Student in seiner spiteren Tatigkeit
fahig ist, die wissenschaftliche Entwicklung selbstidndig zu verfolgen und sich
in neue Probleme einzuarbeiten. Die Spezialausbildung ist eng mit der Grund-
ausbildung und mit der Praxis zu verbinden. Sie dient der Vorbereitung der
Studenten auf die spitere berufliche Tétigkeit und vermittelt insbesondere
die Methoden zur Anwendung wissenschaftlicher Erkenntnisse. Die Studenten
sind mit den modernen Prinzipien und Methoden der sozialistischen Leitungs-



tatigkeit vertraut zu machen. Ein Teil der Spezialausbildung ist, differenziert
nach den einzelnen Fachrichtungen, schrittweise in die Praxis zu verlagern.
(3) Das Studium des Marxismus-Leninismus ist ein wesentlicher Bestandteil
der Hochschulbildung. Es vertieft und festigt das sozialistische BewuBtsein
der Studenten und befihigt sie, die allgemeinen Entwicklungsgesetze der Na-
tur, der Gesellschaft und des menschlichen Denkens im Leben schopferisch
anzuwenden.

(4) Der obligatorische Sportunterricht tragt zur Gesunderhaltung und zur
Erhohung der physischen und psychischen Leistungsfihigkeit der Studenten
bei und fordert ihre selbstandige sportliche Betitigung. Die Arbeit der Hoch-
schulsportgemeinschaften ist durch die Leitungen der Universitidten, Hoch-
schulen und Fakultiaten zu unterstiitzen.

(5) Die Weiterfithrung der Ausbildung in Russisch und in einer zweiten Fremd-
sprache soll die Studenten befihigen, die fremdsprachige Literatur ihres Fach-
gebietes zu verfolgen und sich iiber Fachfragen in der Fremdsprache zu ver-
stindigen.

(6) Inhalt, Formen und Methoden der Ausbildung sind stindig mit dein neue-
sten Stand der Wissenschaft. der Entwicklung der Volkswirtschaft und der an-
deren Bereiche des gesellschaftlichen Lebens in ﬁbereinstimmung zu bringen.
Die Studienpléne sind so aufzustellen, dafl den Studenten ausreichende Zeit
fiir das Selbststudium und fiir die Mitarbeit an Forschungsvorhaben zur Verfii-
gung steht. Fiir besonders befiahigte Studenten sind individuelle Studienpline
aufzustellen und andere Formen der Forderung einzufiihren.

§ 54.(1) Die Einheit von Theorie und Praxis gilt fiir die gesamte Arbeit an den
Universitdten und Hochschulen. Sie wird entsprechend den Besonderheiten
der einzelnen Fachrichtungen hergestellt. Die Studienabschnitte in der Praxis
sind organisch in den Ausbildungsgang einzugliedern.

(2) Ausgehend von der Entwicklung der Wissenschaft und Technik, der Volks-
wirtschaft, der Kultur und den weiteren gesellschaftlichen Erfordernissen sind
die Anforderungen an die wissenschaftlichen Krifte durch die fiir die einzelnen
Bereiche zustidndigen Staats- und Wirtschaftsorgane zu bestimmen. Die Aus-
bildungsprogramme werden auf dieser Grundlage von den Wissenschaftlern
gemeinsam mit Vertretern der Praxis unter Verantwortung des Staatssekreta-
riats fiir das Hoch- und Fachschulwesen ausgearbeitet.

§ 55.(1) Die Einheit von Lehre und Forschung gilt fiir die gesamte Arbeit an
den Universititen und Hochschulen. Die Universititen und Hochschulen sind
wichtige Forschungsstitten. Sie leisten einen hervorragenden Beitrag zur Ent-



wicklung der Wissenschaften und sichern damit gleichzeitig eine auf hochstem
wissenschaftlichem Niveau stehende Ausbildung.

(2) Die Forschung an Universitaten und Hochschulen ist so zu organisieren,
daf} auf der Grundlage des Planes der Wissenschaften

— wissenschaftliche und volkswirtschaftliche Schwerpunktaufgaben gelost
werden;

— verschiedene Wissenschaftsdisziplinen zusammenwirken und die sozialisti-
sche Gemeinschaftsarbeit zwischen den Universitaten oder Hochschulen und
der gesellschaftlichen Praxis entwickelt wird.

(3) Die Kooperationsbeziehungen zwischen den Universitdaten und Hochschu-
len und den VVB, den zustdndigen Staats- und Wirtschaftsorganen und den
Akademien sind vordringlich auf langfristige Forschungsvorhaben zu richten.
Die Vertragsforschung ist so zu entwickeln, daf3 die Forschungskapazitit der
Universititen und Hochschulen fiir die Losung volkswirtschaftlicher Schwer-
punktaufgaben genutzt wird und die Universitdten und Hochschulen daran
materiell interessiert werden.

(4) Entsprechend ihren Fihigkeiten sind die Studenten in die Forschungsar-
beit der Institute einzubeziehen. Thre wissenschaftlich-produktive Tatigkeit
soll. der Losung volkswirtschaftlich und wissenschaftlich bedeutsamer Aufga-
ben dienen und sie zur selbstiandigen wissenschaftlichen Arbeit erziehen.

§ 56.(1) Jeder Biirger der Deutschen Demokratischen Republik, der die Hoch-
schulreife besitzt, hat das Recht, sich zum Studium an einer Universitat oder
Hochschule zu bewerben.

(2) Die Zulassung zum Hochschulstudium erfolgt durch die Universititen und
Hochschulen auf der Grundlage der staatlichen Pline nach dem Leistungs-
prinzip. Dabei ist die soziale Struktur der Bevolkerung zu beachten. Es kon-
nen Eignungspriifungen durchgefiihrt werden.

§57.(1) Das Fern- und Abendstudium gibt allen Biirgern die Moglichkeit, ohne
Unterbrechung ihrer beruflichem Titigkeit den Hochschulabschlul3 zu errei-
chen: Studenten im Fern- und Abendstudium erhalten gesetzlich geregelte Ar-
beitszeitvergiinstigungen.

(2) Es ist anzustreben, die Grundlagenausbildung in verwandten Fachrichtun-
gen einheitlich durchzufiihren, die Vermittlung der Grundlagenwissenschaften
zum Teil in Form des Abendstudiums auf betriebliche Aullenstellen zu verla-
gern und die Methoden der Ausbildung den Besonderheiten des Fernstudiums
anzupassen.

(3) Betriebe und Institutionen, deren Mitarbeiter ein Fern- oder Abendstudi-
um aufnehmen, sind verpflichtet, mit den Studenten Forderungsvertrige ab-



zuschliefen und sie beim Studium zu unterstiitzen. Die Forderung von Frauen, die
im Fern- oder Abendstudium stehen, ist eine besondere Pflicht der Leiter der Betriebe
und Institutionen.

§ 58.(1) Die Studenten der Universititen und Hochschulen tragen selbst eine hohe
Verantwortung fiir ihre Bildung und Erziehung. Sie gestalten den Ausbildungs- und
Erziehungsprozef}, die Forschungsarbeit und das gesellschaftliche Leben an den Uni-
versititen und Hochschulen aktiv mit. Eine bewufite Studiendisziplin ist ihre beson-
dere Pflicht,

(2) Die Studenten nehmen ihr Recht zur Mitbestimmung durch ihre gesellschaftliche
Organisation, die Freie Deutsche Jugend, wahr. Die Vertreter der Freien Deutschen
Jugend nehmen mit Sitz und Stimme an der Arbeit der leitenden Gremien der Uni-
versitaten und Hochschulen teil.

(3) Die Rektoren der Universitdten und Hochschulen und die Dekane der Fakultiten
sind verpflichtet, mit der Freien Deutschen Jugend zusammenzuarbeiten. Sie fordern
die Formen der wissenschaftlichen Betidtigung der Studenten wie Studentenzirkel,
studentische Forschungsgemeinschaften und den Studentenwettstreit.

§ 59.(1) Wihrend des Studiums werden Leistungskontrollen und Priifungen durch-
gefithrt. Sie haben die von den Studenten erworbenen Kenntnisse, den Stand des
wissenschaftlichen Denkvermogens und die Fahigkeit, das theoretische Wissen auf
praktische Probleme anzuwenden, zu priifen.

(2) Das Studium schlieft mit einer staatlichen Priifung ab. Uber die bestandene Prii-
fung wird eine Urkunde ausgestellt, die zur Fiihrung des entsprechenden akademi-
schen Grades bzw. der Berufsbezeichnung berechtigt.

§ 60.(1) Die Studenten sind dafiir zu gewinnen, daf} sie nach Abschluf} ihres Studiums
dort ihre Tatigkeit aufnehmen, wo sie mit ihrem Wissen und Kénnen der allseitigen
Entwicklung der Deutschen Demokratischen Republik am besten dienen.

(2) Die Staats- und Wirtschaftsorgane sind verpflichtet, den Einsatz der Hochschul-
absolventen so vorzubereiten, dal} diese spatestens ein Jahr vor Abschluf} des Studi-
ums in ihre kiinftige Tatigkeit vermittelt werden und nach dem Examen eine ihren

Leistungen entsprechende Tatigkeit aufnehmen kénnen.

§ 61.(1) Die rasche Entwicklung der Wissenschaft und die wissenschaftliche Durch-
dringung aller Bereiche der sozialistischen Gesellschaft erfordern eine planméBige
und proportionale Steigerung des Anteils an Wissenschaftlern mit h6heren akademi-
schen Graden in den wissenschaftlichen Institutionen und in den Bildungseinrichtun-
gen, in der Volkswirtschaft, der Kultur, im Gesundheitswesen und in den Staats- und
Wirtschaftsorganen.



(2) Das Bildungs- und Erziehungsziel fiir den wissenschaftlichen Nachwuchs
ist entsprechend den neuen und voraussehbaren wissenschaftlichen, volkswirt-
schaftlichen und gesellschaftlichen Anforderungen zu bestimmen. Der wissen-
schaftliche Nachwuchs soll bei hohem Fachwissen vor allem in der marxisti-
schen Philosophie und den modernen Methoden der Planung und Leitung der
wissenschaftlichen Arbeit ausgebildet werden.

(3) Die Auswabhl fiir den wissenschaftlichen Nachwuchs muf} friihzeitig erfol-
gen. Durch individuelle Manahmen, durch die Konzentration der Ausbildung
an besonders geeigneten Instituten und die Bildung von Aspirantengruppen,
durch die Entwicklung der sozialistischen Gemeinschaftsarbeit sind die Nach-
wuchskrifte zielstrebig zu fordern. Die wissenschaftliche Aspirantur ist ver-
starkt zur Ausbildung des wissenschaftlichen Nachwuchses zu nutzen.

(4) Der Staatssekretir fiir das Hoch- und Fachschulwesen erldfit die Grundsat-
ze fiir die Ausbildung des wissenschaftlichen Nachwuchses und fiir die Verlei-
hung akademischer Grade.

[...]

§ 73.(1) Das Staatssekretariat fiir das Hoch- und Fachschulwesen ist fiir die
einheitliche Planung und Leitung der Hoch- und Fachschulen und die Siche-
rung der einheitlichen Hoch- und Fachschulpolitik verantwortlich.

(2) Das Staatssekretariat fiir das Hoch- und Fachschulwesen arbeitet auf der
Grundlage der Direktive der Staatlichen Plankommission den Plan der Hoch-
und Fachschulabsolventen aus und bestétigt die Nomenklatur der Fachrich-
tungen. Es bestimmt die Forschungsschwerpunkte entsprechend den Richtli-
nien des Staatssekretariats fiir Forschung und Technik.

(3) Der Staatssekretir fiir das Hoch- und Fachschulwesen legt einheitliche
Grundsitze fiir die Ausbildung und Erziehung der Studenten und des wissen-
schaftlichen Nachwuchses fest, bestitigt die Studienpline und erldfit Zulas-
sungsrichtlinien, Rahmenpriifungsordnungen und Stipendienordnungen. Er
kann wissenschaftlichen Institutionen das Recht zur Verleihung akademischer
Grade iibertragen.

(4) Das Staatssekretariat fiir das Hoch- und Fachschulwesen arbeitet einheitli-
che Grundsitze fiir die Auslandsbeziehungen der Hochschulen, Universititen
und Fachschulen aus, leitet das Ausldnderstudium und die Delegierung von
Studenten und Aspiranten an Hochschulen des Auslands im Rahmen interna-
tionaler Vertriage.



Brief Riendcker vom 16.2.1965, D 1 5

DEUTSCHE AKADEMIE DER WISSENSCHAFTEN ZU BERLIN

DER GENERALSEKRETAR

Berlin, den 16. Hebruar 1965

Herrn

Prof. Dr. Rosenfeld
Direktor des Instituts fir
padagogische Psychologie der
Humboldt-Universitdt zu Berlin

Berlin C2
Oranienburger StraBe 18

Sehr geehrter Herr Kollege!

Entsprechend Threm Wunsch habe ich im Einvernehmen mit
dem Herrn Vizeprésidenten Stern dem Geschiftsfilhrenden
Prisidium empfohlen Sie von d.?r Funktion des wissenschaft-
lichen Sekretirs der Sektion fir Psychologie zu entlasten.

Das Geschiftsfiihrende Prisidium hat Thren ‘Wunsche zuge-
stinmt. '

Ich danke Thnen, sehr geehrter Herr Kollege, fiir Ihre
in der Sektion fiir Psychologie geleistetie Arbeit und bin

mit dem Ausdruck melner-vorziiglichen Hochachtung

(Prof; Dr. Rienicker)

Anschrift: Berlin W 8, Otto-Nuschke-StraBe 22-23, Telefon 20 0481, Fernverkehr 200316 .

IV/2/14 386/8 Bm 3699/63 10000




D 1 6, Urkunde Erziehungsberatungsstelle vom 18.5.1966

HUMBOLDT-UNIVERSITAT ZU BERLIN
DER REKTOR

seRLINWe dn  18e 5o 1966

Unter den Linden 6
Telefon 2201 41

Urkunde

Mit Wirkung vom 15, Mai 1966 wird am
Institut fiir Padagogische Psychologie
der Padagogischen Fakultit der Humboldb—

Universitét zu Berlin eine

Psychologische Erziehungsberatungsé

stelle

gegrindet,




Brief Breuer vom 21.5.1966, D 1 7

y

Pddagogische Psychologie
u. Erziehungsberatung

216561966 -

An den

Direktor des Instituts fiir
Pédagogische Psychologie

Herrn Professor Dr. Rosenfeld

Sehr geehrter Herr Prof. Dr. Rosenfeld!

Die Mitarbeiter der Abteilung PHdagogische Psychologie und
Erziehungsberatungsstelle des Instituts flir Pddagogik der
Ernst-Moritz=Arndt-Universitét Greifswald beglickwinschen
die Leitung des Instituts fir Pddagogische Psychclogie der
Humboldt=Universitdt-Berlin zur Erdffnung der Erziehungsbe=-
ratungsstelle, Wir Wiinschen dieser Einrichtung viel Erfolg
bei der Erfillung ihres Anliegens in der praktischen Arbeit,
in der ILehre und Forschung zum Wohle der Kinder und Jugend-
lichen, ihvrer Eltern und Lehrsr, k

Wir geben der Hoffnung Ausdruck, dall uassre beiden Einrich-
tungen Moglichkeiten zu fruchtbarer sozialistischer Gemeine-
schaftsarbeit finden werden.

(Dr. Breuer)
Leiter der Abtlg. Péddagogischs

Psychologie und Erzieshungsbe=
ratungsstelle

PAMEKOQNTG . T2 LHBANK G oty B FIRRMSCHRELL

B TEA-IR ORGY MUY -2
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Brief Rosenfeld vom 28.9.1967, D 1 9

Stempel

28.9.1967
Institut fur Padagogische Psychologie

Prof. Ros/Gr
der Padagogischen Fakultat
der Humboldt-Universitdat zu Berlin
Berlin C2, Burgstrabe 26

An das

Ministerium fiir das Hoch- und
Fachschulwesen

- Referat Psychologie -

z. Hd. Von Frau Dipl.Psych. Do r s t

108 Berlin
Marx-Engels-Platz

Betr.:Immatrikulation im Fachgebiet Padagogische Psychologie
(Erziehungsberatung)

Werte Genossin Dorst!

Ich verweise im oben bezeichneten Zusammenhang auf die
zwischen uns gefilhrten Gesprache und mdéchte Ihnen auch in
schriftlicher Form meinen bereits mindlich dargelegten
Standpunkt wiederholen.

Wie Ihnen bekannt, ist die Ausbildung fiir Diplom-Psychologen
(Padagogische Psychologie) mit der speziellen Berufsrichtung
des Erziehungsberaters in der Perspektivplanung der
Fachrichtung Psychologie bereits zum Termin 1966

fiir mein Institut vorgesehen und mit entsprechenden
Studentenkontingenten vermerkt.

Bisher ist jedoch ein solcher Studiengang noch nicht durch
Verordnungen bzw. Verfiigungen des Ministeriums (bzw. des
ehemaligen Staatssekretariats) eingerichtet worden.

Bei der seinerzeit vorgenommenen Perspektivplanung
gingen wir von einem von seiten der Volksbildung mit
hoher Wahrscheinlichkeit zu erwartenden Bedarf an




Erziehungsberatern und gleichzeitig einer vorgesehenen
Neuorientierung des bei uns durchgefithrten Diplom-

Padagogenstudiums fiir Schulfunktiondre, wodurch bisher
gebundene Ausbildungskapazitat frei werden sollte, aus.

Zum Zeitpunkt der Planung und auch spaterhin waren weder

im Hinblick auf den Einsatz von Erziehungsberatern,

noch beziiglich einer neuen Konzeption der
Schulfunktionarsausbildung eindeutige Stellungnahmen und
Entscheidungen des Ministeriums fiir Volksbildung zu erhalten.
Erst gegenwartig kénnen wir die Zeitplanung des kiinftigen
Zusatzstudiums fir Schulfunktiondre und den fiir uns hierbei
anfallenden psychologischen Ausbildungsteil relativ genau
iberschauen. Danach ist zu erwarten, daB die gegenwartige
Studienform (kombiniertes Fern- und Direktstudium) von

1969 an durch ein 1-jahriges Direktstudium mit einem
voraussichtlich 2-jahrigen Immatrikulationsturnus abgeldst
wird.

Somit besteht von 1970 an fir die Ausbildung von
Erziehungsberatern eine bis dahin anderweitig gebundene
Ausbildungskapazitat zur Verfigung.

Im weiteren wird gegenwartig der praktische Berufseinsatz von
psychologischen Erziehungsberatern, der an die Einrichtung
noch nicht existierender Erziehungsberatungsstellen gebunden
ist, von einer Kommission des Ministeriums fiir Volksbildung
vorbereitet.

Durch das Ministerium fir Volksbildung wird dann auch

die Einrichtung einer speziellen hochschulméafigen
Ausbildungsrichtung fiir psychologische Erziehungsberater
beantragt.

Die Erfahrungen besagen, daB der okonomische Aufbau von
psychologischen Erziehungsberatungsstellen im gréberen
Umfang von einer erheblichen Mittelbereitstellung abhéngt
und sich in einer umfassenden Weise erst zwischen 1975 und
1980 vollziehen wird.

Bis dahin werden nach einem vorliegenden Plan an
psychologischen Universitdats- und Hochschuleinrichtungen
Beratungsstellen aufgebaut, die gleichzeitig auch die
Aufgabe haben, die Einrichtung von Beratungsstellen in



Brief Rosenfeld vom 28.9.1967, D 1 9

Bezirksstadten theoretisch und praktisch zu unterstiitzen.

Unter Beriicksichtigung der oben angefiihrten und noch einiger
anderer Faktoren wurde auf Empfehlung der Sektion Psychologie
des Wissenschaftlichen Beirats zwischen Prof. Kossakowski
(Institut fur Psychologie ,Wilhelm Wundt"“, Leipzig) und mir
eine Absprache und Vereinbarung folgenden Inhalts getroffen:
Bei der 1968 in Leipzig beginnenden psychologischen
Grundausbildung wird ein zusé&dtzliches Kontingent von 25
Studenten aufgenommen, die eine Orientierung auf ein
spadteres Fach- und Spezialstudium als psychologische
Erziehungsberater erhalten.

Die wissenschaftlichen Mitarbeiter meines Instituts werden
sich an der Grundausbildung dieser Studenten in Form wvon
Konsultationen, Vorlesungen u.a. beteiligen.

Nach AbschluBl der 2-jahrigen Grundausbildung werden die
vorgesehenen Studenten fiir einen weiterfiilhrenden 3-jdhrigen
Studiengang ab 1970 bei uns zum Direktstudium immatrikuliert.
Diese Regelung erscheint uns unter Beachtung realer
Voraussetzungen (vorhandene Ausbildungskapazitédt und
Einsatzmoglichkeit der Absolventen) am sinnvollsten.

Mit vorziglicher Hochachtung
Unterschrift

Prof. Dr. Gerhard Rosenfeld
- Institutsdirektor -




Prof. Dr. G. Rosenfeld Sektionsdirektor

Betrachtet man die Entwicklung der Psychologie, wie sie

sich von 1945 bis heute an unserer Universitat vollzog, so
gab es kein zeitlich ndher bestimmbares Ereignis von so
weitreichender Bedeutung, von so tiefgehender Problematik und
so wesentlicher Konsequenz wie der wissenschaftshistorische
ProzeR, den wir heute in feierlicher Form ausdricklich
hervorheben.

Nicht, daB es im vergangenen Zeitraum an bedeutungsvollen
Veranderungen und Entwicklungen unseres Fachgebietes gefehlt
hédtte. Keineswegs blicken wir auf eine Zeitspanne einer
allmdhlichen Evolution zuriick, die schlieBlich zu einem
milhelos erreichten wissenschaftlichen Fortschritt fiithrte.

Bei weitem nicht war unsere Vergangenheit widerspruchs- und
konfliktfrei und schon gar nicht ohne Kampf. Dennoch messen
wir das Vergangene und Erreichte mit dem, was wir als Ziel
und Aufgabe vor uns sehen, bedenken wir, dabl die Zeitraume,
in denen sich bestimmte Erwartungen erfiillen missen, klirzer
werden, dann ist man geneigt zu sagen, daB immerhin mehr
als zwei Jahrzehnte Entwicklungsgeschichte unseres Faches
zundchst die Voraussetzungen fiir eine Umwandlung gebracht
haben, die wir jetzt zu vollziehen gendtigt und bereit sind.

Wir wollen dabei nicht verkennen, dal die letzten zwanzig
Jahre immerhin so entscheidende Resultate aufzuweisen haben
wie die Herausldsung der Psychologie aus den weltanschaulich-
philosophischen Positionen der biirgerlichen Ideologie, wie
die Differenzierung fachlicher Positionen, wie der sicher
noch nicht vollstandig gelungene Versuch, die Kluft zwischen
Theorie und Praxis zu iberwinden, wie die Entwicklung neuer
methodologischer Ansatze und schlieBlich die Differenzierung
unseres Fachbereichs in verschiedene und zum Teil vollig
neuartige Sachgebiete.

Wir wollen auch sehen, welche entscheidenden Impulse,
Anregungen und Hilfen uns hierbei von der sowjetischen
Psychologie gegeben wurden.



All das vollzog sich in komplizierten Teilprozessen, an
denen der eine mehr als der andere beteiligt war, wo wir
nicht nur ein gemeinsames Miteinander, sondern auch ein
Nebeneinander und vielfach ein Gegeneinander verzeichnen
konnten. Die Griindung eines zweiten psychologischen Instituts
an unserer Universitat ware heute ohne die Kenntnis
damaliger politischer Zusammenhdnge kaum verstandlich. Aber,
um es nochmal zu sagen: das, was uns als Aufgabe erwartet,
ist ungleich groBer, als das, was uns die vergangenen Jahre
als Ergebnis brachten. Hier ist nun ausnahmslos jeder
angesprochen, Jjeder gefordert, sofern unser Vorhaben gelingen
soll. Wir sind gewiB nicht in der Uberzahl, wenn wir unsere
Krédfte berechnen. Ein internationaler Vergleich bringt das
immer wieder zu BewuRtsein. Wir koénnen nicht aus dem Vollen
schopfen, wenn es heift, die eine oder andere Aufgabe zu
verteilen, die eine oder andere Funktion zu ibertragen. Um
so mehr milssen wir das Prinzip einer sinnvollen Planung und
Konzentration der Krafte auf wesentliche Schwerpunkte an den
Anfang unserer gemeinsamen Bemilhungen stellen. Die Leitung
und Organisation hat Zeit, Raum und Mittel fiir die Erfitillung
wesentlicher wissenschaftlicher Aufgaben zu sichern, hat
nebensachliches und Unwesentliches von unserer Produktion
fernzuhalten.

Wir wadren jedoch schlecht beraten, und es dilrfte eine solche
Gefahr auch kaum bestehen, wirden wir die sich anbahnende
Entwicklung lediglich und vor allem vom Aspekt des
psychologischen Fachgebietes verstehen.

Es ist keine nur fachspezifische Umwalzung, die sich
vollzieht, sondern der ProzeR einer Wissenschaftsentwicklung
insgesamt, an dem die Psychologie im Rahmen des

Ganzen ihren speziellen Anteil nimmt. Die generellen
Voraussetzungen richtig bedenken, heiRft, die speziellen
Bedingungen deutlicher erkennen. Wir konnten auch in den
vergangenen Perioden Umwege und Schwierigkeiten immer dann
vermeiden, wenn die Erfiillung psychologischer Aufgaben am
gesellschaftlichen Ganzen orientiert war. Das, was wir
fachlich und organisatorisch zu vollziehen haben, sind
MaBnahmen und Uberlegungen der 3. Hochschulreform an der
Humboldt-Universitat. [...]



Wir stehen hier vor einer erweiterten Definition des
methodologischen Prinzips der Einheit von Theorie und
Praxis. Wenn wir die Wandlungen dieses Prinzips in unserer
eigenen Fachgeschichte verfolgen, so driickte es anfanglich
gegentber dem akademischen Lehr- und Forschungsstoff die
Forderung nach erhohter Praxisrelevanz aus. Die Kluft
zwischen Theorie und Praxis war in vergangenen Jahren

wohl in vielen Fachgebieten deshalb so grof, weil die
Schnelligkeit der okonomischen und gesellschaftspolitischen
Entwicklung nicht mit traditionellen akademischen Formen
und Methoden einzuholen war. Die Geschichte der Erziehung
weist ilberdies auf die Tatsache hin, daR in der Entwicklung
von Bildungsinstitutionen zumeist die eigenartige

Tendenz der Selbstisolierung und Praxisentfremdung unter
bestimmten historischen Bedingungen und Voraussetzungen
auftrat. In akademischen Bildungseinrichtungen verband
sich die durchaus wertvolle Funktion der Aufbewahrung und
Speicherung des Bildungsgutes und der Pflege von geistigen
Traditionen oftmals mit retadierenden Momenten. Das fand
sicherlich seinen harmlosesten Ausdruck in der Bekundung
festlicher akademischer Formen, wurde aber sofort zu einem
konflikttrachtigen Problem, wenn es um die Bestimmung

der Lehrgegenstédnde, der Forschungsinhalte und der
Bildungsmethoden ging.

Allein schon die Frage der Auswahl des Bildungsgutes und das
Problem der Bildungsmenge , die man verninftigerweise in
einem bemessenen Zeitraum dem Studenten zumuten kann, liel
einen Bruch zwischen Theorie und Praxis sichtbar werden, da
diese Frage zumeist nicht zugunsten einer praxisrelevanten
Stoffselektion, sondern zugunsten traditioneller Lehrgebaude
entschieden wurde. Die Wahl der Forschungsthematik

lieB eher das Prinzip individueller Neigungen als die
Notwendigkeit praxisrelevanter Problemldsungen gelten. In
der Bildungsvermittlung erfreuten sich jahrhundertealte
Methoden einer sicheren Bestandigkeit. Die Moglichkeit,
programmierte Hochschullehrbiicher zu entwickeln, um den
akademischen Unterricht fiir schopferische geistige Prozesse
freizumachen, ist wohl theoretisch erkannt, aber praktisch
kaum realisiert.



Die dritte Hochschulreform sieht als eines ihrer
grundsidtzlichen Anliegen die Uberwindung einer mehr oder
weniger noch bestehenden akademischen Isolierung. Sie stellt
damit jeder Fachsektion und jeder Fachstudienrichtung
speziell zu l0sende Aufgaben.

Fir die Ingenieurpsychologie diirften giinstige Voraussetzungen
zur Vertiefung ihrer Praxisbeziehungen insofern bestehen,
als sie bereits in ihren Forschungsvorhaben eine vertraglich
sanktionierte Auftragsforschung entwickelte und zum
Okonomisch vorteilhaften Verfahren einer Eigenfinanzierung
ibergeht. Die Sektion wird alle Bemlthungen dieses
Fachbereichs um eine weitere Konzentration der Krafte auf
okonomisch entscheidende Schwerpunktthemen nachdriicklich
unterstiitzen. Es sollte aber auch hier beispielgebend

eine Erweiterung der Praxisbeziehung ilber das gemeinsame
Interesse an Forschungsvorhaben hinaus fiir Aufgaben der
Lehre und Erziehung verfolgt werden.

Der Absolventeneinsatz mibBte flir solche Industriezweige

und Betriebe vorgesehen sein, die im Okonomischen
Gesamtsystem hervorragende Bedeutung und Schlisselfunktion
besitzen. Dabei dirften die Absolventen nicht verstreut,
sondern in leistungsfdhigen Kollektiven zum Einsatz
gelangen. In diesen Einsatzbereichen miiBten sorgfaltige
Analyse Anforderungskataloge ermitteln, die unmittelbar

in den Ausbildungskonzeptionen und Lehrprogrammen ihren
Niederschlag finden. Vertreter der Praxis koénnten dabei einen
direkten EinfluR auf den Inhalt des akademischen Unterrichts
gewinnen. Er lieBe sich noch intensiver gestalten, wenn
Ausbildungskonzeptionen und Lehrprogramme am Einsatzort des
kiinftigen Absolventen erldutert und verteidigt werden.

Sollte es uns gelingen, in diesen wechselseitigen Prozel
aktiv die Studenten einzubeziehen - und es liegt nahe, daB
sie sowohl an ihren kiinftigen praktischen Anforderungen
als auch an der Gestaltung der sie hierfiir vorbereitenden
akademischen Unterrichtsinhalte ein besonderes Interesse
haben - , dann dirfte eine wesentliche Idee der
Hochschulreform ihren lebendigen Ausdruck gefunden haben.



Ebenso in der klinischen Psychologie gilt es, die
Praxisbeziehung fiir Lehre und Forschung zu intensivieren
und qualitativ zu verdndern. Auch hier lassen sich bereits
entwickelte Voraussetzungen weiterfithrend nutzen. Zum
Beispiel hat sich in den letzten Jahren eine Vielzahl von
Absolventen der klinisch-psychologischen Fachrichtung in
unterschiedlichen medizinischen Einrichtungen ausgezeichnet
bewdhrt. Den damit bestehenden praktischen Erfahrungsfundus
fiir die qualitative Verbesserung einer klinisch-
psychologischen Ausbildungskonzeption und die konkrete
Gestaltung von Lehrprogrammen zu nutzen, dirfte sich als
erheblicher Vorteil herausstellen.

Weiterhin missten Wege und Mittel bedacht werden, die eine
Verstarkung von praxisunmittelbaren Ausbildungspartien zur
Folge haben. Vorteilhaft ware sicherlich, praxisbewédhrte
klinische Psychologen, die sich auch durch theoretische
Arbeiten ausgewiesen haben, als Lehrbeauftragte oder
nebenamtliche Dozenten zu gewinnen. Auch weitere sich hier
anbietende konkrete Moglichkeiten und MaBnahmen sollten
sorgfaltig Uberprift und konsequent durchgesetzt werden.

Fiur die paddagogische Psychologie besteht die unmittelbare
Aufgabe, Konzeptionen und Programme fiir die Ausbildung von
Diplom-Psychologen mit der Qualifikation des psychologischen
Erziehungsberaters zu entwickeln.

Hier existiert eine komplizierte Situation, insofern

ein gesteigerter Bedarf an psychologischer Diagnostik,
Begutachtung, Erziehungsplanung und erziehungspsychologischer
Behandlung aus verschiedenen Bereichen der padagogischen
Praxis und der Familienerziehung nachdriicklich angemeldet
wird, andererseits aber Einrichtungen der psychologischen
Beratung lediglich an einigen Universitédten der DDR
vorhanden sind. Der an das Ministerium fiir Volksbildung
gerichtete konzeptionelle Vorschlag fiir den stufenweisen
Aufbau psychologischer Erziehungsberatungsstellen in der
DDR, hat bisher keinerlei praktische Konsequenzen bewirkt.
Andererseits gibt es niemanden, der bei entsprechenden
Interventionen die dringende Notwendigkeit dieser speziellen



psychologischen Instanzen in Zweifel ziehen wiirde, weshalb
wir bei derartigen Gelegenheiten schon lange darauf
verzichten, auf internationale Vergleiche zu verweisen.
Wir wiederholen deshalb unseren Vorschlag, zundchst in

den Bezirksstadten der DDR Projekte fir die Einrichtung
psychologischer Erziehungsberatungsstellen verbindlich

zu fixieren und die Ausbildung von psychologischen

Erziehungsberatern zu forcieren.

Diese Forderung muR aktuell bleiben, da eine prognostische
Einschatzung die Verringerung von Erziehungskomplikationen
infolge anders gelagerter padagogischer oder
aulerpadagogischer Prozesse nicht erwarten 1laRt. Die an
diesem Projekt primdr interessierten Instanzen, namlich
die Vertreter der Schul- und Erziehungspraxis und die
padagogisch-psychologischen Vertreter der Sektion
~Psychologie"“, sollten konkrete Realisierungsmabnahmen
gemeinsam treffen. Diese Gemeinsamkeit miiBte sich schlieBlich
auf die Gestaltung der Ausbildungsprogramme, in einem fir
die anderen Fachstudienrichtungen bereits dargestellten

Sinne, erstrecken.

Es liegt nicht in unserer Absicht, einen vollstandigen Abrifl
von Aufgaben und Zielsetzungen der Sektion ,Psychologie™
vorzutragen. Vielmehr wird es die Angelegenheit der

ndchsten Wochen sein, auf der Grundlage weiterfihrender
konzeptioneller Uberlegungen einen detaillierten Arbeitsplan
mit eindeutiger Terminstellung und mit exakter Bilanzierung
von Kraften und Aufgaben zu entwickeln.

Ein gut durchdachter und ausgewogener Plan wird und vor
tbertriebenen Erwartungen und Wunschvorstellungen hiiten.

Auf eine weitere Aufgabe sei aber noch ausdriicklich
verwiesen: die Einrichtung einer Spezialstudienrichtung
Forensische Psychologie. Der hier vorliegende besondere
Praxisbedarf verlangt keine ndhere Begriindung, er steht
auler Frage. Fur die Verwirklichung dieses Projektes
existieren gegenwdrtig ungeniigende konzeptionelle,
materielle und kadermafige Vorleistungen. Wir stehen deshalb



vor der Aufgabe, bestimmte Voraussetzungen zu schaffen, die
es uns ermdglichen, diese Spezialstudienrichtung schnell zu
etablieren. Dazu gehdért eine sorgfaltige Kaderplanung, eine
exakte Abstimmung, Koordinierung und Abgrenzung zwischen
forensischer Psychologie und Gerichtspsychiatrie; dazu gehort
die Entwicklung eines tragfahigen Berufsbildes, das eine
Kennzeichnung fachspezifischer Aufgabenstellungen umschlielt;
dazu gehdren Uberlegungen zur Ausbildungskonzeption und

zu den Querverbindungen mit den Fachstudienrichtungen der
klinischen und der padagogischen Psychologie, um nur einige
Probleme zu nennen. Die Gewichtigkeit dieser Aufgabe mul

vor allem unter dem Gesichtspunkt der Praxisbeziehung und
Praxisrelevanz gesehen werden.

Unsere besondere Aufmerksamkeit gilt auch solchen
Lehrverpflichtungen, die nach einer gegenwdrtigen
Sprachregelung als Bedienungsfunktionen bezeichnet

werden. Diese speziellen Ausbildungsaufgaben werden

einen wesentlichen Teil der Beziehungen zu anderen
Fachsektionen darstellen. Es kommt darauf an, die jeweils
geforderten speziellen psychologischen Ausbildungsteile
zeitlich und thematisch sinnvoll in das Studienprogramm
anderer Fachrichtungen einzuordnen. Eine besondere
Verpflichtung besteht hierbei fiir die Lehrerbildung. In
enger Zusammenarbeit mit dem Ministerium fir Volksbildung
ist in den letzten Monaten ein psychologischer Studienplan
entwickelt worden, der von Zielsetzung, Stoffwahl,
thematischer Gliederung und praxisrelevanter Aufgabenstellung
gute Voraussetzungen fiir einen erfolgreichen Studiengang
bietet.

Problematisch bleiben allerdings immer noch die akademischen
Formen der Stoffvermittlung. Auch der neue Studienplan

ist durch einen erheblichen Stoffumfang gekennzeichnet.

Die Uberlastung des Lehrerstudiums gilt als eine seit

langem erwiesene Tatsache. Es milssen deshalb rationellere
Formen des Hochschulunterrichts gefunden werden. Die
exemplarische Lehrmethode bietet sich hier zweifelsohne

als eine praktikable Moglichkeit zur Verringerung der
Stofffiille an, fordert allerdings gleichzeitig vom Studenten



hohere kognitive Leistungen zur Erfassung generalisierter
psychologischer Zusammenhdnge und ein vertieftes
Literaturstudium. Eine wirkungsvolle Hilfe wdren zusatzliche
programmierte Stoffpartien. Deshalb sollte iberprift werden,
ob die Erfahrungen des psychologischen Fernstudiums fir
Diplom-Padagogen nicht auch fir die Lehrerausbildung zu
nutzen sind. Vor allem denken wir, dab die umfangreichen
Lehrbriefmaterialien, stoffich und didaktisch tberarbeitet,
sich sinnvoll in das Lehrerstudium einfiigen lieRen. Die Idee
zusatzlicher programmierter Lehrbriefe miiBte auch noch unter
einem weiteren Aspekt bedacht werden. Bedienungsfunktionen
sind nicht nur im Lehrerstudium gefordert; die derzeitige
schriftlich fixierte Sektionskonzeption sieht analoge
Verpflichtungen, u.a. fur Berufspaddagogen, Diplom-Padagogen,
Mediziner, Juristen und Philosophen vor. Die Erwartung

ist nicht abwegig, daB andere Fachrichtungen sich auf die
Moglichkeit zusdtzlicher oder erganzender psychologischer
Ausbildungspartien besinnen.

Schon beim gegenwdrtigen Anforderungsminimum wird es
schwierig, gestellte Erwartungen in vollem Umfang zu
erfiillen. Es muss deshalb ilberprift werden, ob eine
kombinierte Direktstudienform, die zusammenhadngende
Stoffvermittlung tber Vorlesungen, iber programmierte
Lehrbriefe, iber systematisierte Studientexte und tiber
erganzende Priifungskonsultationen bringt, fir den
Hochschullehrer Zeitersparnis und fiir den Studenten hohere
Effektivitat und rationellere Zeiteinteilung bedeutet.
Hiermit ware Ausbildungskapazitat gewonnen.

Es steht auBer Frage, daB eine derartige Umstellung auch nur
eines kleinen Studienabschnittes aktuell mit erheblichem
Arbeitsaufwand verbunden ist. Zu bewdltigen ware er nur

bei konzentriertem Einsatz aller der Sektion zur Verfiigung
stehenden wissenschaftlichen und technischen Krafte. Es

wird sich in Zukunft ohnedies herausstellen, dal die LOsung
grundlegender Lehr - und Forschungsaufgaben nur tber sinnvoll
geordnete Kooperationsbeziehungen zu vollbringen ist. Daher
muB ein disponibler Einsatz aller Wissenschaftler und
Techniker vorgesehen werden, - ein Einsatz, der individuellen



Spezialisierungen weitestgehend Rechnung tragt, aber zu enge
traditionelle Ressortbildungen aufhebt. Die Notwendigkeit
konzentrierter Gemeinschaftsleistungen wird uns nicht in
den Fehler zeitraubender mechanischer Sitzungsperioden
zuriickfallen lassen; alle zukiinftig eingeleiteten
wechselnden und dauerhaften Kooperationsformen unserer
Sektion werden unter eindeutiger Zweckbestimmung immer ein
Minimum an Zeitaufwand bei gleichzeitiger Verringerung der
eingesetzten Kader anstreben. Hier steht also die Frage der
Gestaltung interner Strukturbeziehungen der Sektion. Ehe
wir sie noch nach einigen weiteren Aspekten bedenken, soll
ein anderes damit zusammenhdngendes Problem beriithrt werden.
Strukturformen missen unter thematischen Gesichtspunkten
bedacht sein. Die Voriberlegungen zur Grindung einer
Sektion ,Psychologie™ haben auch Varianten aufgezeigt, die
eine Zuordnung von psychologischen Teilgebieten zu anderen
Wissenschaftsbereichen moglich hielten. Vorwiegend betrafen
diese Uberlegungen einen Zusammenhang zwischen Pidagogischer
Psychologie und erziehungswissenschaftlichen Disziplinen;
sie koéonnten auch fiir die klinische Psychologie zutreffen,
z.B. vom Gedanken getragen, ob ihre thematische Beziehung
zu medizinischen Fachern méglicherweise enger ware als etwa
zur Ingenieurpsychologie. Solche Uberlegungen lassen sich,
weitere Applikationsgebiete betreffend, beliebig fortsetzen.
Praktische Konsequenzen hieraus ergeben im Endeffekt eine
Zersplitterung der Psychologie und die Aufldsung ihrer
Einheit. Nicht ein psychologisches TraditionsbewuRtsein

hat uns von einem solchen Weg abgehalten, sondern die
Erkenntnis, daB beliebige und verschiedene psychologische
Anwendungsdisziplinen in ihren gemeinsamen theoretischen
und methodologischen Grundlagen die geistigen Quellen fir
fruchtbares Wirken in ihren speziellen Gebieten besitzen.
Wirden infolge organisatorischer Konventionen solche
Beziehungen erschwert sein, dann ist zu erwarten, dabB die
sich abldsenden Gebiete mehr und mehr ihren psychologischen
Charakter verlieren. Wir werden daher unseren
LeitungsmaBnahmen grundsé&tzlich fachliche Konzeptionen
zugrunde legen. Das muss vor allem im Hinblick auf die
Forschung sorgfaltig bedacht werden.



Im Sinne unserer Darlegungen kame es darauf an, die
Applikationsforschung der drei psychologischen Fachbereiche
mit der Themenstellung der Grundlagenforschung zu verbinden,
umgekehrt aber auch die Grundlagenforschung thematisch so
zu orientieren, daB sie einen fiir die Anwendungsgebiete
benotigten Vorlauf schafft. Die bereits vorliegende
Forschungskonzeption der Sektion bietet hier ausgezeichnete
Ansatzmdglichkeiten; denken wir nur an die fiur die
Grundlagenforschung vorgesehene kybernetische Modellierung
kognitiver Prozesse, die fir alle drei Anwendungsbereiche
unmittelbar gliltige generelle Ldsungen bringen koénnte.

Weitere Beispiele wéaren denkbar, wiirden aber das
Prinzipielle unseres Anliegens nicht mehr verdeutlichen.
Wir milssen uns auch in der Forschung zwischen den drei
Fachgebieten um eine enge thematische Beziehung bemiihen.
Vielleicht wird dieser Zusammenhang gegenwdrtig zwischen
klinischer und padagogischer Psychologie am deutlichsten, wo
es ja um Probleme der Individualdiagnostik, der klinischen,
der forensischen und der erziehungspsychologischen
Gutachtertatigkeit und um die verschiedenen klinisch-
psychologischen und padagogisch-psychologischen
Behandlungsverfahren geht.

Die Verbindung von Lehre und Forschung, wie sie der
Universitat zu eigen ist, milte durch eine schnelle
Umsetzung der Forschungsergebnisse in den Lehrprogrammen
zum Vorteil der psychologischen Ausbildung genutzt werden.
Diesen UmsetzungsprozeB rationell und wirkungsvoll

zu gestalten, sollte unsere Aufmerksamkeit gelten.

Es geht auch hier wiederum um die Frage einer wohl
erwogenen Verbesserung und Veranderung der akademischen
Unterrichtsmethoden. Die schnellste Form der lehrmaRigen
Umsetzung von Forschungsergebnissen diirfte wohl in der
unmittelbaren Beteiligung des Studenten an der Forschung
bestehen. Die Integration von Forschung und Lehre als
Ausbildungsprinzip kénnte mdglicherweise nicht nur im
speziellen Forschungsstudium, sondern bereits in fritheren
Ausbildungsteilen gelten.



D 2 0, Auszug aus dem Grindungsreferat vom 17.9.1968

Wir sind uns dessen bewusst, dal alle genannten und zum
groBeren Teil nicht genannten Gedanken und Erwartungen nur
dann Realitdt gewinnen, wenn es gelingt, den Ideen geeignete
Formen zu geben. All das, was wir als richtig erkennen

und wissen, kann zerfliefen und nichtig werden, wenn die
organisatorischen Losungen unzureichend bleiben.




Ministerium fir

Hoch- und Fachschulwesen
z.Hd. d. stellv. Ministers
Genossen He r der

102 Berlin
Marx-Engels-Platz

8.12.1969

Sehr geehrter Genosse Minister!

Ich erlaube mir, Ihnen eine dringende Anfrage in der
nachfolgenden Angelegenheit zu unterbreiten:

Innerhalb der Sektion Psychologie werden im Lehrbereich
Padagogische Psychologie zur Zeit perspektivische und
prognostische Fragen behandelt, die umgehend eine
Entscheidung ministerieller Instanzen zur Voraussetzung
haben.

Der Lehrbereich Padagogische Psychologie fiihrt gegenwartig,
seiner seit Jahren existierenden Aufgabenstellung
entsprechend, die Psychologieausbildung von Lehrerstudenten,
Berufspadagogen und Spezialkadern der Volksbildung

durch. Weiterhin ist im Zusammenhang mit dem seit Jahren
geplanten Projekt der Einrichtung von psychologischen
Erziehungsberatungsstellen im Prognosezeitraum bis 1980
(evtl. auch zu jedem friheren Zeitpunkt) bei und die
Neuaufnahme der Fachausbildung in Padagogischer Psychologie
(AbschluBl Diplom-Psychologe) mit der Einsatzméglichkeit

des Erziehungsberaters vorgesehen. Von der Einrichtung
einer Fachstudienrichtung Pddagogische Psychologie flir den
bezeichneten Zweck wurde jedoch bislang abgesehen, da das
Ministerium fiir Volksbildung iber die Konstituierung wvon
Erziehungsberatungsstellen keine definitiven Entscheidungen
getroffen hatte. Inzwischen haben wir Einblick in den
sMaBnahmeplan zur Weiterfihrung des einheitlichen
sozialistischen Bildungssystems“ des Ministeriums fir
Volksbildung erhalten.



Hier ist uns eine Passage zur Kenntnis gegeben, die besagt,
daB zundchst nur die Einrichtung von Beratungsstellen

fiir Bezirksstadte (1975) vorgesehen ist. Gleichzeitig

ist in diesem Plan vermerkt, dal die fir diesen
Einsatzbereich auszubildenden padagogisch-psychologischen
Hochschulabsolventen aus dem in Leipzig existierenden
Fachstudium hervorgehen sollen. Besondere MaBnahmen und
Auflagen, die die Einrichtung einer speziellen padagogisch-
psychologischen Fachrichtung mit dem Berufsziel des
Erziehungsberaters fiir die Sektion Psychologie, Berlin,
vorsehen, sind in dem genannten Dokument nicht fixiert. Wir
erhielten auch vom Genossen Dr. Zeunert die Auskunft, dab
seiner Kenntnis nach ein zusatzlicher, iber die Leipziger
Ausbildungsquote hinausgehender Bedarf an Padagogischen
Psychologen vom Ministerium fir Volksbildung bis 1980 nicht
angemeldet wurde.

Alle diese Fragen sind fir uns von héchster Bedeutung. So
hat der Lehrbereich Padagogische Psychologie gegenwartig zu
entscheiden, in welchem Umfang und mit welcher Fragestellung
er die ihm zur Verfigung stehende Forschungskapazitat

fir lange Zeit bindet. Im Sinne der forschungsbezogenen
Lehre ist es bedeutsam, ob etwa der Schwerpunkt der
Ausbildungsaufgaben auf die Lehrerausbildung orientiert

ist, da damit unterrichtspsychologische Forschungsprobleme
dominieren wiirden; bei einer Fachausbildung fir
Diplompsychologen mit dem Berufsziel Erziehungsberater fallen
notgedrungen andersgelagerte Fragestellungen an. Das alles
ist fir die langfristige Einsatzbestimmung der vorhandenen
Hochschulkader, die Festlegung von Kooperationsbeziehungen,
den AbschluB von Forschungsvertrdgen und die Eingliederung
in prognostische Strukturlinien von hochster Bedeutung.
Ebenso miiBte, sofern eine Fachstudienrichtung Paddagogische
Psychologie bei uns installiert werden sollte, entsprechend
der Auflage des Ministers, unmittelbar mit der Ausarbeitung
der Fachstudienplane begonnen werden.

Ich wédre TIhnen, sehr geehrter Genosse Minister, iberaus
verbunden, wenn uns ein zwischen Ihnen und dem Ministerium

fiir Volksbildung abgesprochener Entscheid iiber die eventuelle



Brief Rosenfeld vom 8.12.1969, D2 1

Neueinrichtung eines Fachstudiums Padagogische Psychologie
fiir den von uns vorgesehenen Wirkungskreis oder auch andere
Einsatzbereiche zugehen konnte.

Mit sozialistischem GruB
Unterschrift

Prof. Dr. G. Rosenfeld
Sektionsdirektor




D 2 2, Brief Spaar vom 15.12.1969

MINISTERRAT DER DEUTSCHEN DEMOKRATISCHEN REPUBLIK

Ministerium fir Hoch- und Fachschulwesen
Stellvertreter des Ministers

102 Berlin
Marx-Engels-Platz 2
15. Dez. 1969

Humboldt-Universitat zu Berlin
Sektion Psychologie
Herrn Direktor Prof. Dr. Rosenfeld

102 Berlin
BurgstraBe 26

Sehr geehrter Herr Prof. Dr. Rosenfeld!

Das Ministerium fir Volksbildung wendet sich mit der
Bitte an uns zu iberpriifen, ob es fiir die Ausbildung

der Lehrerstudenten in den erziehungswissenschaftlichen
Disziplinen nicht rationeller und effektiver sei, den
Lehrbereich der Padagogischen Psychologie der Sektion
Padagogik einzuordnen; damit wlrden zumindest vom
Organisatorischen her gute Voraussetzungen einer engen
Zusammenarbeit der Psychologen und Padagogen in Erziehung,
Lehre und Forschung geschaffen.

Zur Vorbereitung unserer Entscheidung bitte ich Sie,

mir bis zum 12.1. 1970 eine Stellungnahme der Sektion

zu diesem Projekt vorzulegen. Sollte sich die Sektion
dafir aussprechen, daB der Lehrbereich der padagogischen
Psychologie in der Sektion verbelibt, miiften die
SchluBfolgerungen im Grund MaRnahmen sein, die die enge
inhaltliche und organisatorische Zusammenarbeit der
Sektion Psychologie und Padagogik in Lehr und Forschung
gewadhrleisten.

Mit vorzuglicher Hochachtung
Unterschrift
i.V. Professor Dr. Spaar




Brief Rosenfeld vom 8.1.1970, D2 3

Ministerium
fiir Hoch- und Fachschulwesen
Herrn Prof. Dr. Spaar

102 Berlin
Marx-Engels-Platz 2

IV- 1 15.12.1969 51 Ros/Re 8.1.1970

Sehr geehrter Herr Prof. Dr. Spaar!

Ich habe Ihr Schreiben vom 15.12.1969, in dem Sie den
Vorschlag unterbreiteten, den Lehrbereich der Paddagogischen
Psychologie der Sektion Padagogik einzuordnen, erhalten.

Sie baten in diesem Zusammenhang bis zum 12.1.1970 um eine
Stellungnahme zu diesem Projekt.

Leider bin ich noch nicht imstande bis zu dem angegebenen
Termin unseren endgiiltigen Standpunkt mitzuteilen, da wir
gegenwdartig noch einige Voraussetzungen zu iberprifen
haben, die Zusammenhidnge und Konsequenzen Ihres Vorschlages
betreffen.

So hangt die Entscheidung der Sektion auch sehr wesentlich
von der Moglichkeit einer neue aufzunehmenden padagogisch-
psychologischen Fachausbildung (mit DiplomabschluB) ab.

In diesem Zusammenhang habe ich am 8.12.1969 an den stellv.
Minister, Gen. Herder, eine Anfrage gerichtet, deren
Beantwortung ich gegenwdrtig noch erwarte.

Sicherlich ist Thnen dieses Schreiben zur Kenntnis gegeben
worden, ich erlaube mir dennoch eine Abschrift beizufiigen.
Sobald ich im Besitz der obigen Antwort bin, werde ich Thnen
umgehend in der von Ihnen angefiihrten Angelegenheit eine
Mitteilung geben.

Mit vorziglicher Hochachtung
Unterschrift
Prof. Dr. G. Rosenfeld

Anlage
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MINISTERRAT DER DEUTSCHEN DEMOKRATISCHEN REPUBLIK

Ministerium fir Hoch- und Fachschulwesen
Stellvertreter des Ministers

102 Berlin
Marx-Engels-Platz 2
27.Jan. 1970

Humboldt-Universitat zu Berlin
Sektion Psychologie
Herrn Direktor Prof. Dr. Rosenfeld

102 Berlin
BurgstraBe 26

Sehr geehrter Herr Prof. Dr. Rosenfeld!

Ihre Anfrage vom 8.12.1969 habe ich zur Stellungnahme

an das Ministerium fir Volksbildung weitergeleitet. Vom
Stellvertreter des Ministers, Genossen Dr. Machacek,
erhielt ich die Auskunft, daB im Perspektivzeitraum die
Anzahl der Absolventen der padagogischen Psychologie an

der Karl-Marx-Universitat zum vorgesehenen Aufbau der
Erziehungsberatungsstellen ausreicht und daher die Aufnahme
einer solchen Studienrichtung an der Sektion Psychologie der
Humboldt-Universitat nicht vorgesehen ist.

Damit ist eine wesentliche Entscheidung fir die von

mir erbetene Stellungnahme gefallen. Die Potenzen des
Lehrbereichs der padagogischen Psychologie in Erziehung,
Lehre und Forschung miissen daher in Gemeinschaftsarbeit

mit der Sektion Padagogik fir die strukturbestimmende
Studienrichtung des Lehrerstudiums voll wirksam werden.

Ich erwarte, wie von Ihnen angekiindigt, umgehend Ihre
Stellungnahme.

Mit vorzuglicher Hochachtung
Unterschrift
Prof. Dr. Spaar
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Verordnung
iiber die Aufgaben der Universititen,
wissenschaftlichen Hochschulen und
wissenschaftlichen Einrichtungen
mit Hochschulcharakter

vom 25. Februar 1970

Gemil §73 des Gesetzes vom 25, Februar 1965 {iber
das einheitliche sozialistische Bildungssystem (GBLI
S.83) und in Durchfiihrung des Beschlusses des Staats-
rates der Deutschen Demokratischen Republik vom
3. April 1969 iiber die Weiterfihrung der 3.-Hochschul-
reform und die Entwicklung des Hochschulwesens bis
1975 (GBLI S.5) ‘wird folgendes verordnet:

1
Die. Hochschule

) Stellung und Aufgaben der Hochschule
§1

(1) Die Universitiaten, wissenschaftlichen Hoch-
schuléen und wissenschaftli.chep Einrichtungen -mit
Hochschulcharakter - (nachstehend. Hochschulen ge~

nannt) . sind - sozialistische Bildungseinrichtungen. Sie
sind die hochsten staatlichen Bildungssiitten des Vol-
kes' im einheitlichen sozialistischen Bildungssystem-
und zugleich wichtige Forschungsstitten, die durch
die Wissenschaftsorganisation: mit -allen Bereichen der
sozialistischen: Gesellschaft verbunden sind. 0

- (2Y Die Hochschule gewdihrleistet die Einheit von
Erziehung, Forschung und Lehre und fihrt ihre Auf-
gaben -auf der -Grundlage der. Verfassung der. Deut-
schen Demokratischen Republik - und in Verwirk-
lichung der Beschlisse der. Sozialistischen Einheits-
partei- Deutschlands, der Gesefze und anderen Rechts-
vorschriften sowie auf der Grundlage der zentralen
staatlichen Vorgaben, der Anweisungen und Weisun-
gen des Ministers fiir Hoch- und - Fachschulwesen

(nachﬁtehend Minister genannt) bzw. des Leiters des
zefitralen - staatlichen Organs, dem die Hochschule
untersteht, durch.

(3) Die Hochschule ist juristische Person und Haus-
haltsorganisation. Sie untersteht dem Ministerium fur
Hoch- und Fachschulwesen (nachstehend Ministeritim
genannt) bzw. dem zustdndigen zentralen staatlichen
Organ. -

§2

(1) Die Hochschule hat die Aufgabe, hochgualifi-
zierte Fachkriille mit festem' sozialistischem Klassen-
bewuBtsein zu erziehen, aus- und weiterzubilden, die
auf der  Grundlage des Marxismus-Leninismus - in
fester Verbundenheit mit der Arbeiterklasse und ihrer
marxistisch-leninistischen Partei fahig und bereit sind,
in sozialistischer = Gemeinschafisarbeit Pionier- - und
Spitzenleistungen zu vollbringen und Kollektive
sozialistischer Werktédtiger zu leiten. Sie entwickelt
und stirkt ducch die zielbewufite sozialistische Wehr-
erziehung. die Bereitschaft der Studenten, ihren Bei-
trag zur Veltadlgung des sozialigtischen Vaterlandes
Zu 1exsten :

(2) Die Hochschule hat zu sichern, dafl auf der
Grindlage einer modernen’ Wissenschaft <orgamsqtlon
in Uberemstlmmung mit den Bedirfnissen der. ent-
wickelten sozialistischen Gesellschaft ‘'und den Anfor-
derungen. der Volkswirtschaft in /der wissenschaft-
lichen Arbeit Pionier- und Spitzenleistungen erreicht

Myerden und darauf aufpauend die Lehre nach den

neuesten Erkenntnissen von Wissenschaft und. Tech-
nik . gestaltet ‘wird. Ihrer Verantwortung. obliegt es,
aus ‘der Sicht der Wissenschaftsentwicklung den Ge-
samtzusammenhang . der. Wissenschaftsdisziplinen. zu
wahren  und. von Prognosen ausgehend die. Hochschul-

“forschung so anzulegen und zu organisieren, daf neu

entstehende Wissénschafisgebiete - rechizeitig “erkannt,
in ihrer Bedeutung fir die  Volkswirtschaft einge--
schiitzt und “in. Ubereinstimmung mit den gesellschaft-
lichen. Erfordernissen entwickelt werden. Die. Hoch-
schule hat ihre Forschung nach den Grundsitzen der
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auftragsgebundenen ~Finanzierung durchzuftihren und
zu gewihrleisten, daB die wissenschaftiich-technische
Zusammenarbeit mit Einrichtungen anderer gesell~
schaftlicher Beéreiche auf der Grundlage langfristiger
Vertriige erfolgt.

(3) Die Hochschule hat bei der Gestaltung der for-
schungsbezogenen Lehre und des wissenschaftlich-
produlktiven Studiums die Einheit von Erziehung und
Ausbildung, von Lehre und Forschung sowie zwischen
Theorie und Praxis zu sichern. . Sie ist wverpflichtet,
die- Erziehung, Aus- und- Weilerbildung nach mar-
xistisch-leninistischen, didalktisch-methodischen Prinzi-
pien zu gestalten und die Studienprozesse entspre-
chend den neuesten wissénschaftlichen Erkenntnissen
zu rationalisieren.

(4) Die Hochschule hat die Weiterbildung von Fiih-
rungskadern und Fachkréften der Praxis mit Hoch-
und Fachschulabschlul sowie die Weiterbildung  der’
an den Hoch- und Fachschulen tétigen Ileitenden
Kader -und der Hochschullehrer, der wissenschaft-
lichen Mitarbeiter, Arbeiter und Angestellten der
Hochschule zu sichérn.

(5) Die Hochschule hat dle sozmllstlsche Kader-
politik durchzusetzen. Sie hat auf der Grundlage lang-
fristiger Programme planmaiafig die Enfwickluﬁg und
den Einsatz geeigneter Kader und Hochschullehrer zu
sichern und eine Kaderreserve zu schaffen. Dabei muB
sie die Entwicklung und den Einsatz von Frauen als
Hochschullehrer - und als Leitungskader besonders
fordern, Sie hat bei der Losung dieser Aufgabe -eng
mit ihren Kooperationspartnern zusammenzuarbeiten.

(6) Die Hochschule hat die sozialistische Gemein-
schafisarbeit innerhalb der Hochschule sowie mit an-
deren gesellschaftlichen Bereichen -zu entw'ickeln.

(7) Die Hochschule hat die fnternationalen-Bezie-
hungen, insbesondere mit der UdSSR und den an-
deren sozialistischen Léndern, auf der Grundlage
staatlicher Direktiven planmiBig zu entwickeln und
fiir’ die FErziehung, Ausbildung, Weiterbildung und
Forschung zu nutzen. e

(8). Die Hochschule hat die fortschrittlichen Tradi-
tionen der Wissenschaft und der Kultur zu pflegen
und weiterzuentwickeln. Sie hat das geistig-kulturelle
und sportliche Leben innerhalb der Hochschule zu
entfalten und als wissenschaftliches, geistig-kulturel-
les und sportliches Zentrum im jeweiligen Territorium
zu wirken,

§3

(1) Die Hochschule entwickelt ihr Profil auf. der
Grundlage der Beschliisse der.Sogialistischen Einheits-
partei Deutschlands, der Gesetze und anderen Rechts-
vorschriften, der zentralen staatlichen Vorgaben und
der weiteren Anforderungen, die sich aus prognosti2*
schen Einschdtzungen  tiber die Entwicklung der Ge-
sellschaft, Volkswirtschaft, Wissenschaft und Kultur
ergeben, : .

(2)-- Das Ausbildungs- - und - Forschungsprofil der

Hochschule ist entsprechend den prognostischen Er-.

fordernissen der Wissenschaftsentwicklung, der Ent-

wicklung der Volkswirtschatt und den wachsenden -

gesellschaftlichen -und * kulturellen ‘Bediirfnissen -aus
der Sicht der Gesamtaufgaben und -struktur des Hoch-
schulwésens zu bestimmen. Die Festlegung des Profils
der Hochscliule "bedarf der Bestdtigung durch den

_ gesellschaftlich

Minister in Abstimmung mit den Leitern der zustin-
digen zentralen staatlichen Organe. Bei Hochéchulen,
die dem -Ministerium nicht unterstehen, wird das
Profil der Hochschule und seine Veriinderung durch
den Minister auf Vorschlag ‘des Leiters des zentralen
staatlichen Olgan% dem die Hochschule untersteht,
bestétigt.

(3) Das Ausbildungsprofil der Hochschule umfaf3t
die * Grundstudienrichtungen, die Fachstudienrichtun-
gen und die speziellen Gebiete, in denen die Hoch-
schule die Ausbildung auf hohem Niveau sichert and
die  systematische Entwicklung wissenschaftlicher
Zentren von internationalem Ruf férdert,

(4) Bei der Gestaltung des Forschungsprofils der
Hochschule ist zu sichern, daB insbesondere diejeni-
gen gesellschaftswissenschaftlichen, naturwissenschaft-
lichen ‘und technischen Disziplinen und Gebiete vor-
rangig entwickelf werden, die den gesellschaftlichen
und wissenschaftlich-technischen Fortschritt maBgeb-
lich. bestimmen und unabdingbare Voraussetzung fiir
ein hohé&s Niveau der sozialistischen Ausbildung und

- Erziehung sind. Dabei ist die Emwxcklung der Grenz~

gebiete besonders zu beachten.

§4.

Die Hochschule hat -auf der Grundlage der staat-
lichen Plane -eigenverantwortlich die Aufgaben in Er-
ziehung, Ausbildung, Weiterbildung und Forschung zu
planen und zu leiten. Sie hat die Perspektiv- und
Jahrespline unter Beachtung der prognostischen Er-
kenntnisse und der vom Minister bzw. Leiter des
zentralen staatliehen Organs, dem die Hochschule
untersteht, erlassenen Direktiven auszuarbeiten und

ihre Arbeit entsprechend den bestatlgten Pliinen .zu

organisieren.
§5 .

(1) Die Hochschule hat im Interesse eines hohen
Niveaus der Arbeitsergebnisse ihr wissenschaftliches
Potential kongentriert einzusetzen iind die interdiszi-
plinére wissenschaftliche Arbeit zu férdern. Sie hat
wirksame Formen der ideellen und materiellen Stimu-
lierung anzuwenden und eine effektive Nutzung der
materiellen Kapazititen zu gewihrleisten. Das wissen~
schaftliche Potential der Hochschule ist vorrangig auf’
wichtige Aufgaben wie  Grofe
forschungsvorhaben, zu konzentrieren.

(2) Die Hochschule hat die ihr ﬂbertragenen und die

von ihr erwirtschafteten materiellen und finanziellen

Fonds so einzusgtzen, daB hochste Leistungen in Lehre
und Forséhung erzielt werden, Sie -hat die Verwen-

- dung der Mittel und Fonds der Hochschule auf der

Grundlage der geltenden Rechtsvorschriften und der
vom Minister bzw.. Leiter des zentralen 'staatlichen
Organs,  dem die . Hochschule untersteht, erlassenen
Weisungen zu redlisferen, die Leistungsfinanzierung
zu entwickeln und die Erhaliung tnd Erweiterung der
Grundmittel entsprechend den Erfordernissen -einer
effektiven Grundfondstkonomie zu sichern.

(3) Die Hachschule hat den rationellen Einsatz: ders

Arbeitskrifte und Grundfonds auf -der Grundlage
wissenschattlicher Arbeitsstudien und einer wissen-~
schaftlichen -Arbeitsgestaltung ~zu - garantieren und
planméBig und kontinuierlich die sozialistischen :Ar--
beits- und Lebensbedingungen der- Hochschulangeht-
rigen zu verbessern;
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1.
Die Zusammenarbeit mif den Kooperationsparinern
§6
{1) Die Hochschule hat bei der inhalflichen Gestal-
tung der Aus- und Weilerbildung, bei der Festlegung
und Losung der Aufgaben in der Forschung und bei
~dem planmiBiigen gegenseitigen Austausch von hoch-

qualifizierten Kadern eng mit ihren Kooperations-
partnern zusammenzuarbeiten. 5

(2) Die Hochschule hat mit ihven Kooperations-
partnern. langfristige Veririige, in denen die beider-~
seitigen Aufgaben und Verpflichtungen aut den Ge-
bieten der Erziehung, Ausbildung, Weiterbildung und
Forschung enthalten sind, abzuschlieBen. In den. Ver-
trigen sind besondere Fesllegungen iiber die Studien-
beratung, Studientérderung, {iber die langfristige
Planung des Absolventeneinsatzes ,und tiiber die Zu-
sammenarbeit bei der Lidsung wissenschaftlicher Auf-
gaben der Hochschulen bzw. der Kooperationspartner
sowie den Austausch von Wissenschaftlern zwischen
Hochschule und Praxis zu treffen.

(3) Die Hochschule hat, ausgehend von ihren Er-
kenntnissen in Forschung und Lehre, durch Entwick-
lung einer eigehen prognostischen Tétigkeit die Arbeit
an der Prognose in den einzelnen Volkswirtschafts-
zweigen #iber  ihre Kooperationspartner aktiv zu
unterstiitzen.

(4) Die Hochschule hat in Lehre und Forschung eng
mit den Instituten der wissenschaftlichen Akademien
und anderen Forschungseinrichtungen zusammenzuar-
beiten und dariiber Vertrige abzuschlieBen.

1L

Die Zusammenarbeit mit dd;n ortlichen Staatsorganen

§7

(1) Die Hochschule wirkt durch eine enge Zusam-
menarbeit mit den orilichen Volksvertretungen und
ortlichen Riiten sowie den Leitungen der gesellschaft-
lichen Organisationen in den Bezirken und Kreisen
aktiv an der planmifigen Entwicklung des Territo-
riums mit. Uber die Zusammenarbeit sind Veririge
zwischen- der Hochschule. und den entsprechenden
ortlichen Staatsorganen abzuschlieBen.

{2) Die Hochschule hat bei der Planung der Inve-

- stitionen und der Arbeitskrifte, der Gestaltung-“der

Arbeits~, Studien- und Lebensbedingungen der Hoch=

schulangehdrigen sowie bei weiteren wichtigen Mal-

nahmen, die auf die territoriale Entwicklung Einfluf

haben, eng mit den értlichen Staatsorganen zusam-
menzuarbeiten. .

{3) Die Hochschule hat .zu sichern, daf die Hoch-
schulangehorigen aktiv an der planmifiigen Gestal-
tung -der gesellschaftlichen und geistig-kulturellen
Entwicklung des Territoriums-mitwirken, Sie hat als

« ein Zentrum der wissenschaftlichen -Arbeit und der

geistig-kulturellen Entwicklung, insbesondere auf dem
Gebiet der politisch-ideologischen und geistig-kultu-
rellen Arbeit, im Territorium aktiv zu wirken.

. Brfordernissen einer

§a
Die Hochschule niit medizinischen Einrichtungen hat
in Zusammenarbeit mit den értlichen Staatsorganen
und Institutionen auf der Grundlage staatlicher Pléne
Aufgaben der gesundheitlichen Versorgung der Bevil-
kerung bzw. der veterindrmedizinischen Versorgung
wahrzunehmen,

Iv.
Grundsiiize der Leitung

§9
w
(1) Die Hochschule wird vom :Rektor geleitet. Die
Sektionen. und die ihnen gleichgestellten Einrichtun-
gen werden von -den Direktoren der Sektionen bzw.
den dem Direktor der Sektion gleichgestellten Leitern
(nachstehend Leiter genannt) geleitet. An der Hoch-
schule ist das Prinzip der Einzelleitung und der kol-

lektiven Beratung konsequent zu.verwirklichen.

(2) Zwischen den Leitern und -den. Gewerkschafts~
und FDJ-Leitungen sind - auf der Grundlage des
Volkswirtschattsplanes zur- Erfiillung der Aufgaben
jahrlich " gemeinsame Arbeitsprogramme zu verein-
baren und ‘ihre Durchfiihrung zu kontrollieren. Der
Rektor hat mit der Gewerkschaltsieitung -der Hoch-
schule auf der Grundlage der Jahrespline eine Be-
triebsvereinbarung abzuschlieBen.

§10

(1). Die Leiter haben die Erkenntnisse der riar-
xistisch-leninistischen Organisationswissenschaft umfas-
send anzuwenden und. die Leitung-entsprechend den
modernen Wissenschaftsorgani-
sation zu gestalten sowie das- Informations- und Kon-
trollsystem stidndig zu .vervollkommnen.

(2) Die Leiter sind fiir ithre Titigkeit ihrem iiber-
geordneten Leiter verantwortlich und rechenschafis-
pflichtig. Die Leiter sind in ihrem Verantwortungs-
bereich fiir die Einhaltung der sozialistischen Gesetz-
lichl(ei& und fir die'Wahrung der Staptsdisziplin ver-

< antwortlich. -

- listische Gemeinschaftsarbeit als” die der Wissenschaftt « -
. gemiflerForm der wissenschaftlichen Arbeit in Erzie-

§11

(1) Die Leiter haben zu sichern, daB} die soziali-
stische Demokratie in' allen Arbeitsbereichen konse-
quent weiterentwickelt wird, um die schopferische
Initiative der Hochschullehrer, wissenschaftlichen Mit-
arbeiter, Studenten, Arbeiter und Angestellten bei der
Planung, Leitung, Durchiiihrung und Kontrolle der
Aufgaben in Erziehung, -Ausbildung, Weiterbildung ,:
und Forschung zu entfalten. .

(2) Die Leiter entwickeln undyﬁestigen zur Erfullung
der den Hochschulen gestellten Aufgaben . die sozia-

hung; Ausbildung, Weiterbildung und Forschung. Sie
wenden, geeignete Formen des  sozialistischen Wett-

-bewerbs zur Entwicklung der schopferischen Initiative

der Hochschulangehorigen an:
-

(3)=Die Leiter sind.veraniwortlich fiic das si’andige
Zusammenwirken 1nit der sozialistischen Praxis; ins-

. besondere: mit Betrieben, Kombinaten ‘und VVB, den

wissenschaftlichen. und- gesellschaftlichen  Institutionen
und den grtlichen Staatsorganen und Einrichtungen.
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V.
Der Rektor

§12

(1) Der Rektor ist dem Minister bzw. Leiter des
zentralen staatlichen Organs, dem die Hochschule
untersteht, fiir die Erfullung der Aufgaben der Hoch-
schule verantwortlich’ und rechenschaftspflichtig. Der
Minister bzw. Leiter des zuslindigen zentralen staat-
lichen Organs. ist der Dienstvorgesetzte des Rektors.

) Der Rekior trdgt die Verantwortung fiir die Ein-
haltung der geltenden Rechisvorschriften und die
Durchfithrung der Weisungen ‘seines Dienstvorgesetz-
fen. Er hat die Erfullung der Aufgaben der Hoch-
schule “in Erziehung, Ausbildung, W&iterbildung und
TForschung sowie fiir den medizinischen - Bereich zu
sichern: Der ngtor ist weisungsberechtigt gegeniiber
allen Hochschulangehorigen. 5

(3) Der Rektor stiitzt sich bei seiner Arbeit und
Entscheidungsfindung auf die Empfehlungen - des
Konzils, des Gesellschattlichen Rates. sowie des Wis-
senschaftlichen Rates der. Hochschule.

N S §13

Der Rektor wird nach Beratung mit den gesell-
schaftlichen Organisationen aus dem Kreis der ordent-
lichen Professoren vom Wissenschaltlichen Rat der
Hochschule fir 3 Jahre gewihlt und vom Minister
bestitigt bzw. entpflichtet. Seine Amtszeit kann auf
Antrag des Wissenschafilichen Rates der Hochschule
vom Minister verlidngert werden. Bei Rektoren, die
dem Minister- nicht unterstehen, erfolgt die Bestiti-
gung, Verlingerung bzw. Entpflichtung auf Vorschlag
des Leiters des zentralen staatlichen Organs, dem die
Hochschule untersteht.

§14

(1), Die . Prorektoren werden - auf Vorschlag des
Rektors und des Senats des Wissenschaftlichen . Rates
vom Minister bzw.-Leiter des zentralen staatlichen
Organs, dem die Hochschule untersteht, ernanmt bzw.
entpflichtet. Sie sind Stellvertreter des Reltors.

(2) Den Prorektoren werden vom  Rektor stindige
und zeilweilige Aufgaben Ubertragen. Sie sind dem
ReKktor fiir ihre -Arbeit rechenschaftspflichtig. Im
Rahmen. der ihnen {ibértragenen Aufgaben sind  sie
weisungsberechtigt gegeniiber allen Hochschulangeho-
rigen.

€3) Der 1.Prorektor ist der stindige Vertreter des

Rektors, Er vertntt den Rektor bei dessen Abwesen:
heit.

(4) Der Minister 1e°t die Aufgaben und die Arbeits-
. Weise der Pxorektmen fest.

§15
' Die Birektoren

(1) Zur Unterstiitzung des Rektors bei der Leitung
der -Hauptprozesse an der. Hochschule werden Direk-
toren eingesetzt. Sie ‘haben die 'Aufgabe, Entschei~
dungen f{lir den ‘Rektor vorzubereiten und- deren
Durchtfithrung zu organ151eren zu kontrollieren und
zu analysieren.

(2) Fiir folgende Aufgabengebiete werden Direk-
toren vom Rektor nach Bestétigung durch den Mi-

nister bzw. Leiter des der Ho rale -{ geordneten

zentralen staatlichen Organs einges

a) Erziehung und Ausbildung
b) Weiterbildung

¢) Forschung

d) Planung und Okonomie

e) Kader

f) internationale Beziehungen
g)

medizinische Betreuung (an Medizinischen Aka-
demien). .

{3) Die Direktoren iiben ihre Tiligkeit hauptamtlich
aus.

(4) Der Minister legt die Aufgaben und die- Arbeits- .
weise der Direktoren fest. B '

§16
Die Dienstbesprechung des Rekiors

Zur Gewihrleistung einer einheitlichen Leitung der
Hochschule fiihrt der Rektor regelmidflig Dienstbespre-
chungen durch:

1. mit den Prorektoren und Direktoren unter Teil-
nahme von Vertretern der Hochschulleituhgen der
Sozialistischen Einheitspartei Deutschlands, der
Gewerkschaft und der Freien Deutschen Jugend

2. mit den Direktoren der Sektionen und den Leitern
der zentralen Einrichtungen der. Hochschule,

VI
Gesellschaftliche Gremien

§17
Das Konzil

T Das Konzil der Hochschule ist die Versammlung
der Delegierten, der Wissenschaftler, Studenten, Ar-
beiler und Angestellten der Hochschule zur gemein-
samen Beratung iiber die Vorbereitung und Erfiillung
der Haupilaufgaben in Erziehung, Ausbildung, Weiter~
bildung und TForschung. Das Konzil "wird vom Rektor
einberufen.

(2)- Der Rektor. ist verptlichtet, mindestens -einmal
_ighrlich vor dem Konzil der Hochschule Rechenschatt
“iber die Planerfiillung der Hochschule zu legen und
auf die kiinftigen Aufgaben zu orientieren. .

(3) Die Delegierten werden hach einem vom Rektor
nach Beralung mit den Leitungen der gesellschaft-~
lichen Organisationen. festgelegten Delegiertenschliissel
in den Versammlungen der Sektionen, den Sektionen
01e1chgestellten Einrichtungen und denBereichen der :
im §15 genannien Direktoren gewihlt.

(4) Das Konzil wéhlt die Verireter der Hochéchulé
fiir den Gesellschaftlichen Rat. ’
‘§18 "
Der Gesellschafiliche Rat

(1) .Der Gesellschafiliche Rat an der Hochschule ist ”
das gesellschaftliche Organ, das durch-seine beratende
-~ und kontrollierende Titigkeit den Rektor insbeson-
dere bei der Vorbereitung und Realisjerung von Ent-
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scheidungen untersititzt. Er hat Gber die Entwicklung
des wissenschaftlichen Potentials®der Hochschule, tiber
die effektive Gestaltung der Verbindung der Hoch-
schule mit der Praxis, Uber die Zusammenarbeit der
Hochschule mit den ortlichen Staatsorgsnen und ins-
_besondere tiber die Entwicklung der Leitungstiitigkeit
‘und die Erfiillung der Planaufgaben zu beraten und
entsprechende Empfehlungen zu verabschieden.

{2) Der Minister legt die Aufgaben und die Arbeits~
weise des Gesellschaftlichen Rates fest.

§19
Der Wissenschafiliche Rat

(1) Der Wissenschaftliche Rat der Hochschule berit
den Rektor bei der Ausarbeitung der- Prognose und
des Perspéktivplanes und fordert die Entwicklung des
wissenschaftlichen Lebens der Hochschule., Er berdt
den Rektor auf der -Grundlage -der prognostischen
Erkenntnisse in den Fragen der Entwicklung der an
der” Hochschule vertretenen bzw.  aufzubauenden
'Wissenschaftsgebiete und iber die inhaltlichen Auf-:
gaben dér Erziehung, Ausbildung, Weiterbildung -und
Forschung. Er beschlieBt {iber die Verleihung akade-
mischer Grade und der facultas docendi auf der
Grundlage der geltenden Rechtsvorschriften.

(2) Der Wissenschaftliche Rat kann in TFalkultiiten
untergliedert werden. Den  Vorsitz in ‘der Fakultét hat
der von der Fakultdt gewidhlte und vom Reltor bestid-
tigte Dekan. Die Bildung von Fakultiten im Wissen-
schafilichen Rat ist vom Minister bzw. Leiter des
zentralen staatlichen Organs, dem die Hochschule
untersteht, zu bestitigen. :

(3) Der Minister legt die Aufgaben und die Arbeits-’
weise des Wissenschaftlichen Rates fest.

N

VIL
Die Sekiion

i Stellung der Sektion
N . § 20.

Die Sektfon ist das entscheidende, den neuen MaB-
stiben der wissenschafilichen Arbeit, dér Dynamik
der Wissenschaftsentwicklung und der Verflechtung
von Wissenschatt und sozialistischer Grofiproduktion
gémiifle Glied der Hochschule, in dem in Erziehung,
Ausbildung, Weiterbildung und Forschung die staat-
lichen Pléne verwirklicht werden. ‘

§21

In der Sektion sind . entsprechend der Aufgaben~
stellung in Erziehung, Ausbildung, Weiterbildung und
Forschung die- Hochschullehrer, wissenschaftlichen Mit-
arbeifer, Studenten, Arbeiter und Angestellten: zu
leistungstithigen Kollektiven verginigt. Die sozia-
listische Gemeinschaftsarbeit ist in-der Sektion so zu .
entwickeln, daB Pionier- und Spitzenleistungen in .
Lehre und Forschung erzielt werden,

§22 - - &
(1) Die Sektion-hat ihre Arbeit aus prognostischer
Sicht zu gestalten, die vorhandenen Kriifte und finan-
ziellen Mittel auf die sich aus den Perspektiv- und

Jahresplénen ergebenden Auf"aben zu konzentrieren .
sowie eine rationelle Zusammen[assung und Nutzung

der. gegebenen wissenschalllichen, materiellen und
finanziellen Kapazitédten zu garantieren.

() In Ubereinstimmuﬁg mit den wissenschafilichen
Aufgaben in Lehre und Forschung kann die Seltion

in Arbeitsgruppen gegliedert werden, Zur Férderung
der interdiszipliniren Forschung = konnen Albexts—

gruppen gebildet werden, die dem Direkior einer
Sektion bzw. dem Rektor unterstellt werden kinnen,

§23

Auf der Grundlage gemeéinsamer Arbeitsprogramme

-zwischen dem Direktor der Sektion und der Gewerk-

schaftslellung und - FDJ-Leitung der Sektion sind ge-
eignete Formeéen des sozialistischen Wettbewerbs und
des Leistungsvergleichs zu entwickeln.

§24 :

Die Grﬁnduhg, Aufldsung, Zusammenlegung
Teilung von Sektionen erfolgt durch den Minister.

oder
Die

Rektoren kénnen nach Beratung im Wissenschaftlichen .

Rat der Hochschule entsprechende Antrige an -den
Minister stellen. Rekioren der Hochschulen, die demi
Minister nicht unler@tchen stellen die entsprechenden
Anfrige {iber -den Leiter des zentralen staatlichen
Organs, dem die Hochschule untersteht.

VIIL

Die Leitung der Sektion

N §25
Grundsitze der Leitung

Die Sektion und ihr gleichgestellte wissenschaft-
liche Einrichtungen (nachstehend ‘Sektion genannt)
werden von einem Direktor “geleitet. Als Grundsitze
der Leitung gelten die Rechtsvorschriften der §§ 9
bis 11 sinngemiB, ,

§26
Der Direktor der Sektion

(1) Der Direktor der Sektion. ist dem Rektor der
Hochschule direkt unterstellt, ‘Er ist inseinem Lei~
tungsbereich fir die Erfullung der der Sektion iiber=
tragenen Aufgaben ‘dem Relitor Ere'fenuber verant-
wortlich und rechenschaftspflichtig.

" (2) Der Direktor der Sektion wird aus dem Kreis
der hauptamtlichen Hochschullehrer auf Vorschlag des
Rates der Sektion nach Zustimmung durch den. Mi-
nister .bzw. den Leiter des zentralen staatlichen Or-
gans, dem: die Hochschule untersteht, vom Reltor ein-
gesetzt bzw. entpflichlet.

§27
Die Stellverireter des Dlrektors der Sektion

(1) Auf Vorschlag des Du"ektors der Sektion und

nach Beratung im Rat der Sektion werden vom Rek-"

tor die Stellvertreter des Direktors .der Sektion. aus
dem Kreis der hauptamtlichen Hechschullehrer. ein-
gesetzt bzw. entpflichtet,

(2) Fiir folgende Aufgabenbereiche in der Sektion
werden Stellvertreter des- Direktors' der. Sektion ein-
gesetzt:

a) ‘Erziehung, Ausblldung und Weltelblldun"

b) Forschung. - -
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(3) An grofen Sekiionen kann mit Genehmigung
des Ministers bzw.
Ovgans, dem die Hochschule untersteht, ein weiterer
Stellvertre{er - des Direklors der Sektion eingesetzt
werden. ~

§28
Die Versammiung der Sektion

(1) Die Versammiung der Sektion ist die Zusammen-
kunft der der Sektion angehérendén Hochschullehrer,
wissenschaftlichen ‘Mitarbeiter, Studenten, Arbeiter
und Angestellten zur gemeinsamen Beratung iiber die
Vorbereitung und Erfiillung der Hauptaufgaben in der
Erziehung, Ausbildung, Weiterbildung und Forschung,

(2) Der Direktor der Sektion ist verpflichtet, min-
destens 'zweimal jihrlich vor der Versammlung der
Sektion Rechenschalt iiber die . Planerfillung ' der
Sekilion zu legen und dabei auf die kiinftigen Auf-
gaben zu orientieren.

(3) Die Versammlung der Sektion wird nach Be-
ratung mit. den gesellschaftlichen Organisationen vom
Direktor der Sektion einberufen. In grofien Sektionen
kann -sie auch als Delegiertenkonferenz nach einem
vom Direktor der Sektion nach Beratung mit -den
Leitungen “der gesellschaftlichen Organisationen fest-
zulegenden Delegiertenschliissel durchgefiihrt werden.

4 Auf der Versammlung der Sektionywerden die
Mitglieder des Rates der Sektion und die' Delegierten
fir das Konzil und die Mitglieder des Wissenschaft-
lichen Rates der Hochschule gewihlt.

§29
Der Rat der Sekiion

(1) ‘Der Rat der Sektion berit und unterstiitzt den
Direktor der Sektion bei der Lésung der Aufgaben
der Sektion in Erziehung, Ausbildung, Weiterbildung
und Forschung. Er unterbreitet Vorschlige zur Quali-

' fizierung der prognostischen- Arbeit, beriit progno-
stische Einschitzungen und die daraus abzuleitenden
Folgerungen und gibt Empfehlungen .fiir die Gestal-
tung des wissenschaftlichen Lebens sowie ftir die Ent-
wicklung der engen Zusammenarbeit der Sektion mit
den Kooperatioﬁspartpern‘

(2) Der Rat der Sektion beriit den Direktor der
Sektion iiber die Entwicklung und den Einsatz der
Kader und iiber die Verwendung der. materiellen und
finanziellen Fonds.

(3) Dem Rat der Sektion gehoéren an:
“der Direktor der Sekllon als Vorsitzender; die Stell-
vertreter des Direktors; der -wissenschaftliche Sekre-

tér; Hochschullehrer; . wissenschaftliche Mitarbeiter;
Studenten; Arbeiter und Angestellte; Funktiondre der

Partei der Arbeiterkiasse, der Gewerkschaft und FDJ
des Sektionsbereiches; Vertreter der Sektion bzw. Ab- -

teilung - Marxismus-Leninismus; Vertreter anderer an
den’ Aufgaben der Sektion bete}hgten Sektionen und
) Vertreter der Kooperauompartner

(4) Die Vertreter der Praxis und -der gesellschaft-
lichen Organisationen werden dem Direktor der Sek-
tion von den delegierenden Organen vorgeschlagen
.und vom. Rektor fiir 3-Jahre in den Rat der Sektion
berufen. Angehorige der Hochschule werden fiir 3 Jahre.
auf einer Versammlung der Sektion in. den Rat der
Sektion gewdhlt,

Leiters des zentralen staatlichen

(3) Der Rat der Sekiion triit aul . Einladung des
Direlktors der Sektion mindestens vierteljihrlich zu~
sammen, Er arbeitet nach einem Arbeitsplan,

X

Stellung der zeniralen wissenschaftlichen
und technischen Emluhtungen der ]Iod\sd.\ulc

§30

(1) Die zentralen wissenschaftlichen und technischen
Einrichtungen der Hochschule dienen der Erfiillung
der Aufgaben in Drziehung, Ausbildung, Weiterbil-
dung und - Forschung. Solche Einrichtungen sind zen-
trale Werkstdtten, wissenschaftliche Abteilungen,
Rechenzentren u.a.

(2) Die zentiralen wissenschaftlichen und technischen
Einrichtungen werden nach dem Prinzip der Einzel--
leitung und: der kollektiven Beratung géleitet.

(3) Die Leiter der:zentralen wissenschaftlichen«und
technischen Einrichtungen unterstehen in der' Regel

‘dem Rektor. Sie werden vom Rektor emﬂeaet?L bzw.

entpflichtet.
X‘ -
Medizinische Berciche der Universitiien
§31

Die Kapazititen der medizinischen Aus- und Weiter-
bildung, Forschung und Beireyung an den Universi-
tdten sind 'in den medizinischen Bereichen organisiert
und werden von einem Direktor geleitet. Die sich aus
‘der gpezifischen Aufgabenstellung ergebenden Orga-
nisations- und Leitungsformen werden vom Minister
in Abstimmung mit dem Minister fiir Gesundheits-
wesen geregelt.

XL
Veriretung im Rechisverkehr

§ 32
(1) Die Hochschule wud im Rechtsvelkehr durch
den Rektor vertreten. Bei seiner Velhmdelung erfolgt
die Vertrétung nach §14 Abs.3.

(2) Der Rekior kann andere Personen mit der Ver-
tretung - im Rechtsvetkehr der. Hochschule - bevoll~
michtigen. .

B §33 -

(1) Die Hochschule ist verpflichtet, auf der Grund-

-lage dieser Verordnung ein Statut auszuarbeiten,

(2) Das Statut der Hochschule wird vom Minister
bestitigt. ’ )

(3) Die Hochschule, die dem Ministerium nicht unter-
steht, reicht ihr Statut tUber den Leiter des zentralen
staatlichen: Organs, dem die. Hochschule untersteht,
zur Bestitigung af’ den Minister ein,

§34
Eintragung in das Hochschul- und Sektionsverzeichnis

(1) Die Hochschule ist in' das Hochschulverzeichnis
und. die Sektionen der Hochschule %ind in das Selk="
tionsverzeichnis ®inzutragen.

{2). Das Hochschul- und Sektmnsverzelchms werden

beim Ministerium gefﬁhrt.
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XIL
Geltangsbereich .

§35 .

{1} Diese Verordnung gilt fir alle wissenschafilichen
Hochschulen, unabhingig von ihrer Unterstellung.

{2) Diese Verordnung gilt nicht fir die Hoch-
schulen der bewaffneten Organe und gesellschaft-
lichen Organisationen. Erforderliche- Regelungen er=
lassen die Leiter der entsprechenden zentralen staat-
lichen Organe oder die Leitungen der gesellschaft~
lichen Organisationen nach vorheriger Abstimmung
mit dem Minister fiir Hoch- und Fachschulwesen.

paii ® §
SchluBbestimrﬁungen
§36

Durchfithrungsbestimmungen zu dieser Verordnung
erliBt der Minister fir Hoch- und Fachschulwesen.

§37
{1) Diese Verordnung tritt-am 1. Mérz 1970 in Kraft.

2) Gleichzeitig  tritt der BeschluB vom 28, August
1852 dber die Aufstellung von.Statuten der Univer-,
sititen und Hochschulen auler Kraft.

Berlin, den 25. Februar 1970

Der Ministerrat
der Deutschen Demokratischen Republik
Stoph
Vorsitzender

. Der Minister
fiir Hoch- .und Fachschulwesen

Prof. Dr. GieBmann

Anordnung B
tiber das System der Weiterbildung
der -leitenden Kader, Léhrkrifte u'nd,Erzieher
der Berufsbildung . B

vom 3. Mirz 1970

Auf der Grundlage des . Beschlusses -der: Volks-
kammer der Deutschen Demokratischen Republik vom
11. Juni 1968 tiber die ,Grundsitze flir die Weiter-
entwicklung der- Berufsaushildung als Bestandteil des
einheitlichen ‘sozialistischen Bildungssystems®
S.263) wird im Einvernehmen mit den Leitern der-
zentralen Staatsorgane und dem Bundesvorstand des
Freien Deutschen Gewerkschaftsbundes zur  Durch-

a

(GBLI

setzung des Systems der Weiterbildung der leitenden
Kader, Lehrkrédfte und Erzieher der Berufsbildung
folgendes angeordnet: )

§1
Das System der Weiterbildung der leitenden Kader,
Lehrkrifte und Erzieher der Berufsbildung* wird fir
verbindlich erklirt. ) =

§2

Die Leiter der Staats- und Wirtschaftsorgane, Be-
triebe, Kombinate und Einrichtungen sowie die Vor-
stiinde der Genossenschaften sind fiir die rechtzeitige
Vorbereitung und -Durchfiihrung der sich aus dem
System der Weiterbildung der leitenden Kader, Lehr-
kriifte und Erzieher der Berufsbildung ergebenden
Aulgaben verarltwortlich. ‘

~ §3
(1) Die MaBnahmen zur stindigen Weiterbildung im

Prozelh dér Arbeit sind ab sofort einzuleiten baw:

systematisch fortzusetzen.

" (2) Die Aufgaben der bei den Bezirkskabinetten. fiir
Weiterbildung bestehenden Leitséktionen sind nach
Schaffung der entsprechenden VorausSetzungen schritt-
weise von den zustindigen zentralen Staatsorganen zu
tbernehmen und die in der Arbeit der Leitsektionen
gesammélten positiven Erfahrungen zu nutzen.

. §4

(1) Die zyklische "Weiterbildung ist politisch-ideolo-
gisch, inHaltlich und organisatorisch griindlich vorzu~
bereiten. Es ist zu sichern; daf durch die réchizeitige
Auswahl und Qualifizierung von Dozenten und Se-
‘minarleitern vor allem die kaderm#Bigen Bedingun-
gen fiir eine effelktive Durchfiihrung erfiillt werden.

. (2) Die zyklische Weiterbildung erfolgt erstfnals im :
Lehrjahr 1970/71. Die Teilnehmer haben sich auf die

Lehrginge ‘durch das Studium der in  den Weiter<
bildungsprogrammen . angegebenen Literatur vorzube-
reiten. Die Weiterbildung beginnt mit dem Lehrgang
Marxismus-Leninismus ab Sommerferien des Lehr-
jahres-1970/71. -

§5

Diese Anbrdnung teitt mit ihrer Vertiffentli'chung in
Kraft, :

Berlin, den 3, Mirz 1970

. Der Léiter .
des Staatlichen. Amtes fiir Berufsausbildung
~Weidemann ¥
* Verdffentlicht in den ;Verfiigangen und Mitteifungen des
Ministeriums fiir Volksbildung und des Staatlichen Amtes fir
Berufsausbildung® Nr. 7/1970, .



@ dient der Weiterbildung auf dem Gebiet des
Wirtschaftsrechts WIRTSCHAFTSRECHT  behandelt  insbesondere
@ vermittelt theoretische Erkenntnisse und praktische - Rechtsfragen der Planung und Leitung, der Wirt: =
Erfahrungen - -schaftsorganisation und- der sozmhstxschen Koope-
@ informiert umfassend tiber die Spruchpra><1s des  ration. ;
kSlcathchen Vertragsgerichts, iibeéf neue gesetz-  \WIRTSCHAFTSRECHT érscheint ab Januar 1970° .
hvd‘e Bestimmungen, iiber die Rechtsentwitkiung monatlich mit 64 Seiten -+ Dokumentationsdienst
anderer sozialistischer -Staaten, iiber: Tagungen, Einzelpreis 2,—Mark + Vierteljahresabonnement:
Konferenzen und wichtige. Beratungen < Q,—« Mark ~ ) .
® enthdlt einen umfassenden Dokumentationsdienst . )
zum Wirtschaftsrecht Bestellungen nimmt- jedes Postamt entgegen.
. @ STAAT%VERLAG DER DEUTSCHEN’ DEMOKRATISCHEN REPUBLIK
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Hinweis auf Versffentlichungen im Sonderdruck des Gesetzblalles
der Deutschen Demokratischen Republik

Sonderdruck Nr. 652

Arbeitsschutzanordnung *351/2 vom 20. November 1963 — Deutsche Reichshbahn -,
64 Seiten, 0,50 M

Dieser Sonderdruck ist iiber den Zentral-Versand Erfurt,
. 501 Erfurt, Postschlieffach 696, zu beziehen.
Dariiber hinaus ist dieser Sonderdruck auch. gegen Barzahlung und Selbstabholung
(kein Versand) in der Buchhandlung fiir amtliche Dokumerte,
1054 Berlin, Schwedter Strafie 263, Telefon: 42 46 41, erhdltlich.

Ab Januar 1970 erscheint in Weiterentwicklung der Zeitschrift VERTRAGSSYSTEM

W'RTS HAFTSRECHT Zeitschrift fiir Theorie und Praxis
des sozialistischen Wnrtschaﬂsrechts
Herausgegeben von der Arbexlsgruppe Staats-
W‘RTSCHAFTSRECHT und Wirtschaftsrecht beim Ministerrdt der DDR
und vom Staotlichen Vertragsgericht beim Mi-
nisterrat der DDR

@

gibt konkrete Anleitung fiir die Anwendung’ des
» Wirtschaftsrechts in der Praxis :

Herausgeber: Bliro des M msterrates der Deutschen Demokratischen Republik, 102 Beriin, KlostersiraBe 47 — Redaktion: 102 Berlm
KlosterstraBe 47, Telefon: 208 3622 - Fiar den Inhalt und die Form der Versfientlichungen tragen die Leiler der staatlichién Organe
¢ie Verantwortung, die die Unterzeichnung vornehmen - Verdffentlicht unter Lizenz-Nr. 1538 -~ Verlag: (610/62) Staatsveriag der,
Deulschen Demokratischen Republik, 103 Berlin, Otto-Grotewohl-Str. 17, Telefon: 20915 01 ~ Erscheiat nach Bedarf — Fortlaufender’
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Brief Rosenfeld vom 4.5.1970, DZ 6

Ministerrat der DDR
Ministerium fir Hoch- und
Fachschulwesen
Stellvertreter des Ministers
Herrn Prof. Dr. Spaar

102 Berlin
Marx-Engels-Platz 2

4.5.1970

Sehr geehrter Herr Prof. Dr. Spaar!

Im folgenden ibermittle ich TIhnen die mit Schreiben vom 15.
Dezember 1969 (IV-1) und vom 27.Januar (IV-1/2) geforderte
Stellungnahme zu einer Anfrage des Ministeriums fir
Volksbildung.

Sie baten mich zu iberpriifen, ob es fir die Ausbildung

der Lehrerstudenten in den erziehungswissenschaftlichen
Disziplinen nicht rationeller und effektiver sei, den
Lehrbereich der Padagogischen Psychologie der Sektion
Padagogik einzuordnen, weil damit vom Organisatorischen
her gute Voraussetzungen einer engen Zusammenarbeit wvon
Psychologen und Padagogen n Erziehung, Lehre und Forschung
geschaffen wiirden.

Zur Kla&rung dieser Fragen waren verschiedene komplizierte
Voraussetzungen zu bedenken, so daB die Sektionsparteileitung
mir dringend empfahl, eine reprasentative Kommission
einzusetzen, der die stellvertretenden Sektionsdirektoren,
Vertreter der Parteileitung, der Lehrbereichsleiter
Padagogische Psychologie, Vertreter der Gewerkschaft und
Vertreter der FDJ angehOrten.

Die Kommission hat in ihrer Sitzung vom 9.4.1970 ein
abschlieBendes BeschluBprotokoll (vergl. Anlage w) auf der
Grundlage von zwei Arbeitsmaterialien (vergl. Anlage 2

und Anlage 3) verabschiedet. Die vorgelegten Materialien
wurden ausfithrlich in der Sektionsparteileitung und in der
Sektionsleitung erdrtert.

Im Sinne Ihrer Anfrage existieren vier wesentliche
Stellungnahmen:




1. Der Lehrbereich Padagogische Psychologie sollte
organisatorisch der Sektion Padagogik eingeordnet werden;

2. Vor der Realisierung dieses Vorschlages sollten erneut
prognostische Uberlegungen bedacht werden;

3. In der Sektion Psychologie sollten padagogisch-
psychologische Fragestellungen, die nicht unmittelbar
mit den Ausbildungs- und Forschungsvorhaben des Systems
der Volksbildung verkniipft sind, durch einen speziellen
Lehrbereich vertreten sein;

4. Die Sektion Psychologie muB ihre Aufgabenstellung als
Leitsektion vor allem in Hinblick auf ihre das gesamte
Fachgebiet umfassende koordinierende Funktion beibehalten.

Zu 1.:

Der Vorschlag zur organisatorischen Zusammenfiihrung des
Lehrbereichs Padagogische Psychologie mit der Sektion
Padagogik ist vornehmlich durch die strukturbestimmende
Aufgabenstellung des Lehrerstudiums, durch seine
erforderliche qualitative Veranderung im Sinne einer
prozeB- und praxisorientierten Ausbildung und durch die
erhebliche quantitative Zunahme der Ausbildungskontingente
in allen pédagogischen Ausbildungsrichtungen (z.B. Lehrer
fir Allgemeinbildende polytechnische Oberschulen und
erweiterte Oberschulen, Diplompadagogen, Medizinpadagogen
sowie Kader fiir den Bereich der Erwachsenenqualifizierung)
bestimmt. Es spielten weiterhin auch Uberlegungen eine
Rolle, diese Ausbildung nach MaBstdben des wissenschaftlich-
produktiven Studiums durchzufiithren und den Ausbildungsgang
so zu gestalten, daB die entsprechenden Studieninhalte und
Studienformen durch gemeinsame theoretische und praktische
Konzeptionen von padagogischen Psychologen und Padagogen
bestimmt werden.

Damit konnte eine Ausbildungskonzentration geschaffen
werden, die sich auf die Berufseinstellung der
Lehrerstudenten vorteilhaft auswirkt und eine lebendige und
problemorientierte Beziehung zur Schulpraxis schaffen wiirde.
Besondere Bedeutung erlangen die zuvor angefihrten
Uberlegungen auch unter Beriicksichtigung der kiinftigen
Aufgaben der Sektion Padagogik als Leitsektion. In diesem
Zusammenhang fanden konsultative Gespréche zwischen



Vertretern der Sektion Padagogik und des Lehrbereichs
Padagogische Psychologie statt. Man war sich hierbei einig,
daB Umfang und Kompliziertheit aller zu ldsenden Aufgaben die
Organisationsform einer gemeinsamen Sektion zur Voraussetzung
haben. Dieser organisatorische Vorteil wirkt sich nicht

nur auf die gemeinsamen Forschungsprojekte (klassenmaBige
Erziehung und didaktische Differenzierung) glnstig aus.
Weitere Einzelheiten, die diese Stellungnahme begriinden, sind
den beigefiigten Materialien zu entnehmen.

Zu 2.:

Es wurde ausfilhrlich die Meinung erdrtert, ob eine
unverzlgliche organisatorische Regelung im Sinne der unter

1 gemachten Ausfilhrungen beantragt bzw. die vorgesehene
Strukturveranderung noch einmal mit der Psychologieprognose,
besonders der Ausbildungsprognose ,Padagogische Psychologie“,
abgestimmt werden soll.

Flir eine baldige organisatorische Regelung sprach vor allem
die Notwendigkeit, die MaBnahmen zur Verbesserung des

Lehrerstudiums unverziiglich wirksam werden zu lassen.

Andererseits wurde auf den im Prognosematerial fur
Padagogische Psychologie begriindeten wachsenden Bedarf an
padagogischen Psychologen verwiesen.

Bei der Diskussion dieses Problems ist auch IThr Schreiben vom
27.1.1970 (IV-1/Y) und die darin mitgeteilte Entscheidung vom
Stellvertreter des Ministers Dr. Machacek beriicksichtigt,
wonach die Neuorientierung eines Fachstudiums ,Padagogische
Psychologie“ an der Humboldt-Universitat zu Berlin nicht
vorgesehen ist, da der bestehende Bedarf an paddagogischen
Psychologen durch die eingeplanten Absolventenquoten der
Padagogischen Psychologie der Karl-Marx-Universitat zu
Leipzig gedeckt werden kodnnte.

Dennoch werde ich die leitenden Mitarbeiter der Bereiche
meiner Sektion beauftragen, im Rahmen der gegenwartig

im Endstadium befindlichen prognostischen Arbeiten der
Leitsektion Psychologie dieser Problematik besondere



Beachtung zu schenken. Nicht zuletzt sollten dabei auch
die in Auswertung des VII. Padagogischen Kongresses zu
erwartenden Ergebnisse und Empfehlungen berticksichtigt
werden.

Zu 3.:

Im Zusammenhang mit der unter Punkt 1 vorgeschlagenen

Losung wird fir erforderlich gehalten, solche lern- und
erziehungspsychologischen Partien, wie sie prognostisch fir
das psychologische Grundstudium sowie fiir die Fachausbildung
klinische Psychologie und Arbeits- und Ingenieurpsychologie
gefordert werden, konzeptionell in der Sektion Psychologie zu
verankern.

Diese Aufgaben koénnten durch einen neu einzurichtenden
Lehrbereich des Grundstudiums, fiir den die Bezeichnung
,Entwicklungs- und Padagogische Psychologie“ vorgeschlagen
wird und der wichtige Teile der Grundausbildung wie z.B.
Personlichkeitspsychologie, Entwicklungspsychologie,
Jugendpsychologie, Sozialpsychologie und einen bestimmten
Anteil erziehungspsychologischer Fragestellungen enthalt,
wahrgenommen werden (vergl. Dazu Anlage 3, Seite 4).

Neben der engen Beziehung zum bereits existierenden
Grundlagenbereich ,Psychophysik und Kybernetik"“ konnte dem
neu einzurichtenden Bereich eine kooperative Aufgabenstellung
gegentber den Fachausbildungsbereichen Arbeits- und
Ingenieurpsychologie und Klinische Psychologie zukommen.
Dariiber hinaus waren auch glinstige Voraussetzungen fir eine
wechselseitige und sich erganzende Beziehung zum Lehrbereich
Padagogische Psychologie der Sektion Padagogik gegeben.
Diese Beziehungen lieBen sich durch Kooperationsvertrage
regeln, die weiterhin auch Festlegungen zur Nutzung
materieller Kapazitaten enthalten kodnnen. Das betréafe
beispielsweise eine vertragliche Regelung itber die Nutzung
der zum Lehrbereich Padagogische Psychologie gehdrenden
Erziehungsberatungsstelle.

Vorschlage iUber die personelle und rdumliche Sicherung

des neu einzurichtenden Lehrbereichs ,Entwicklungs- und
Padagogische Psychologie“ der Sektion Psychologie sind in dem
beigefiigten Material diskutiert und koénnten im Verlaufe der



Realisierung durch spezielle Direktiven bzw. Vereinbarungen
gesichert werden. Weitere konzeptionelle Aufgabenstellungen,
die sich der Bereich ,Entwicklungs- und Paddagogische
Psychologie“ aktuell und prognostisch stellt, beispielsweise
auch die forensische Psychologie betreffend, sind dem
beigefiigten Material zu entnehmen (siehe Anlage 3).

Zu 4.:

Durch den Ubergang des Lehrbereichs Padagogische Psychologie
in die Sektion Padagogik wird die Erfiillung interner
Ausbildungs- und Forschungsaufgaben der Sektion Psychologie
nicht beeintradchtigt, da die bisherigen Ausbildungs- und
Forschungsverpflichtungen des Lehrbereichs Padagogische
Psychologie ausschlieflich auf dem Gebiet der Lehrerbildung
lagen, also sektionsexternen Charakter hatten, und fir

die prognostisch fixierten paddagogisch-psychologischen
Aufgabenstellungen des neuen Lehrbereichs ,Entwicklungs-

und Padagogische Psychologie“ der Sektion Psychologie
entsprechende personelle und materielle Regelungen vorgesehen
sind (vergl. oben zu 3).

Abgesehen von einigen organisatorischen Problemen und
Schwierigkeiten in der Ubergangsphase lassen die oben
fixierten Vorschldge keine gewichtigen Mangel erkennen. Vor
allem gewdhrleisten sie die Existenz und Arbeitsfdhigkeit der
Leitsektion Psychologie.

Betrachtet man die Kompliziertheit des zu losenden
Gesamtproblems und die jeweils zu Recht bestehenden
wissenschaftspolitischen Aufgabenstellungen der Sektion
Psychologie wie auch der Lehrerbildung, dirfte mit der
vorgelegten Stellungnahme eine L&sung angeboten sein, die
unter den gegebenen Umstanden den sachlichen Notwendigkeiten
gerecht werden koénnte.

Mit vorziglicher Hochachtung
Unterschrift

Prof. Dr. G. Rosenfeld

Anlagen



D 2 7, Brief Wirzberger vom 1.7.1970

D E R REKTOR
der
Humboldt-Universitdt zu Berlin

Minister fiir Hoch- und
Fachschulwesen

102 Berlin
Marx-Engels-Platz 2

2100 Prof.Wi/Kr 1.7.70

Sehr verehrter Herr Minister!

Unter Bezug auf den § 24 der Verordnung iber die Aufgaben

der Universitédten, wissenschaftlichen Hochschulen und
wissenschaftlichen Einrichtungen mit Hochschulcharakter

vom 25.2.70 bitte ich Sie, zu genehmigen, daB der Bereich
Padagogische Psychologie aus der Sektion Psychologie der
Humboldt-Universitdt ausgegliedert und in die Sektion
Padagogik eingegliedert wird. Zur Begriindung zitiere ich aus
der Ausarbeitung der Leitung der Sektion Psychologie, die mir
der Direktor dieser Sektion am 24.4.70 vorgelegt hat. Dort
heilt es:

»1. Als im Sinne der Anfrage des Ministeriums entscheidendes
Ergebnis wird vorgeschlagen, den gegenwartig der Sektion
Psychologie zugehoérigen Lehrbereich Padagogische
Psychologie an der Sektion Padagogik einzurichten. Die
o.a. Entscheidung war vornehmlich durch folgende Aspekte
bestimmt:

- die strukturbestimmende Aufgabe des Lehrerstudiums
in einer an der Universitédt bestehenden besonderen
Facherung (Lehrer der allgemeinbildenden Oberschule,
Spezialkader des Volksbildungsministeriums,
Berufspadagoge, Sozialpadagogen)

der erheblich gesteigerte Lehrerbedarf im
Prognosezeitraum infolge der Durchsetzung der
10-Klassen-Schule




- die notwendige qualitative Verdnderung der
Lehrerausbildung und -weiterbildung in allen Bereichen
im Sinne des wissenschaftlich-produktiven Studiums

- die Verankerung der padagogisch-psychologischen
Forschung im padagogischen Forschungsprogramm
des Ministeriums fiir Volksbildung und die spezielle
Verankerung der Forschungsaufgaben des Lehrbereichs
Padagogische Psychologie im Projekt ,Klassenmabige
Erziehung"™ und ,Didaktische Differenzierung"“

— die Mitteilung des Ministeriums fiir Hoch- und
Fachschulwesen, einen vollen Einsatz der Potenz
des Lehrbereichs Padagogische Psychologie fiur das
Lehrerstudium zu gewdahrleisten, da die Einrichtung
einer Fachstudienrichtung Padagogische Psychologie fir
Diplom-Psychologen nicht vorgesehen ist

— Die Kompliziertheit des Lehrerstudiums infolge
quantitativer Zunahme der Ausbildungsaufgaben und
quantitativer Verdnderungen der Studieninhalte und der
Ausbildungs- und Erziehungsformen sowie eine Reihe
anderer existierender Besonderheiten.

Den aufgefiilhrten Aspekten dirfte die oben vorgeschlagene
organisatorische Regelung insofern am glnstigsten
entsprechen, als alle hiermit bestehenden Aus-,
Weiterbildungs-, Erziehungs- und Forschungsaufgaben eine
unmittelbare gemeinsame Aufgabenstellung von Padagogen
und Padagogischen Psychologen darstellen. Hierbei ist
besonders zu beachten, daB beide Gebiete den Hauptanteil
der erziehungswissenschaftlichen Grundausbildung des
Lehrerstudiums tragen.

2. An der Sektion Psychologie soll ein Lehrbereich
sEntwicklungs- und Paddagogische Psychologie aufgebaut
werden. Dieser Vorschlag resultiert aus folgenden, die
aktuelle Situation und prognostische Voraussetzungen
beriicksichtigenden Uberlegungen. Das Grundstudium in
Psychologie umfaft neben mathematisch, kybernetisch,



naturwissenschaftlich und technisch orientierten Gebieten
auch persdnlichkeits-, entwicklungs-, Jjugendpsychologische
und sozialpsychologische Vorlesungspartien, die in

der bisherigen Struktur der Sektion nicht durch einen
gesonderten Lehrbereich ausgewiesen waren (vgl.
Lehrbereichsstruktur der Sektion Psychologie). Diese Gebiete
stellen jedoch eine wesentliche Ausbildungsaufgabe des
Grundstudiums dar und sollten konzeptionell, strukturell

und personell in einem eigenstandigen Lehrbereich
konstituiert sein. (Ihr Vorlesungsteil ist dem Material

der Arbeitsgruppe von Dr. Lander zu entnehmen.) In einem
solchen Lehrbereich kdénnten weiterhin auch prognostisch
geforderte erziehungspsychologische Fragestellungen als
Vorlesungsprogramme des psychologischen Grundlagenstudiums
und des Fachstudiums Klinische Psychologie und Arbeits-

und Ingenieurpsychologie vertreten sein. Damit wére auch
gewahrleistet, dab solche padagogisch-psychologischen
Forschungsaufgaben in der Sektion Psychologie verankert
sind, die durch den primdr auf das System Volksbildung und
auf die in ihm institutionell verankerten Bildungs- und
Erziehungsprozesse ausgerichteten Lehrbereich Padagogische
Psychologie nicht wahrgenommen werden. Zum anderen

besteht Uber einen solchen Lehrbereich ,Entwicklungs- und
Padagogische Psychologie“ auch eine sich in zwei Richtungen
vollziehende glinstige Kooperationsméglichkeit, namlich zu den
der Sektion Psychologie zugehdrigen Lehrbereichen und dem in
der Sektion Paddagogik installierten Lehrbereich Padagogische
Psychologie.

3. Die Erziehungsberatungsstelle bleibt weiterhin
Bestandteil des Lehrbereichs Pddagogische Psychologie

und wird mit seiner Uberfithrung zur Sektion Pidagogik
auch dort institutionell verankert. Diese Uberlegung ist
von der Uberlegung bestimmt, die Beratungsstelle fiir

die Forschungsprojekte ,Klassenmalige Erziehung"“ und
,Didaktische Differenzierung"“ zu nutzen und weiterhin

im Zuge des Aufbaus eines wissenschaftlich-produktiven
Studiums der Lehrerstudenten mit der Beratungsarbeit auch
spezielle praktische beratungsaufgaben zu verbinden. Die
Beratungsstelle hat ihrer Konzeption nach dabei nicht primar



psychotherapeutische Aufgaben, sondern ist fiir verschieden
gelagerte padagogische Problemfdlle der Familienerziehung
und der institutionellen Erziehung eingerichtet. Zwischen
der Sektion Psychologie und der Sektion Padagogik sollte
nach erfolgter Regelung und Bilanzierung der speziellen
Arbeitsaufgaben und des Zeitvolumens ein Kooperations-

und Nutzungsvertrag abgeschlossen werden, der neben einem
Ubereinkommen fiir die Erziehungsberatungsstelle auch
Festlegungen fir die Nutzung der Werkstatt, des Fotolabors
und der Bibliothek enthalten sollte. Damit werden die von der
klinischen Psychologie und auch von dem neuen Lehrbereich
»Entwicklungs- und Paddagogische Psychologie™ auszufihrenden
mehr psychotherapeutisch orientierten Beratungsaufgaben
mitgesichert.

4. Fir die Einrichtung eines Lehrbereichs ,Entwicklungs-
und Padagogische Psychologie“ sind 4 Planstellen fir
wissenschaftliche Mitarbeiter und 4 Arbeitsrdume
erforderlich.“

Gleichzeitig verweise sich Sie auf einen Brief des Direktors
der Sektion Psychologie an Prof. Dr. Spaar vom 4. Mai d.J.

Die vorgeschlagene Regelung ist von mir in meinem Kollegium,
in einer gesonderten Beratung der zustandigen Wissenschaftler
und im Senat des Wissenschaftlichen Rates beraten worden

und findet unsere Zustimmung. Fir eine schnelle Entscheidung
der Frage ware ich Ihnen sehr dankbar, damit insbesondere

die Lehrerausbildung ab 1.9.1970 bereits von dieser L&sung

profitieren kann.
Mit kollegialen Griiben und dem
Ausdruck vorziglicher Hochachtung
Bin ich Ihr

Unterschrift

Prof. Dr. Wirzberger






Objektive Gesetzmifligkeit
aus der Sicht des Verhiltnisses
von
Philosophie und Psychologie
(1974)*

GERHARD ROSENFELD &
KARL-FRIEDRICH WESSEL

Das Thema des IV. Philosophie-Kongresses der DDR — Objektive Gesetzmiflig-
keit und bewufStes Handeln — schliefit eine Fiille von Problemen ein, die fiir die
einzelwissenschaftliche Forschung von erheblicher Bedeutung sind. Die Qualitit
ihrer Losung kann die einzelwissenschaftliche Forschung stimulieren. Von seiten
der Philosophen fordern sie die Zusammenarbeit mit den Einzelwissenschaftlern
heraus. Der Einzelwissenschaftler sollte sich der unmittelbaren Zusammenarbeit
mit dem Philosophen nicht verschlieffen.

Im Spannungsfeld von Psychologie, insbesondere der Pidagogischen Psy-
chologie, und Philosophie liegen z. B. die folgenden Problemstellungen, die in
Vorbereitung des Kongresses genannt wurden:

— Identitit und Unterschied von GesetzmdfSigkeiten in Natur und in der

Gesellschaft,

— Die methodologische Bedeutung des Gesetzesbegriffes fiir die Gesell-

schaftswissenschaften,

— Die Rolle der sozialistischen Personlichkeit bei der Verwirklichung der

objektiven GesetzmdfSigkeit im Sozialismus,

— Gesellschaftliche und individuelle Freibeit,
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— Die marxistisch-leninistische Konzeption der dialektischen Einheit von
Natur-, Gesellschafts- und technischen Wissenschaften,

— Die Einbeit der Wissenschaft als Widerspiegelung des objektiven Bedin-
gungszusammenhangs der Gesetze verschiedener Bereiche der materiellen
Welt.

Diese Probleme sind umfassend; sie sollen und kénnen im folgenden nicht
insgesamt behandelt werden. Wir wollen jedoch darauf aufmerksam machen,
daf die Notwendigkeit ihrer Losung (und natiitlich auch anderer Probleme)
die Zusammenarbeit von Psychologen und Philosophen unumginglich macht.
Auflerdem méchten wir einige Probleme gemeinsamer Arbeit hervorheben, um
sie weitergehenden Diskussionen zuzufiihren.

Zur GesetzmifSigkeit der Gemeinschaftsarbeit
von Einzelwissenschaftlern und Philosophen

Die Lésung philosophischer Probleme beeinflufSt nicht nur die einzelwissen-
schaftliche Forschung, sondern kann sie herausfordern. Der Einzelwissen-
schaftler wiederum wird in zunehmendem Mafle Teilnehmer der philosophi-
schen Diskussion. Diese Behauptung mufd fiir die Leser dieser Zeitschrift nicht
belegt werden. Der Einzelwissenschaftler kann dies auf die Dauer nur, insoweit
der Philosoph ebenso Teilnehmer einzelwissenschaftlicher Diskussionen ist oder
wird. Es geht nichts von Zielstellungen philosophischer Forschung verloren,
wenn die Probleme, deren Lésung sich der Philosoph zuwendet, integrativen
Charakter tragen, also nicht eindeutig dem definierten Gegenstand traditi-
oneller Wissenschaftsdisziplinen zuzuordnen sind. Natiirlich liegt in einem
solchen Verstindnis der Zusammenarbeit eine Gefahr, und zwar die, daf§ allge-
meine Zusammenhinge, die sich als solche auf einzelwissenschaftliche Bereiche
beziehen, zu stark verallgemeinert und umgekehrt, philosophische Zusam-
menhinge ohne Konkretisierung auf einzelwissenschaftliche Zusammenhinge
tibertragen werden. Diese Gefahr trigt jedoch zeitweiligen Charakter, kann in
Gemeinschaftsarbeit auftreten, ebensogut auch durch sie beseitigt werden.

Die Fragestellungen des Kongresses tragen ohnehin hiufig komplexen
Charakter; sie beziehen sich auf gesellschaftliche, natiirliche und individuelle
Zusammenhinge, Beziehungen und Erscheinungen; ihre Losung setzt Klarheit
iiber eine Reihe einzelwissenschaftlicher Sachverhalte voraus. Jedoch: Einzelwis-
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senschaftliche Sachverhalte und Losungen philosophischer Zusammenhinge
determinieren einander, setzen sich wechselseitig voraus. Nicht Zusammenar-
beit von Philosophen und Einzelwissenschaftlern sollte zeitweilig sein, sondern
isolierte Arbeit, jedenfalls hinsichtlich der genannten Probleme. Was primir ist,
Zusammenarbeit oder streng einzelwissenschaftliche Titigkeit, hingt immer
vom konkreten Gegenstand ab. Das Problem muf§ Zusammenarbeit erzwin-
gen, nicht erzwungene Zusammenarbeit das Problem; damit soll keineswegs
der bewufSte Akt des Biindnisses abgewertet sein. Es muf jedoch unterstrichen
werden, daf§ Zusammenarbeit niichterne Analysen verlangt, um nicht Gemein-
schaftsarbeit dort zu pflegen, wo sie moglicherweise stort. Selbstverstindlich
bezichen sich diese Bemerkungen auf wirkliche Zusammenarbeit von Wissen-
schaftlern und keineswegs auf die Anerkennung der einen oder anderen Seite.
Daf§ der Philosoph an den Ergebnissen der Einzelwissenschaften nicht voriiber-
gehen darf und der Einzelwissenschaftler sich der Philosophie als erkenntnis-
theoretischer, methodologischer und weltanschaulicher Grundlage bedient, ist
hier nicht Gegenstand, sondern wird vorausgesetzt (obgleich dieser Sachverhalt
keineswegs voraussetzungslos ist und diskussionswiirdig bleibt). Der bewufSte
Akt des Biindnisses beziiglich der Forschung ist die konkrete Zusammenarbeit,
die selbstverstindlich mit einer Vielzahl von Problemen verbunden ist und einen
beharrlichen Uberzeugungsproze§ erfordert. Dies gilt besonders, wenn wir es
mit einer Form der Zusammenarbeit zu tun haben, die nicht mehr gestattet,
exakt Grenzen fir den philosophischen und einzelwissenschaftlichen Anteil
anzugeben. Wir wiirden dies die hochste Stufe der Zusammenarbeit nennen.
Das soll erklirt werden.

Der erwihnte Uberzeugungsprozef verlangt ein Minimum an Kenntnissen
der objektiven Bedingungen und Tendenzen, die die Gemeinschaftsarbeit deter-
minieren und erfordern. Die konkret-historischen Bedingungen bestimmen den
Charakter der Gemeinschaftsarbeit. Das Verhiltnis von Einzelwissenschaften
und Philosophie ist unter allen gesellschaftlichen Verhiltnissen und in allen
Gesellschaftsformationen gegeben. Aber unter den Bedingungen des Sozi-
alismus entfaltet sich dieses Verhiltnis durch die Gemeinschaftsarbeit und in
ihr. ,,Entfalten heiflt, daff Gemeinschaftsarbeit einem Prozef§ unterliegt. Die
jeweiligen gesellschaftlichen Bedingungen und Erfordernisse erzwingen, dafd
konkrete Aufgaben und Ziele im Mittelpunkt der Zusammenarbeit stehen, und
ermdglichen wissenschaftliche Problemstellungen. Gemeinschaftsarbeit von
Einzelwissenschaftlern und Philosophen in der Vergangenheit muf§ prinzipi-
ell an konkret-historischen Aufgaben und Zielen der Vergangenheit gemessen
werden, Gemeinschaftsarbeit in der Gegenwart dagegen an den Aufgaben und
Zielen von Gegenwart und Zukunft unter Voraussetzung der Erfahrung der Ver-
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gangenheit. So entscheidend objektive Erfordernisse der gesellschaftlichen Praxis
und der Wissenschaftsentwicklung auch sind, sie geniigen nicht, um hinreichend
Gemeinschaftsarbeit zu charakterisieren. Wissenschaftliche Gemeinschaftsarbeit
hat ihre Eigengesetzlichkeit; ihre genaue Kenntnis 1a8t den subjektiven Faktor
besser nutzen, bewuf3t positive Bedingungen schaffen oder negative beseitigen.
Die Kenntnis der Eigengesetzlichkeit der Gemeinschaftsarbeit macht es erst
moglich, alle Bedingungen und Erfordernisse des Sozialismus auszuschdpfen.
Die Gesetzmifligkeiten der Gemeinschaftsarbeit von Philosophen und Ein-
zelwissenschaftlern sind allerdings nur in den seltensten Fillen bekannt. Von
ihrer Beherrschung kann dementsprechend keine Rede sein und dies, obgleich
im Verhiltnis von Philosophie und Naturwissenschaft vorziigliche Ergebnisse
erzielt wurden. Dieser Zustand ist jedoch normal: Gemeinschaftsarbeit muf§ erst
einen Entwicklungsstand erreicht haben, der gesetzmifSige Beziehungen erkenn-
bar macht; die Zusammenarbeit mufl ,erfahren®, ,erlebt®, ,praktiziert” worden
sein. Der gegenwirtige Zeitpunkt scheint Voraussetzungen zu bieten, die lingst
begonnene Diskussion energisch und kontinuierlich fortzufithren, und zwar mit
dem Ziel, die Bewuf3theit iiber den Prozef$ der Gemeinschaftsarbeit zu erhdhen.
Das Thema des Kongresses bietet die Entwicklung solcher Gedanken geradezu
an.

Die Zusammenarbeit von Einzelwissenschaftlern und Philosophen bezieht
sich auf unterschiedliche inhaltliche Aspekte. Als solche kénnte man die
folgenden nennen: Propagandatitigkeit, Auseinandersetzung mit der biirger-
lichen Ideologie, Uberwindung ideologischer Hemmnisse in dem einen oder
anderen Bereich, Anwendung der Forschungsergebnisse, Forschungstitigkeit.
Natiirlich gehen diese Aspekte ineinander tiber. Dennoch wird jeder Aspekt
durch Besonderheiten, die sich auch in gesetzmifligen Zusammenhingen aus-
driicken, zu charakterisieren sein.

Die Gemeinschaftsarbeit von Einzelwissenschaftlern und Philosophen in
bezug auf Forschung kann mindestens durch vier Stufen unterschiedlichen
Interpretationsniveaus charakterisiert werden: durch

1. das gegenseitige Bekanntmachen mit den Problemen und Aufgaben der

cinen wie der anderen Wissenschaft durch den unmittelbaren Kontakt
beteiligter Personen,

2. die gegenseitige Unterstiitzung in bezug auf ein bestimmtes Ziel, d. b.

einer bestimmten Problemlisung in der einen oder anderen Wissenschafft,

3. das Bearbeiten von gemeinsamen Problemen wvon unterschiedlichen

Aspekten,
4. gemeinsame Probleme, gleiche Lisungsmethoden wund gemeinsame
Lisungen.
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Diese Interpretationsniveaus existieren nicht in zeitlicher Folge, da die Gemein-
schaftsarbeit hoherer Stufen die vorhergehenden zwar einschlief3t, jedoch nicht
immer die héchste Stufe zum Ziel hat. Hinsichtlich der Eigengesetzlichkeit
der Gemeinschaftsarbeit unterscheiden sich die vier Stufen wesentlich. Thnen
allen ist z. B. die Dialektik von Einheitlichem und Verschiedenem eigen, aber
gerade in dieser Dialektik unterscheiden sich alle Stufen. Auf der ersten tritt
die Verschiedenheit (Vertreter verschiedener Diskussionen) deutlich hervor.
Die Gemeinsamkeit (Ziel, Problem) bleibt ungenau. Gegenseitiges Verstindnis
wird angestrebt; auf der zweiten und dritten Stufe treten Einheitlichkeit und
Verschiedenheit gleichermaflen deutlich, wenn auch mit Akzentverschiebung,
hervor. Auf der vierten dominiert die Gemeinsamkeit, wihrend die Verschie-
denheit (Spezifik der Disziplinen) in den Hintergrund tritt. Die sich daraus
ergebenden Gesetzmifligkeiten miissen zu unterschiedlichen Verhaltensweisen
der beteiligten Personen hinsichtlich des beabsichtigten Interpretationsniveaus
filhren. Zweifelsohne ist die letzte Stufe die héchste und komplizierteste. Sie
folgt genetisch den anderen. Wird der Zustand der letzten Stufe erreicht, sind
die beteiligten Personen durch die anderen ,hindurchgegangen®. Jede Stufe hat
aber ihre spezifische Qualitit, ihre Berechtigung; jede Person ist in bezug auf die
Gemeinschaftsarbeit souverin, solange sie sich des Mafles von Gemeinsamkeit
und Verschiedenheit der entsprechenden Stufe bewuf3t ist. Diese Souverinitit
fehlt dagegen, wenn ein Individuum sich mit der seiner Zielsetzung entspre-
chenden ersten Stufe begniigen kann, aber denen, die sich ihrer Zielsetzung
entsprechend auf der hochsten Stufe bewegen, vorwirft, sie giben ihre Disziplin
auf. Umgekehrt gilt das gleiche. Natiirlich ist kein Einzelwissenschaftler und
kein Philosoph in der Lage, sich stindig auf der hochsten Stufe zu bewegen. Auf
die hochste Stufe bewegt man sich zu, und zwar hinsichtlich eines Problems zu
einem bestimmten Zeitpunkt oder innerhalb eines bestimmten Zeitintervalls.
Mit dem ,,Erfolg” ist diese Stufe negiert.

Die BewufStheit der ausgeprigten Verschiedenheit kann dann erneut tiber die
einzelnen Stufen zur hdchsten Stufe der Zusammenarbeit fithren. Einen Unter-
schied macht es allerdings, ob dieser Prozef§ von einem Forscher in bezug auf das
Verhiltnis von Philosophie und einer bestimmten Disziplin mehrmals vollzogen
wurde oder erstmalig. Fiir den Philosophen ist es entscheidend, ob er sich dem
Verhilenis von Philosophie und Wissenschaft speziell widmet oder eine fiir jede
philosophische Forschung notwendige und hinreichende Beziehung zur Einzel-
wissenschaft herzustellen gedenkt. Das Ziel der Zusammenarbeit ist die bewuf3te
Integration, die sich durch die gemeinsamen Bemiithungen von Vertretern der
Einzelwissenschaft und der Philosophie realisiert. Diese Gemeinschaftsarbeit
sollte sich iiber die guten Beispiele hinaus zur Norm wissenschaftlichen Arbei-

145



G. ROSENFELD & K-F. WESSEL, Objektive GesctzmiBigkeit (1974)

tens {iberall dort entwickeln, wo sie sich als méglich und notwendig erweist. Die
Notwendigkeit selbst entsteht im Ringen um Lésungen von Problemen, die sich
als gemeinsame Fragestellungen erweisen, und tritt in der Gemeinschaftsarbeit
selbst hervor, d. h., sie ist nicht apriori gegeben und erkennbar. Die den Sachver-
halten immanenten Zusammenhinge fithren nicht im Selbstlauf zur Gemein-
schaftsarbeit, sondern erschliefen sich am konkreten Objekt oder Gegenstand.
Im Zuge der Zusammenarbeit ist dann allerdings das BewufStsein der Verschie-
denheit aufrechtzuerhalten bzw. von Zeit zu Zeit zielstrebig herzustellen. Fiir
den sozialistischen Wissenschaftler muf es zur Norm gehéren, sich um Zusam-
menarbeit zwischen Einzelwissenschaft und Philosophie zu bemiihen; diese
Norm ergibt sich aus den neuen Dimensionen der Wissenschaft im Sozialismus,
die durch die gesellschaftlichen Bedingungen gesetzt und geférdert werden.

Gesetzmifligkeit — subjektiver Faktor

Die Natur der bereits genannten Probleme bringt es mit sich, daf§ sie hiufig und
heftig, kontinuierlich und sporadisch diskutiert worden sind und werden. Die
marxistische Literatur zur Psychologie hat z. B. dem Problem des Verhiltnisses
von Biologischem, Sozialem und Psychischem bisher groffe Aufmerksamkeit
gewidmet und wird dies weiterhin tun, da immer neue Fragen auftreten. Stets
wurde von gesetzmifligen Zusammenhingen ausgegangen, wurden spezifische
Bedingungen, Ursachen und Wirkungen untersucht unter der Voraussetzung
der Anerkennung des Primats der Materie, des Physischen. Die materialisti-
schen Grundpositionen spiegeln sich in allen Arbeiten wider; in der Diskus-
sion ist das Bemiihen um die Wahrung der materialistischen Positionen, um
das Erkennen von Problemen und eine kritisch-sachliche Atmosphire unver-
kennbar. Es wire vermessen, diese Diskussionen und Arbeiten im folgenden
einschitzen oder eine umfassende Analyse simtlicher Gesetzesbetrachtungen im
Bereich der Psychologie vornehmen zu wollen. Wir verzichten auch auf Lite-
raturhinweise, die ohnehin recht unvollstindig ausfallen miifSten. Dies kdnnte
bestenfalls eine planmiflige Diskussion zwischen Psychologen und Philosophen
leisten. Wir beabsichtigen lediglich, einen Beitrag zu einigen Problemen, die mit
der Thematik des Kongresses verbunden sind, zu geben.

Fiir die marxistisch-leninistische Psychologie ist die Anerkennung von Natur-
und gesellschaftlichen GesetzmifSigkeiten die Voraussetzung fiir die Erforschung
spezifischer psychologischer GesetzmifSigkeiten; erstere gehen in die Untersu-
chung der gesetzmifligen Zusammenhinge psychologischer Phinomene mit
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ein, sind in ihnen aufgehoben, untrennbar mit ihnen verbunden. Natur und
Gesellschaft sind in ihren gesetzmifligen Zusammenhingen notwendige Bedin-
gungen psychologischer Gesetzmifligkeiten. Die Gesellschaft stellt sich in ihrer
Verbindung mit der Natur und die Natur in ihrer gesellschaftlichen Erscheinung
in der von der Gesellschaft verinderten, angeeigneten und zum Gegenstand
ihrer Titigkeit gewordenen Form dar. In den der psychologischen Forschung
vorausgesetzten und immer wieder bewufit gesezzten notwendigen Bedingungen
lassen sich Gesellschaft und Natur nur als Einheit verstehen. Die Einheit von
Natur und Gesellschaft, von Naturgesetzmifligkeit und Gesetzmifigkeit in der
Gesellschaft ist Voraussetzung fiir die Erforschung psychologischer Gesetzmi-
Bigkeiten.

Dementsprechend ist die Psyche des Individuums nicht nur konkret-histo-
risch, entsprechend den Bedingungen der vorherrschenden Produktionsverhilt-
nisse, dem Entwicklungsstand der Produktivkrifte, der konkreten Form, in der
der Mensch die Potenz der Natur seinen Zielen gemif$ ausnutzt, zu untersuchen,
sondern auch in der Abhingigkeit von der Konkretheit der Entwicklung des
Individuums. In diesem Zusammenhang heif§t Wachsen des subjektiven Fakrors
gesellschaftliche Zunahme des bewufSten Handelns der Klasse, die Zunahme
der Fihigkeit der Gesellschaft, die Bedingungen ihrer Existenz zu gestalten und
Entwicklung des Individuums zur Ausnutzung objektiver Gegebenheiten fiir
eigene zielgerichtete Tdtigkeit. Wird der Mensch als Gattungswesen gefaf3t, so ist
sein Wesen eindeutig zu bestimmen, es ist ,das Ensemble der gesellschaftlichen
Verhiltnisse“. Sein biologisches Wesen, sein Naturwesen ist trivialerweise vor-
ausgesetzt. Der Mensch erhebt sich iiber seine natiirliche Umwelt, heifit nichts
anderes, als dafs er aus ihr hervorgegangen, mit ihr untrennbar verbunden, selbst
ein Teil der Naturgeschichte, Entwicklungsprodukt, aber ihr weiterhin zugeho-
rig ist. Die unterschiedlichen Auffassungen zur Frage, ob die Psychologie eine
gesellschaftswissenschaftliche oder eine naturwissenschaftliche Disziplin ist,
hingen mit diesem Sachverhalt zusammen. Er begriindet auch, dafl es sich mit
der Psychologie um eine gesellschaftswissenschaftliche Disziplin handelt. Da die
Einheit von Biologischem, Sozialem und Individuellem immer zu beriicksichti-
gen ist, geht es sinnvollerweise um die Frage, in welcher Untersuchung das Pri-
mat liegt. In verschiedenen Untersuchungen liegt das Primat bei verschiedenen
Aspekten oder bei verschiedenen Kombinationen, also Beziehungen zwischen
den Aspekten. In der Pidagogischen Psychologie liegt das Primat eindeutig
auf dem gesellschaftlich-individuellen Aspekt. Damit ist Naturgesetzmifligkeit
keinesfalls ausgeschlossen. In der Phase der Entwicklung des Individuums zur
Personlichkeit, die bisher zum groflen Anteil von dieser Disziplin untersucht
wurde, entwickeln sich auch die biologisch-physiologischen Voraussetzungen.
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Sie sind als notwendige Bedingungen der Entwicklung der Personlichkeit zu
unterstellen.

Die biologisch-physiologische Entwicklung, iiberhaupt die Entwicklung
der einzelnen Personlichkeit tritt, wenn der subjektive Faktor im historischen
Prozefl angesprochen ist, zunichst zuriick. Wachsen des subjektiven Fakrors
in unserer Gesellschaft bezieht sich auf die BewufStheit der Klasse, die Triger
des Sozialismus ist. Es geht zunichst darum, wie die Gesellschaft als Ganzes
unter der Voraussetzung immer neuer Kenntnisse iiber die objektive Realitit
die erkannten gesetzmifligen Beziehungen fiir ihre Zwecke ausnutzen kann.
Der Aneignungsprozefl erscheint somit als gesellschaftlicher. Die stindige
Reproduktion der Gesellschaft wird vorausgesetzt. Wenden wir uns aber dem
Mechanismus der Reproduktion der Gesellschaft zu, tritt uns die Entwicklung
der Personlichkeit entgegen. Zunahme des subjektiven Faktors schliefSt ein, dafs
die einzelnen Individuen die Fihigkeit erlangen, tiber vorangegangene Genera-
tionen hinauszugehen. Der Prozef§ der BewufStseinsbildung der Arbeiterklasse
und des ganzen Volkes unter Fiithrung der Partei ist schliefllich hierauf orientiert.
Es geht keineswegs um subjektivistische Interessen einer Klasse, sondern um
die bewufite Ausnutzung objektiver Entwicklungstendenzen der Gesellschaft im
Interesse des Volkes und jeder einzelnen Personlichkeit. Unter diesen Vorausset-
zungen interessiert besonders der subjektive Faktor im Hinblick auf die einzelne
Personlichkeit.

Gesetzmifligkeit und Freiheit

Das Wachsen des subjektiven Fakrors als gesellschaftliche Erscheinung hingt eng
mit dem Grad der Freiheit der Persdnlichkeit zusammen. Freiheit ist wesent-
lich ein praktisches gesellschaftliches Verhiltnis der Herrschaft des Menschen
iiber die Natur und Gesellschaft, {iber sich selbst. ,,Freiheit“ ist in der Klassen-
gesellschaft ein klassenmiflig bestimmter Begriff. Der Marxismus-Leninismus
verpflichtet uns zu fragen: Freiheit fiir wen, fiir welche Klasse, wozu? In theo-
retischer, geistiger Hinsicht basiert sie nach Engels auf Einsicht in die objektive
Notwendigkeit. Letzterer Aspekt soll uns im folgenden vorrangig interessieren.
Einsicht in die Notwendigkeit setzt Kenntnis der Gesetzmifiigkeiten der Gesell-
schaft und der Natur und des Handelns voraus, sie eréffnen der Personlichkeit
die Méglichkeit, souverin zu handeln. Das Subjekt vermag in dem MafSe verin-
dernde, zielgerichtete Tétigkeit auszuiiben, wie es die gesetzmifligen Zusam-

menhinge der Objekte und des Handelns begreift. Das Wachsen des subjek-
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tiven Faktors als gesellschaftliches Phinomen griindet sich auf das Wachsen
des MafSes der Fihigkeit der einzelnen Mitglieder der Gesellschaft, sich immer
umfassendere Kenntnisse der GesetzmifSigkeiten in Natur, Gesellschaft und
dem Handeln anzueignen, obgleich sich darin nicht das Wesen des subjektiven
Faktors erschopft; denn entscheidend ist die fithrende Kraft der Arbeiterklasse,
die Partei, die die Strategie der Gesellschaft und die Angehérigen der Arbeiter-
klasse sowie die mit ihr Verbiindeten mobilisiert.

Die notwendige Gesetzeskenntnis bezieht sich auf unterschiedliche Seiten
der objektiven Realitit. Im Prinzip erwirbt der Mensch Kenntnisse zu den drei
folgenden Bereichen:

1. Erkenntnis von GesetzmdfSigkeiten der Natur. Sie ermoglicht ihre Beherr-

schung und das Ausnutzen ihrer Potenzen fiir gesellschaftliche Zwecke.

2. Erkenntnis von sozialokonomischen und historischen GesetzmiifSigkeiten.
Sie fithrt zur Erkenntnis der Gesellschaft, zur Beherrschung der gesell-
schaftlichen Entwicklung.

3. Erkenntnis der gesetzmdifSigen Entwicklung des Individuums, der Gesetze
der Psyche der Persinlichkeit.

Die Erkenntnisse aus allen drei Bereichen sind erforderlich, um mit Bewuf3t-
heit im notwendigen Mafle die Umwelt und sich selbst beherrschen zu konnen.
Beherrschung der Natur setzt nicht unbedingt Beherrschung der gesellschaft-
lichen Gesetze und schon gar nicht Beherrschung von GesetzmifSigkeiten der
Individualentwicklung voraus. Aber umgekehrt verlangt die Kenntnis und
Beherrschung individueller Zusammenhinge die Kenntnis und Beherrschung
von Naturgesetzmifligkeiten und gesellschaftlichen Gesetzen. Die Entwicklung
der Gesellschaft ist natiirlich daran abzulesen, inwieweit die objektive Einheit
dieser drei im Bewufitsein getrennten Bereiche begriffen wird.

Die Psychologie kann ohne diese Voraussetzung die wirklichen Zusammen-
hinge in der Individualentwicklung im Héchstfall partiell erkennen. Dieser
allgemeine Zusammenhang ist hinreichend bekannt. Es lohnt sich aber, darii-
ber nachzudenken, wie das einzelne Individuum den subjektiven Faktor durch
die Kenntnis und Beherrschung der GesetzmifSigkeiten in den drei genannten
Bereichen realisiert. Das Individuum beherrscht nicht die Totalitit der Wirk-
lichkeit. Ein dialektischer Widerspruch zwischen Wissen der Gesellschaft und
dem individuellen Wissen besteht ohnehin. In der sozialistischen Gesellschaft
wird dieser Widerspruch durch die Entwicklung der Weltanschauung des Indi-
viduums gelost. Mit Hilfe der Weltanschauung hat die Personlichkeit die Mog-
lichkeit, die Totalitit der Wirklichkeit so weit zu beherrschen, wie es erforderlich
ist, um individuell am gesellschaftlichen Entwicklungsprozefl teilzunehmen.
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Die Souverinitit des Denkens und des Handelns der Persdnlichkeit kommt
im Zusammenhang aller drei genannten Bereiche zum Ausdruck. Das Indivi-
duum beherrscht sich so weit, wie es die Kenntnis aus diesen drei Bereichen zur
Verfiigung hat. Dem Individuum sind Grenzen gesetzt, und zwar 1. durch die
Titigkeit, die immer konkret ist und nur einen Teil der gesamtgesellschaftlichen
Arbeit bzw. Auseinandersetzung des Menschen mit der Natur ausmacht, und 2.
durch die erworbenen Kenntnisse und Fihigkeiten hinsichtlich dieser notwen-
digen Titigkeit.

Die Souverinitit des Individuums besteht nicht in der Beherrschung der
gesellschaftlichen Moglichkeiten (hochstens deren angeniherter Kenntnis), son-
dern in der Beherrschung der individuellen Méglichkeiten. Das Individuum muf3
das Maf$ seiner Maoglichkeiten kennen. Dies setzt richtige Selbsteinschitzung
voraus, aber Selbsteinschitzung ist nur eine Seite. Wesentlich ist die Fremdein-
schitzung; denn sie hat Einfluff darauf, ob das Individuum seine Souverinitit,
bezogen auf das Mafd seiner Méglichkeiten, wahren kann oder nicht. Natiirlich
unterliegt die Souverinitit einem Prozefl. Das Maf$ der Méglichkeiten entwickelt
sich; diese Entwicklung zu beherrschen verlangt u. E. die Zusammenarbeit von
Psychologie und Philosophie. Keinem wird die Freiheit eingeschrinkt — kann
allgemein gesellschaftlich gemeint sein, sich aber ebenso auf die Ontogenese des
Individuums beziehen.

Letztendlich ist die gesamte Bildungs- und Erziehungsarbeit auf das Wachsen
des subjektiven Faktors gerichtet. Soll dieser Prozefy bewuf3t gefrdert werden,
dann sind auch genauere Kenntnisse tiber die Gesetzmifligkeiten der Entwick-
lung des Individuums erforderlich. Das heifSt, nicht nur der Grad der gesellschaft-
lichen Freiheit muf$ bestimmt werden, sondern ebenso das Maf§ der méglichen
Erkenntnis dieser durch das sich entwickelnde Individuum. Auch die Freiheit ist
aus der Sicht des Individuums ein Aneignungsprozef. Diesen Aneignungsprozef3
gilt es immer besser zu erfassen und zu beriicksichtigen. Die Freiheit des Indivi-
duums entwickelt sich mit ihren Voraussetzungen. Die Art und Weise, wie Frei-
heit genutzt und verstanden wird, kann als generelles und iibergeordnetes Ent-
wicklungsmerkmal der Personlichkeit gelten. Die Entwicklung der Personlichkeit
zu leiten, muf$ man auch das mogliche Maf§ der Freiheit in den einzelnen Stufen
ihrer Entwicklung kennen. Es zeigt sich also ein doppeltes Problem. Sowohl
die GesetzmifSigkeit der Entwicklung des Individuums als auch das Erkennen
der Gesetzmifligkeiten in Natur und Gesellschaft und des Handelns durch das
Individuum gehéren zur Betrachtung der Ontogenese. Der ersten Seite des Pro-
blems wollen wir uns zuwenden. Dabei geht es wieder um zwei Aspekte, um die
allgemeinen Entwicklungsgesetze der Personlichkeit #nd um die wesentlichen
Zusammenhinge, die die aktuelle Existenz eines Individuums charakterisieren.
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Personlichkeitsentwicklung und Freiheit

Die Freiheit des Individuums ist ein Prozeff. In sie geht das jeweils aktuelle
Ergebnis eines Bildungs- und Erziehungsvorganges ein. Sie ist so weit entfaltet,
wie die Personlichkeit selbst entwickelt ist. Das ist keine individualistische
Personlichkeitsauffassung, sondern setzt voraus, daf§ der Bildungs- und Erzie-
hungsprozeff den objektiven Entwicklungstendenzen entspricht und Bedin-
gungen hat, die diese Entsprechung erméglichen. Die Freiheit des Individuums
wird daher an der Freiheit der Gesellschaft gemessen, kann jedoch nicht mit
dieser identisch sein. (Dabei gehen wir davon aus, daf§ ein Individuum nicht
die Gesamtheit der gesetzmifligen Zusammenhinge seiner gesellschaftlichen
Umwelt tiberschauen kann und dafl dies auch nicht notwendig ist.) Das Indi-
viduum braucht nur die wesentlichen GesetzmifSigkeiten zu kennen, ansonsten
nimmt es immer nur einen Platz im praktisch unendlichen Feld menschlicher
Titigkeitsmoglichkeiten ein.

Auch fiir die Entwicklung des Individuums trifft zu, was fiir die gesellschaft-
liche Freiheit, fiir die Freiheit hinsichtlich des Gattungswesens zutrifft. Die Frei-
heit ist konkret in bezug auf die Individualentwicklung, sie tritt aus der Sicht des
Individuums unter den jeweiligen Bedingungen in Erscheinung. Das Kind z. B.
muf$ in bezug auf die Freiheit einen Spiel/raum haben, der sich durch das Maf§
der Qualitit der Entwicklungsstufe bestimmt und sich von anderen Entwick-
lungsphasen unterscheidet. Die Freiheit ist das Maf$ der Vollkommenheit der
konkreten Entwicklungsstufen des Individuums. Kenntnis der Vollkommenheit
einer Stufe geht mit der Kenntnis der Gesetzmifigkeit dieser Stufe einher. Sie
entspricht dem Wesen des Individuums auf einer bestimmten Strecke der Ent-
wicklung. Das Maf§ der Vollkommenheit kommt im souveridnen Verhalten des
Individuums zum Ausdruck. Die Freiheit des Individuums beruht auf diesem
Mafd der Vollkommenheit. Die erwihnte Souverinitit ist, so geschen, eine
Eigenschaft der Freiheit. Die sozialistische Gesellschaft setzt generell die Freiheit
des Menschen voraus, ermdglicht und erfordert sie gleichermaflen. Aber mit
Bewufltheit hat die Gesellschaft die Fihigkeit der Individuen zu entfalten, ihre
Freiheit zu nutzen. Sie muff dafiir sorgen, dafl das Individuum Grenzen und
Maf seiner Freiheit kennt, beherrscht und beeinfluf3t.

Angaben zur Freiheit, die sich auf das Gattungswesen beziehen, sind das
zentrale Moment, Ziel und Bedingung, aber nie identisch mit der Freiheit des
Individuums. Das eine bezieht sich auf die Klasse, auf die sozialskonomische
Formation, auf die gesellschaftliche Entwicklung, das andere auf die Entwick-
lung des Einzelnen. Die Entwicklung des Gattungswesens selbst kann in diesem

151



G. ROSENFELD & K-F. WESSEL, Objektive GesctzmiBigkeit (1974)

Zusammenhang vernachlissigt werden, obgleich sie wesentlich oder entschei-
dend hinsichtlich der gesellschaftlichen Freiheit ist. Die Stufen der individuellen
Freiheitsgrade (nicht Freiheitsauffassung) beziehen sich dabei nicht nur auf das

Kindesalter oder Jugendalter, sondern auf alle Entwicklungsstufen, obgleich jede
Entwicklung Besonderheiten zeigt, die wir in der Jugendphase genauer als in der
Altersphase kennen. Es wurde gesagt, daf§ der Grad der Freiheit als generelles
und iibergreifendes Entwicklungsmerkmal gelten kann. Wollen wir die Stufen
der individuellen Freiheitsgrade genauer definieren, dann ist es giinstig, psy-
chologisch mef$bare und im Einzelfall interpretierbare Entwicklungsmerkmale

vorzugeben. Als besonders geeignet erscheinen folgende:

1.
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Das MafS des Verhiltnisses von Spontaneitit und BewufStheit. Dieses
Verhiltnis unterliegt einem Prozef§ der Abnahme von Spontaneitit und
Zunahme von Bewufitheit. Das unmittelbare ErscheinungsbewufStsein
trict zuriick, das reflektierende nimmt zu. Die Verinderung dieses Verhilt-
nisses kann Auskunft iber den Entwicklungsstand der Personlichkeit
geben.

. Das MafS des ZeitbewufSrseins. In der Individualentwicklung geht das

begrenzte situative BewufStsein zuriick, wihrend das Zukunfisbewuf3tsein
qualitativ ausgestaltet wird. Der Mensch wird zur Persdnlichkeit, indem
er das primir aktuelle BewufStsein verldfit und! in historischen Kategorien
(Vergangenheit, Zukunft) reflektiert.

. Das Maf§ des Verbilimisses von Fremd- und Eigenregulation. Das sich

entwickelnde Individuum wird zunichst primir durch Fremdregulation
beeinfluflt. Erziehung und Bildung der Persdnlichkeit fithren zur Eigen-
regulation. Das Maf§ des Verhiltnisses von Fremd- und Eigenregulation
ist Ausdruck des Grades der Entwicklung. Ersetzung des ,Fremdkom-
mandos“ durch das ,Eigenkommando®.

. Das MafS des Verhiiltnisses von Labilitit und Stabilitir. Die Personlich-

keit gewinnt an Stabilitit, wie die individuelle BewufStheit tiber bestindige
Bedingungen der eigenen Existenz bzw. Titigkeit zunimmt (z. B. Normen,
Leitbilder, Grundsitze, Verhiltnisse).

. Das Maf des Verhiltnisses von persinlich Bedeutsamem und gesell-

schaftlich Bedeutsamem. In der Entwicklung des Individuums nimmt das
gesellschaftlich Bedeutsame zu.

Das MafS des Verhiltnisses von Fremdeinschitzung und Selbsteinschit-
zung. Hierdurch reguliert sich der ,Spielraum® individueller Handlungs-
moglichkeiten, Verhaltensordnungen und Titigkeitsgrenzen. Die ,,Fremd-
kritik“ wird zugunsten méglicher ,,Selbstkritik vermindert.
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7. Das MafS der Festlegung der personlichen ldentitit. Im Entwicklungs-
prozef nimmt die Individualitit, die spezielle Gerichtetheit der Person-
lichkeit zu. Es entsteht ihre unverwechselbare Einmaligkeit.

Mit diesen Merkmalen kann man grundsitzlich den Grad der Freiheit der
Personlichkeit messen; denn er ist der Ausdruck ihres Niveaus und ihrer spezi-
ellen Eigenarten. Es muf§ allerdings beachtet werden, dafl diese Entwicklungs-
merkmale auf zwei verschiedene Sachverhalte anwendbar sind. Sie sind geeignet,
die Ontogenese des Individuums zu kennzeichnen (Stufen, Phasen, Abschnitte),
und sie sind ebenso geeignet, die Entwicklung des Verhaltens zu speziellen Titig-
keiten zu charakterisieren oder die Entwicklung bestimmter Eigenschaften der
Personlichkeit zu messen. Das Verhiltnis von Spontaneitit und Bewuf3theit
entwickelt sich z. B. grundsitzlich so, daf§ die BewufStheit zunimmt. Aber dies
gilt nur fiir das generelle Verhalten des Individuums zur Umwelt und zu sich
selbst, wihrend in bezug auf eine aktuelle oder spezifische Tdtigkeit Spontaneitit
dominieren kann und erst im Laufe der Zeit durch die BewufStheit negiert wird.
Es wire sicher interessant, alle diese Merkmale im Zusammenhang mit dem
subjektiven Faktor, der Freiheit usw. zu diskutieren. Aber nur ein Merkmal — das
Zeitbewufitsein — soll an dieser Stelle exemplarisch diskutiert werden.

Das Verhiltnis von Vergangenheit und Zukunft
im menschlichen Denken

Die Interpretation des ZeitbewufStseins fiihrt zu folgender These: Es gibt einen
gesetzmifligen Zusammenhang zwischen Vergangenheit und Zukunft im
menschlichen Bewufitsein derart, daff sich beide Seiten symmetrisch zueinander
verhalten. Das menschliche Denken ist nie nur Reflexion tiber die Gegenwart,
sondern immer auch iiber Vergangenheit und Zukunft. Die Entwicklung des
Bewuftseins ist daher nicht eine sich durch Aneinanderreihung von Resultaten
der Erkenntnis auszeichnende Bewegung, sondern jeder aktuelle Stand hat in
einer bestimmten Weise die Symmetrie von Vergangenheit und Zukunft in
sich eingeschlossen. Dies gilt generell fiir das gesellschaftliche BewufStsein. Die
Qualitdt der Struktur unserer Erkenntnisse, in der Vergangenheit erworben,
fithrt zu einer entsprechenden Strukeur der Erkenntnisse. Verinderungen auf
der einen Seite fithren zur Verinderung der Struktur auf der anderen. Die
Gegenwart kénnte anders gar keinen Wert, keine Gerichtetheit bekommen. Sie
wire ein richtungsloses Moment menschlicher Existenz. Die materialistische
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Geschichtsauffassung hat fiir das gesellschaftliche Bewuf3tsein diese Einordnung
der Gegenwart erméglicht. Wir konnen Geschichte und Naturgeschichte inter-
pretieren und gewinnen gleichzeitig die Einsichten in zukiinftige Entwicklung.
Der objektive Entwicklungsprozef$ aktualisiert nicht nur die Gegenwart, sondern
auch das Wissen und unsere Einsichten iiber Vergangenheit und Zukunft.

Nun muf§ allerdings hervorgehoben werden, daf§ generell die materialistische
Geschichtsauffassung ein Mittel zur richtigen Widerspiegelung der Vergan-
genheit bietet und die richtige Einordnung der einzelnen Erkenntnisse ermog-
licht. Das spricht aber nicht gegen die These von der verinderten Strukeur der
Betrachtungsweise von Vergangenheit und Zukunft im menschlichen Denken.
Der Marxismus-Leninismus selbst ist ein Entwicklungsprodukt und gab erst
relativ spit in der gesellschaftlichen Entwicklung die Méglichkeit, eine richtige
Geschichtseinschitzung vorzunehmen. Aber auch in der Gegenwart ist und
bleibt es fiir den Marxisten eine Aufgabe, durch die gegenwirtige Erkenntnis
stets unser in der Vergangenheit erworbenes Wissen, die vorhandenen Struk-
turen des Wissens und dementsprechend auch die Einschitzung von vergange-
nen Ereignissen in Natur und Gesellschaft zu iiberpriifen. Die materialistische
Gesetzesauffassung schliefft z. B. immer ein, dafl mit der Kenntnis gesetzmi-
Biger Zusammenhinge und ihrer Wirkungsbedingungen Zukiinftiges erfafit
werden kann. Bilden sich andere Bedingungen heraus, werden diese erkannt,
ergibt sich mit Notwendigkeit eine andere Einsicht in zukiinftige Ereignisse.
Auflerdem muf$ hervorgehoben werden, daf§ der Gedanke die Widerspiegelung
der Wirklichkeit ist. Aber die Wirklichkeit hat ebenso eine Entwicklung, wie uns
zu unterschiedlichen Zeiten unterschiedliche Zusammenhinge und Seiten der
Wirklichkeit interessieren. Daher ist der Satz von Lenin sehr wichtig:

,»Der ganze Geist des Marxismus, sein ganzes System verlangt, daf§ jede These nur [...]
historisch; [...] nur in Verbindung mit anderen; [...] nur in Verbindung mit den kon-

kreten Erfahrungen der Geschichte betrachtet wird.*!

Die Gegenwart ist immer konkret und damit auch ihre Strukeur, d.h. die
Vermittlung der Zusammenhinge und auch des Zusammenhangs zwischen
Vergangenheit und Zukunft. Uns interessiert aber nicht — jedenfalls in die-
sem Zusammenhang — die weitere Interpretation der These vom gesetzmifi-
gen Zusammenhang von Vergangenheit und Zukunft und gesellschaftlichem
Bewufitsein, sondern vielmehr die Frage, wie diese These hinsichtlich des
Individualbereichs zu interpretieren ist. Die Aneignung der Umwelt durch das

1 W. I Lenin: An Ines Armand. In: W. I. Lenin: Werke. Bd. 35. Berlin 1963. S. 227.
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Individuum unter den Bedingungen des Bildungs- und Erziehungsprozesses lif3t
sich durch das Mafd des Verhiltnisses von Vergangenheit und Zukunft in bezug
auf die Qualitidt des Verstindnisses vergangener Prozesse durch das Individuum
messen. Es geht in diesem Zusammenhang nicht um eine formale Symmetrie
der Zeit im BewufStsein, sondern vielmehr um die Art und Weise, wie die Struk-
tur individuellen Wissens und individueller Erfahrungen das Verhilenis des
Individuums zur Vergangenheit und Zukunft charakterisiert. Das Geschichts-
bewufitsein der Persdnlichkeit ist gerade dadurch definiert, daf§ das Individuum
sich selbst, seine Titigkeit, aber auch die Gesamtheit des aktuellen Geschehens
in den historischen Prozef§ einzuordnen vermag, also die Richtung der objekti-
ven Entwicklungstendenzen kennt.

Wenn Freiheit Einsicht in die Notwendigkeit, Handeln unter der Vorausset-
zung von Kenntnissen und Einsichten bedeutet, dann dufert sich die Freiheit
immer auch in der Entscheidung fiir die Zukunft. Aber die Zukunft des Indi-
viduums wie auch der Gesellschaft entfaltet sich in der Entwicklung. Daher ist
es wichtig, die GesetzmifSigkeiten oder wenigstens einige gesetzmiflige Zusam-
menhinge der Entfalcung der Zukunft im BewufStsein des Individuums zu ken-
nen. Die Zukunft wird gesellschaftlich bestimmt, aber individuell angeeignet
und auch vollzogen. Der individuelle Vollzug bleibt natiirlich immer gesell-
schaftlich determiniert.

Das ZeitbewufStsein des Individuums ist ein Maf$stab der Entwicklung der
Personlichkeit. Es trigt dazu bei, der Personlichkeit die reale Freiheit zu verschaf-
fen, wenn sie gemifd der Qualitit der Entwicklungsstufe voll ausgebildet ist. Es
bestimmt die Méglichkeit des Individuums, die Folgen seines Tuns im notwen-
digen Maf3e zu erkennen bzw. so weit zu antizipieren, daf§ es diese Folgen bewuf3t
plant und zu bewerten vermag. Das Individuum ist fiir die Folgen seines Tuns
soweit verantwortlich, wie es sie seinem Entwicklungsstand entsprechend zu
erfassen vermag. Es besteht immer ein gesetzmifliger Zusammenhang zwischen
der Qualitit der Personlichkeitsentwicklung und der Erkenntnis der Folgen des
Handelns. Keine Personlichkeit kann solche Folgen ihres Handelns verantwor-
ten, die nicht der Qualitit der Persdnlichkeitsentwicklung entsprechen. Dafd sie
unter Umstinden fiir die Folgen ihrer Handlungen dennoch gesellschaftlich zur
Verantwortung gezogen wird, obgleich ihr méglicherweise nur eine begrenzte
Folgenerkenntnis zur Verfigung stand, verweist auf die komplizierte Dialektik
von individueller und gesellschaftlicher Freiheit. Mit dieser Frage ist bereits der
abgesteckte Rahmen unseres Themas — Verhiltnis Philosophie und Psychologie
— erweitert. Gegebenenfalls kann verantwortungsloses Handeln als Uberschrei-
ten individueller Grenzen ein pidagogisches Problem sein, ein juristisches ist
aber ebensowenig ausgeschlossen.
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Noch einige abschlieflende Gedanken. Jede Entwicklungsphase des Menschen
wird durch ein ZeitbewufStsein charakterisiert, das sich durch ein bestimmtes
Maf des Verhiltnisses von Vergangenheit und Zukunft im Bewuftsein des Indi-
viduums auszeichnet. Dieses Mafd in den unterschiedlichen Entwicklungsphasen
genauer zu erkennen und zu beachten, kann fiir die Persdnlichkeitsentwicklung
auflerordentlich wichtig sein. Wir wissen zwar, daf§ GegenwartsbewufStsein beim
Kleinkind dominiert, daf§ der Erwachsene souveriner gegenwirtige Ereignisse in
einen historischen Zusammenhang stellen, wesentlich genauer die Méglichkei-
ten seiner eigenen Entwicklung und auch die der Gesellschaft einschitzen kann,
als dies das Kind oder der Jugendliebe vermag, aber tiber bestehende Gesetzmi-
Bigkeiten wissen wir recht wenig. Dies ist nicht nur eine Frage der Zunahme des
Wissens, sondern vielmehr eine Frage der Erfahrung des Individuums und der
Weise, wie das Individuum Erfahrung tiberhaupt zu verarbeiten in der Lage ist.

Jede Stufe der Individualentwicklung hat ihre eigene Symmetrie zwischen
Vergangenheit und Zukunft. Auf jeder Stufe ist entsprechend dem Wissensstand
und der konkreten Erfahrung eine spezifische Verhaltensweise zu aktuellen
Ereignissen, zur eigenen Entwicklung usw. vorhanden. Diese spezifische Verhal-
tensweise muf$, beriicksichtigt und im Bildungs- und Erziehungsprozef§ zu einer
Verhaltensweise einer hoheren Entwicklungsstufe gefiihrt werden. Das verlangt,
dafl man fiir eine bestimmte Stufe ein bestimmtes Maf§ der Herausbildung —
man kénnte hier sagen z. B. des Geschichtsbewuftseins — voraussetzt und nicht
mit einem Maf operiert, das dieser Stufe nicht zukommt. Optimismus, Perspek-
tivbewufitsein, Verhalten zum kulturellen Erbe, Verhalten zur jiingeren und ilte-
ren Generation tragen immer spezifische, der Entwicklungsstufe entsprechende
Ziige. Die konkrete Freiheit des Individuums — genauer die Verhaltensweise zur
gesellschaftlich bedingten Freiheit — wird dadurch wesentlich beeinfluf$t. Die
Fihigkeit, die Freiheit im Interesse der Gesellschaft und nach eigenen Bediirf-
nissen zu nutzen, wichst, weitet sich qualitativ aus.

Bildung und Erziechung als gesamtgesellschaftlichen Prozef§ aufzufassen
bedeutet, daf die Gesellschaft die Entwicklung der Individuen in der Weise for-
dert, daff alle Stufen der Persénlichkeitsentwicklung zu ihrer Vollkommenheit
gelangen. Der Ubergang von einer Stufe zu anderen ist widerspriichlich. Wir
kennen lingst nicht alle, vermutlich nur sehr wenige der wesentlichen Zusam-
menhinge und kénnen daher den Prozef§ auch nur diesen Kenntnissen ent-
sprechend leiten. Es geht also keineswegs darum, die individuelle Entwicklung
widerspruchsfrei zu machen, sondern vielmehr darum, solche Widerspriiche zur
Entfaltung bringen zu helfen, die die Entwicklung optimal férdern.

Die Entwicklung des BewufStseins der Personlichkeit hingt ganz wesentlich
mit der Entfaltung des ZeitbewufStseins zusammen. Sicher wird es méglich sein,
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in nichster Zeit diese Diskussion fortzufiihren, indem ein Modell iiber den
Zusammenhang von Vergangenheit und Zukunft im menschlichen Denken vor-
gestellt und diskutiert wird. Es kommt darauf an, in der Individualentwicklung
jene Gesetzmifligkeiten aufzudecken, deren Kenntnis es gestattet, die Potenzen
des Individuums fiir die Entwicklung der Gesellschaft und des Individuums in
steigendem Mafle zu nutzen. Dies ist ein Erfordernis sozialistischer und kom-
munistischer Gesellschaftsentwicklung.

157






Zur Evolution
der individuellen Freiheit
(1975)*

GERHARD ROSENFELD
&
KARL-FRIEDRICH WESSEL

Die Evolution der individuellen Freiheit als Gegenstand der wissenschaftlichen
Untersuchung umfaflt ein vielschichtiges Problemfeld, dessen Losung notwen-
digerweise Gemeinschaftsarbeit verschiedener Wissenschaftsgebiete verlangt.
Die Freiheit des Individuums ist in der Geschichte der Menschheit schon immer
Gegenstand heftigster ideologischer Kimpfe gewesen. An dieser Stelle muf3
nicht dargestellt und bewiesen werden, daf§ die Freiheitsproblematik nach wie
vor die Weltanschauungsbildung der Persénlichkeiten ganz entscheidend beein-
flufSc. Mit den folgenden Gedanken sollen die Méglichkeit und Notwendigkeit
der angestrebten Kooperation, in diesem Fall zwischen Psychologie und Philoso-
phie, unterstrichen werden.
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Voraussetzung jeglicher Betrachtung zur individuellen Freiheit ist zunichst
die Anerkennung des unmittelbaren und untrennbaren Zusammenhangs der
Sachverhalte, die in den Begriffen gesellschaftliche und individuelle Freiheit
widergespiegelt werden. Gesellschaftliche und individuelle Freiheit bilden eine
dialektische Einheit. So ist die gesellschaftliche Freiheit Bedingung, notwendige
Voraussetzung der individuellen Freiheit, diese wiederum ein Ausdruck der
Entfaltung gesellschaftlicher Freiheit. In einem Prozef§ des Setzens und Lésens
von Widerspriichen zwischen gesellschaftlicher und individueller Freiheit ent-
faltet sich die Qualitit der jeweils moglichen Freiheit. Die zunehmende gesell-
schaftliche BewufStheit {iber diesen Prozefd setzt wachsende Erkenntnis beider
Sachverhalte voraus. Die Hervorhebung der Einheit von gesellschaftlicher und
individueller Freiheit hat nur dann einen Sinn, wenn die Verschiedenheit akzep-
tiert und erschlossen wird. Die Bestimmung der individuellen Freiheit erscheint
in dem MafSe als Notwendigkeit, wie sich die gesellschaftliche Freiheit entfaltet.
Individuelle Freiheit kann in zwei Richtungen untersucht werden: erstens als
Unterschied zur gesellschaftlichen Freiheit, gleichsam als Eigenschaft der entwi-
ckelten sozialistischen Persdnlichkeit, und zweitens als Moment der Ontogenese
der Personlichkeit, also unter dem Aspekt der Evolution der individuellen Frei-
heit der Personlichkeit.

Unter dem Gesichtspunkt der Entwicklung der Persénlichkeit im Sozialis-
mus, also ihrer Ontogenese, ist die allgemeine Bestimmung der individuellen
Freiheit ein Ziel, welches im Bildungs- und Erziehungsprozef§ beabsichtigt ist.
Zu untersuchen wire die Evolution der individuellen Freiheit. Eine Ausgangs-
these, auf das Wesentliche reduziert, lautet dementsprechend: Die individuelle
Freiheit entsteht als Produke der Persdnlichkeitsentwicklung, und zwar als akti-
ver Aneignungsprozefl unter den konkreten Voraussetzungen objektiver gesell-
schaftlicher Bedingungen.

Fiir die individuelle Freiheit trifft zu, was gleichlautend fiir die gesellschaftli-
che Freiheit zu sagen ist: Sie ist konkret im Hinblick auf bestimmte Merkmale
und Eigenschaften: Das bedeutet: Jede Stufe der Persénlichkeitsentwicklung ist
durch besondere Merkmale der individuellen Freiheit gekennzeichnet, wobei die
Merkmale der vorangegangenen Stufe in der nichsthoheren Stufe aufgehoben
sind, bis ein Niveau der qualitativen. Ausgestaltung erreiche ist, das dem sozi-
alistischen Bewufltsein entspricht. Angeeignete und entwickelte Freiheit wird
somit zu einem entscheidenden Moment des individuellen Bewuf3tseins. Das
Wachsen des subjektiven Faktors als gesellschaftliche Erscheinung hingt eng mit
dem Grad der Freiheit der Persdnlichkeit zusammen.

Freiheit ist wesentlich ein praktisches gesellschaftliches und individuelles Ver-
hiltnis der Herrschaft des Menschen iiber die Natur, die Gesellschaft und iiber
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sich selbst. Auf den einzelnen Stufen der Ontogenese werden jeweils besondere
Gesetzeskenntnisse von unterschiedlichen Seiten der objektiven Realitdt indi-
viduell erworben. Der jeweiligen Entwicklungsstufe entsprechend, beherrscht
somit das Individuum qualitativ besondere Sphiren der objektiven Realitit. Es
handelt gegeniiber diesen Sphiren eigenreguliert und eigenmotiviert, anders
ausgedriickt: Es ist zur Beherrschung, Beachtung oder Ausnutzung von Gesetz-
mifigkeiten der entsprechenden Lebensbereiche imstande. Diese Tatsache
bedeutet praktisch Freiheit des Individuums beziiglich der konkreten Lebens-
sphire und dies realisiert durch Titigkeiten, die solche Merkmale aufweisen wie
Bewegungsfreiheit, schopferische Produktion, Auswahl, einsichtige Selbstent-
scheidung, Willensbestimmtheit und Selbstverantwortung.

Erreicht das Individuum aus unterschiedlichen Griinden nicht ein altersent-
sprechendes Aneignungs- oder Entwicklungsniveau, dann besitzt es auch nicht
Freiheit im definierten Sinne. Die sozialistische Gesellschaft bietet zwar dem
Individuum die dieser Phase der gesellschaftlichen Entwicklung entsprechende
Freiheit, aber jedes Individuum eignet sich die Verhiltnisse in unterschiedlicher
Qualitdt an, hat also ein ithm entsprechendes, kennzeichnendes Bewuf3tsein
iiber die Freiheit. Von den altersgemifSen gesellschaftlichen Forderungen kann
das Individuum entweder abgeschirmt werden, was bereits Einschrinkung von
Freiheit in mehrfacher Hinsicht bedeutet, oder es wird einer undifferenzierten
Menge von Forderungen ausgesetzt, was dann Labilitdt, Unsicherheit, Einen-
gung, Resignation, Inaktivitit, also letztlich Unfreiheit zur Folge hat. Freiheit
oder Unfreiheit der Personlichkeit sind durch die dufere, konkrete Existenz-
bedingung der Personlichkeit, die sich daraus ergebenden gesellschaftlichen
Forderungen und durch die Art und Weise ihrer Beherrschung, durch die Fihig-
keit des Individuums, auf sich oder auf die Umgebung progressiv einzuwirken,
bestimmt.

Die Verschiedenheit der Lebensweise der Individuen in einer Gesellschafts-
ordnung ist nicht die entscheidende Ursache fiir die Verschiedenheit des Niveaus
der persdnlichen Freiheit, sondern eher der Ausdruck fiir die Tatsache, daf§ ein
einheitliches Niveau der individuellen Freiheit bei sehr unterschiedlichen Exis-
tenzbedingungen des Individuums méglich ist. Hinsichtlich der Evolution der
individuellen Freiheit kommt es darauf an, daf$ ein dem Alter der Personlichkeit
entsprechendes Aneignungs- und Entwicklungsniveau erreicht wird, das die
Méglichkeiten weiterer Entwicklung einschliefdt. Empirische Befunde, erhoben
von Pechmann, bewiesen beispielsweise, daf§ Kinder, die als sogenannte Mehr-
fachunfiller klassifiziert waren, in der Entwicklung der Eigenregulation erheb-
lich unter dem Niveau ihrer Altersstufe lagen. Die bestehenden altersgemifien
gesellschaftlichen Forderungen konnten nicht adiquat bewiltigt werden, was
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eine recht drastische physische Einengung der individuellen Freiheit durch das
Unfallgeschehen zur Folge hatte.

Offensichdlich ist die individuelle Freiheit ein gesellschaftlich vermitteltes
Entwicklungsresultat, dem ein subjektiver Aneignungsvorgang, also Lernen,
zugrunde liegt. Lernen soll hier nicht zum alleinigen Grundvorgang der indivi-
duellen Freiheit erhoben werden. Aber es wird behauptet, daf§ dann, wenn die
Evolution der individuellen Freiheit unter den Bedingungen des Sozialismus ein
Moment der Ontogenese der Personlichkeit ist, sich die Personlichkeit die gesell-
schaftlich erworbene Freiheit in einem Lernprozef§ aneignen mufi. Daraus lif3t
sich die folgende These ableiten. Wenn individuelle Freiheit ein Lernprodukt
ist, dann muf die entsprechende Aneignung auch unter Bedingungen erfolgen,
auf die die Merkmale der Freiheit zutreffen. Die gesellschaftliche Vermittlung
im dargestellten Sinne vollzieht sich wesentlich unter pidagogischen Voraus-
setzungen. Es gilt also eine pidagogische Bedingungskonstellation zu sichern,
die optimale Voraussetzungen einer freiheitlichen Personlichkeitsentwicklung
garantiert.

Um diesen Sachverhalt theoretisch und empirisch zu fassen, wurde der
Arbeitsbegriff des pidagogischen Spielraums gewihlt. Untersuchungen zu die-
sem Problemkreis werden an der Sektion Pidagogik der Humboldt-Universi-
tit im Bereich Pidagogische Psychologie von Horstmann durchgefiihrt. Den
Untersuchungen liegt die Hypothese und Erwartung von empirisch bestimmba-
ren Kriterien eines optimalen pidagogischen Spielraums zugrunde. Ein solcher
Spielraum mufl Merkmale von Freiheit aufweisen und Aneignung von Freiheit
ermdglichen. Der pidagogische Spielraum lif3t sich nicht als absolute Grof3e
fassen; er ist nicht bestimmbar als absolutes Zeitmaf, auch nicht als absolute
Menge an Forderungen oder Aufgaben an Freiziigigkeit. Aber das Zeitvolumen,
die Forderungsmenge und das Freiziigigkeitsmaf$ sind pidagogische Vorausset-
zungen, die im Zusammenhang mit dem konkreten Individuum bzw. seiner
bereits entwickelten Struktur bewufiter Handlungsmoglichkeiten eine nihere
Bestimmung dieses komplizierten Subjekt-Objekt-Verhiltnisses theoretisch und
auch empirisch gestatten. So kann beispielsweise grofiere Freiziigigkeit ermdg-
licht werden, wenn die individuelle Entwicklung Merkmale einer differenzier-
ten Selbstverantwortung, einer intensiven Eigenmotivierung und eines hohen
Niveaus der geistigen Bewiltigung aufweist. GrofSere Freiziigigkeit heif$t dann
Verminderung von Fremderziehung und Vermehrung von Selbsterziehung,
wobei die Selbsterziechung als ein konkretes erworbenes Merkmal der individu-
ellen Freiheit gelten kann.

In analoger Weise ist der Faktor der Forderungsmenge und des Zeitvolumens
zu diskutieren. Bei entsprechender individueller Entwicklung 14f3t sich eine gro-

162



Individuelle Freiheit (1974), G. ROSENFELD & K-F. WESSEL

ere Forderungsmenge bei einem geringen Zeitvolumen bewiltigen. Bei einer
retardierten individuellen Entwicklung miifte zur Sicherung eines optimalen
Spielraums eine Modifizierung des Zeitfaktors oder der Forderungsmenge vor-
genommen werden.

Entwicklung, Zeitvolumen und Forderungsmenge stehen in einem unmit-
telbaren Zusammenhang. Alle drei Groflen konnen nur im Zusammenhang
bestimmt werden. Verinderung der einen fithrt zur Verinderung der anderen,
sie sind relativ hinsichtlich der Bewertung von Personlichkeiten. Aus der Sicht
des Individuums dndert sich beispielsweise mit der Entwicklung der Person-
lichkeit das Zeitvolumen im Sinne der inhaltlichen Ausgestaltung. Ahnliches
gilt fur die Verinderung der zu bewiltigenden Forderungsmenge im Zusam-
menhang mit der Personlichkeitsentwicklung. Es ist prinzipiell moglich, aus der
Bezichung der drei genannten Groflen zueinander entscheidende Merkmale des
Entwicklungsgrades der individuellen Freiheit abzuleiten.

Einige empirische Aussagen sollen das theoretische Prinzip verdeutlichen. Das
Freizeitverhalten wurde in drei Altersstichproben untersucht, wobei die Nutzung
der Freiheit als Ausdruck einer konkret praktizierten Freiheit verstanden werden
sollte. Die Altersstichproben wurden jeweils als Extremgruppenvergleich durch-
gefiihrt, und zwar gegeniiber solchen Schiilern, die ihre Schulanforderungen
optimal erfiillten, und solchen, die Leistungsmingel aufwiesen. Hinsichtlich des
Zeitfaktors ergab sich folgendes: Die leistungsstarken Schiiler wiesen eine sinn-
vollere, geordnete, im Ablauf geregelte Freizeitgestaltung auf; sie nutzten bewufit
die Freizeit zur weiteren Entwicklung ihrer Persénlichkeit, waren politisch titig,
nahmen an Arbeitsgemeinschaften teil, beschiftigten sich mit unterschiedlicher
Literatur usw. Die leistungsschwachen Schiiler hingegen zeigten ein grofieres
Ausmafl an ungerichteter und ungeregelter Freizeitgestaltung, verhielten sich
weniger im Sinne einer bestimmten Ordnung, sondern waren von zufilligen
und aktuellen Faktoren abhingig. Die vorhandene Freiziigigkeit konnte nicht
sinnvoll genutzt werden. Sie waren geringer beschiftigt, aber mehr unfrei.

Es lassen sich hieraus und aus weiteren Befunden sehr viele Probleme ablei-
ten. Zum Beispiel ist die Aussage moglich, daf§ mit zunehmender individueller
Ordnung auch der Grad der Freiheit wichst. Damit ist sowohl die subjektive
Fihigkeit zur Bewiltigung objektiver Anforderungen gemeint als auch ein eng
damit zusammenhingendes Freiheitserleben, ausgedriickt durch Optimismus,
Selbstzutrauen, Stabilitit und Lebensfreude.

Die individuelle Ordnung im Sinne einer geordneten Menge von Wissen,
Erkenntnissen, Fihigkeiten, Erfahrungen usw. gestattet es dem Individuum,
aktuelle Ereignisse zu werten, nach sachlichen Entscheidungen zu handeln, also
souverin die vielschichtigen auf dynamischer und statistischer Gesetzmifligkeit
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beruhenden Beziehungen zwischen Individuum und Gesellschaft und Natur zu
beherrschen. Das Niveau der Ordnung wird durch die Weltanschauung der Per-
sonlichkeit entscheidend bestimmt, das heifst, in der Evolution der individuel-
len Freiheit ist die marxistisch-leninistische Weltanschauung das entscheidende
Mittel und gleichzeitig Ergebnis. Genauer zu untersuchen bleibt allerdings, in
welcher Phase der Ontogenese der Personlichkeit welches Niveau der Weltan-
schauung erreichbar ist und welches Moment der Weltanschauung als Mittel
eingesetzt werden miifSte.

Uberdies bleibt zu untersuchen, in welchem Maf3e das Niveau der individu-
ellen Freiheit mit dem Freiheitserleben der Personlichkeit zusammenfillt bzw.
divergiert. Genauere Angaben zu diesem Verhiltnis kénnten sicher die Mittel
zur bewufSten Beherrschung des Bildungs- und Erziehungsprozesses bzw. der
Propagandatitigkeit entscheidend bereichern.

Wir betrachten die genannten Probleme als unmittelbare Aufgabe der beab-
sichtigten Gemeinschaftsarbeit von Philosophen und Psychologen zu diesem
wichtigen Thema.
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Die Moral als Moment der Personlichkeitsentwicklung ist Gegenstand vielfil-
tiger Untersuchungen verschiedenster Disziplinen. Das vorgegebene Thema
orientiert einerseits auf das Problem der moralischen Qualitit der Personlichkeit
als Gegenstand psychologischer Forschung und andererseits auf das philosophi-
sche Problem des Verhiltnisses von Entwicklung und Stabilitit als erkenntnis-
theoretisch-methodologische Voraussetzung einzelwissenschaftlicher Forschung.

In diesem Beitrag sollen einige Standpunkte verdeutlicht werden, die sich
auf die Einheit beider Aspekte beziehen. Uberdies wird das Thema dadurch
eingeschrinkt, dafl die Entstehung subjektiver Wertstrukturen beziiglich der
moralisch-sittlichen Gerichtetheit des Individuums als ein wesentlicher person-
lichkeitstheoretischer Sachverhalt in den Vordergrund gestellt wird. Dabei mufy
selbstverstindlich mitbedacht werden, daff das Persénlichkeitsproblem nicht
hierauf zu reduzieren ist, andererseits der moralische Status des Individuums
wesentlich seine Personlichkeitsqualitit charakeerisiert. Die von S. L. Rubinstein

* Nachdruck aus Deutsche Zeitschrift fiir Philosophie 28(4): 435-443.

Karl-Friedrich Wessel, Karla Horstmann-Hegel & Ulrike Sayatz (Hrsg.) 2020. 1 65
Motivation — Situation — Moral. Gerhard Rosenfeld zum Gedenken.

Berliner Studien zur Wissenschaftsphilosophie und Humanontogenetik, ISSN 2365-5089, Band 39.

Logos Verlag, Berlin. ISBN 978-3-8325-5034-9



G. ROSENFELD & K-F. WESSEL, Moralische Stabilitdit (1980)

stammende Formulierung Personlichkeit als Minimum an Indifferenz und
Maximum an Parteilichkeit gegeniiber dem gesellschaftlich Bedeutsamen zielt
auf eine Kennzeichnung moralischer Qualititen wie Engagement, Verpflich-
tung, Einsatz u. 4. ab. Fiir Personlichkeit wird eine Wertstufe postuliert, die
durch das Individuum zu realisieren ist. Es besteht der Konsensus, ein Minimum
an Indifferenz gelten zu lassen; ein Maximum an Parteilichkeit entsteht als Ent-
wicklungsproduke, d. h. nicht nur, aber doch wesentlich iiber die Aneignung
von Moral.

,Das Bewufitsein des Menschen ist kein nur theoretisches, kognitives, sondern auch ein
moralisches Bewuf3tsein. Mit seinen Wurzeln reicht es in das gesellschaftliche Sein der

Personlichkeit hinein.“!

Einige Personlichkeitsdefinitionen akzentuieren weniger den moralischen Aspeke,
sondern sind allgemeiner gefaflt.? In der Begriffsfassung von E. Gutzmann und
H. Kallabis® wird in Einheit mit der allseitigen und unauthérlichen Entwicklung
individueller Krifte fiir die sozialistische Gemeinschaft vor allem die schopferi-
sche Teilnahme an der materiellen Produktion sowie an dem gesamten sozialen,
politischen und geistigen Leben der Gesellschaft, aber auch die Einsicht in die
objektiven Entwicklungsgesetze von Natur und Gesellschaft und schliefllich
die Existenz der sozialistischen Moral herausgestellt. Grundsitzlich kann man
von einer allgemeinen gemeinsamen Position ausgehen, wonach Persénlichkeit
als gesellschaftlich determiniertes individuelles Entwicklungsprodukt gelten
kann. Wenn A. N. Leontjew? beispiclsweise den Begriff des Individuums auf
den Genotyp bezieht, hingegen Personlichkeit als Individuum versteht, das den
Genotyp voraussetzt, aber durch ihn nicht vorprogrammiert, sondern als Resultat
einer gesellschaftlich-historisch bedingten Entwicklung zu verstehen ist, so wird
damit der enge Zusammenhang von Personlichkeit und Entwicklung deutlich,
was letztlich heiflt, daff Definitionen des Persdnlichkeitsbegriffs unabhingig
vom Entwicklungsbegriff zu statischen Personlichkeitsversionen fithren, deren
Konkretisierung zumeist unbefriedigend bleibt. Dabei wird selbstverstindlich
unterstellt, dafl in keiner ernst zu nehmenden Definition des Persdnlichkeitsbe-
griffs die Entwicklung ausgeschlossen ist. Aber es bleibt die Frage, ob es immer

1 S.L. Rubinstein: Grundlagen der allgemeinen Psychologie. Berlin 1958. S. 843f.

2 Vgl.: 1. S. Kon, B. G. Ananjew, P. Krjashew, A. W. Petrowski u. a. In: E. W. Schorochowa:
Zur Psychologie der Personlichkeit. Berlin 1976. S. 14.

3 Vgl.: E. Gutzzmann/H. Kallabis: Uber Wesen und soziale Bedeutung der sozialistischen
Gemeinschaft. Berlin 1961.

4 A. Leontjew: Titigkeit, Bewuf3tsein, Personlichkeit. Berlin 1979.
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hinreichend gelingt, konsequent Entwicklungstheorie als Credo theoretischer
Arbeit durchzusetzen. Nicht im Selbstlauf setzt sich das Prinzip der ,Entwick-
lung als Einheit der Gegensitze“ durch, und ebensowenig tritt die Auffassung
von der , Entwicklung als Abnahme und Zunahme® von selbst als unzureichend
hervor.’ Hiufig ist Erkenntnisfortschritt schon erreicht, wenn statische Person-
lichkeitsversionen als solche charakterisiert werden kénnen.

Es ist eine Seite, Personlichkeitsentwicklung und moralische Stabilitit als
sich gegenseitig bedingende Gegensitze zu unterstellen, und eine andere, diese
gegensitzliche Einheit als methodologisches Prinzip durchgingig zu realisieren.
Aber um so konsequenter muf$ immer wieder der Versuch unternommen wer-
den. So ist z. B. die Auswahl oder Kennzeichnung von Qualititsmerkmalen,
Entwicklungskriterien oder Wertmafistiben problematisch. Ausdruck dafiir
konnte die Vielzahl von Personlichkeitsdefinitionen sein, wie sie in der biir-
gerlichen Personlichkeitstheorie anzutreffen sind.® Andererseits gibt es auch
unter marxistischen Personlichkeitstheoretikern, abgesehen von gemeinsamen
Grund- und Ausgangspositionen, recht unterschiedliche Fassungen des Person-
lichkeitsbegriffs.” Hierbei sollte man sich nicht auf eine theoretische ,,Vorldufig-
keit" berufen, beispielsweise auf eine noch nicht existierende in sich geschlossene
marxistische Personlichkeitstheorie, die einer gewissen Begriffsvielfalt Vorschub
leistet. Hier ist eine Formulierung von E. W. Schorochowa angebracht:

,Bei der Definition der Persdnlichkeit als einem spezifischen Objekt einzelner Wissen-
schaften ist es wichtig, deutlich werden zu lassen, welche Eigenschaften und Qualititen
des Menschen sie einschlief3t. Fiir die psychologische Charakterisierung der Personlich-
keit ist ihre soziologische Definition der Ausgangspunkt, doch ist sie nicht erschopfend
und nicht spezifisch. Fiir die marxistische Psychologie ist die Persénlichkeit der Mensch
als Triger des Ensembles der psychischen Eigenschaften und Qualititen, welche die

sozial bedeutsamen Titigkeits- und Verhaltensformen bestimmen.“®

Unter Berufung auf dieses Zitat ist die angeeignete Moral als wesentliches und
bestimmendes Moment sozial bedeutsamer Titigkeits- und Verhaltensformen
zu verstehen. Unverkennbar ist aber auch, daf§ das generelle gesellschaftliche
Interesse am Persdnlichkeitsproblem Lésungen erfordert, die nur durch einen
Komplex von Wissenschaften erreichbar sind. Diese Aussage gilt auch fiir spezi-

N

W. 1. Lenin: Zur Frage der Dialektik. In: W. I. Lenin: Werke. Bd. 38. Berlin 1964. S. 339.

6 Vgl.: Th. Herrmann: Lehrbuch der empirischen Personlichkeitsforschung. Gottingen
1972.

7 Vgl.: E. W. Schorochowa: Zur Psychologie der Personlichkeit.

8 Ebd.S. 19.
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elle Fragestellungen wie die des Verhiltnisses von Personlichkeitsentwicklung
und moralischer Stabilitit.

»Die Entwicklung der Produktivkrifte und die Entstehung der Arbeitsteilung haben
den Wert und die Bedeutung des Menschen als Individuum erhohe.“

Beide Autoren verweisen darauf, dafd historisch erstens eine Verinderung der
Form der Abhingigkeit des Menschen von der sozialen Gemeinschaft erfolgte
und zweitens sich auch solche Interessen herausbildeten, die mit den gesellschaft-
lichen Interessen nicht {ibereinstimmen, da sie die spezifische Stellung einzelner
Menschen im System der gesellschaftlichen Arbeitsteilung bzw. auch besondere
Bedingungen ihrer individuellen Lebenssituation widerspiegeln. Die fortlau-
fend und auch gegenwirtig erfolgende Verinderung der objektiven Stellung des
Individuums prigt unausgesetzt sein BewufStsein, wie z. B. die Herausbildung
der Fihigkeit des analytisch-kritischen Herangehens an die Wirklichkeit, der
Auswahl und Bewertung sowie der Begriindung und der individuellen Entschei-
dung. Objektiv entsteht das Bediirfnis der Ubereinstimmung des individuellen
Verhaltens mit den Interessen des sozialen Ganzen. Die Entwicklung des
einzelnen betreffend, wird das Individuum in dem Mafle zur Persdnlichkeit,
wie bestehende Widerspriiche zwischen Individuum und Gesellschaft ohne
Zerstorung oder Behinderung des gesellschaftlichen Fortschritts geldst werden
und das Individuum selbst zur Beschleunigung und Verwirklichung gesell-
schaftlicher Ziele beitrigt. Selbstverstindlich ist unter sozialistischen Bedin-
gungen objektiv und generell von einer gesellschaftlichen und individuellen
Interesseniibereinstimmung auszugehen, dies infolge revolutionir verinderter
Produktionsverhiltnisse und einer neuartigen Stellung des einzelnen im System
gesellschaftlicher Bedingungen. Hieraus jedoch a priori den absoluten Fortfall
gesellschaftlicher und individueller Widerspriiche abzuleiten bzw. die Méglich-
keit der Entstehung von Gegensitzen bzw. Unterschieden gesellschaftlicher und
individueller Interessen auszuschliefen, hieffe im Prinzip, die Notwendigkeit
sozialistischer Moralnormen in Frage zu stellen, und zwar unter Verkennung
relativer Figengesetzlichkeiten der psychischen Ontogenese und des jeweils auf
einzelnen Altersstufen bestehenden Maglichkeitsspektrums unterschiedlichster
Verhaltensweisen.

Das objektiv erhéhte Maf§ individueller Freiheit infolge Fortfall von Ausbeu-
tung und damit elementaren Zwingen wie Existenzangst, Rivalitdt, Bildungs-

9 A. G. Chartschew/B. D. Jakowlew: Abrif§ der Geschichte der marxistisch-leninistischen
Ethik in der UdSSR. In: Ethik. Hrsg. v. A. G. Chartschew u. R. Miller. Berlin 1976. S. 43.
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notstand, Bedrohung und Manipulation fiihrt auch zu einem erweiterten sub-
jektiven Ermessensbereich. Das erhohte Mafd individueller Freiheit ist sowohl
die Folge sozialistischer Verhiltnisse, aber auch die Voraussetzung fiir die weitere
progressive Entwicklung der Gesellschaft. Dabei mufl immer wieder betont wer-
den, daf$ weder die erhéhte Qualitit der individuellen Freiheit noch die entwi-
ckelte Gesellschaft sich durch die Abnahme von Widerspriichen auszeichnen. Es
verschwinden lediglich Erscheinungsformen von Widerspriichen, und andere,
dem jeweiligen Entwicklungsstand entsprechende, treten hinzu. Das erhohte
Maf individueller Freiheit ist die gewachsene Fahigkeit, objektive Widerspriiche
zu beherrschen.

Hinsichtlich der Entwicklung von Moral iiberhaupt ist folgender Gedanke

interessant:

,Um den Menschen zu veranlassen, im Interesse der Gesellschaft zu handeln, ihn den
gesellschaftlichen Interessen unterzuordnen, nutzt die Moral zwei subjektive Wesens-
krifte des Menschen aus: die Abhingigkeit der Personlichkeit von der Gesellschaft,
ihre Interessiertheit an gesellschaftlicher Unterstiitzung und Billigung [...] sowie die
Freiheit der Personlichkeit als Moglichkeit der individuellen Auswahl dieser oder jener
,Verhaltenslinie innerhalb des objektiv determinierten ,Spektrums der Moglichkeiten".
Da aber Freiheit des Handelns die Verantwortung der Personlichkeit erzeugt, wird sie
zu einer solchen Kraft, daff sie den Menschen zwingt, bei seiner moralischen Auswahl
und seinen moralischen Entscheidungen die Hilfe der Gesellschaft zu suchen. Diese
Hilfe erfolgt in Form von Moralnormen, die von der Gesellschaft hervorgebracht, im
Namen der Gesellschaft verkiindet werden und letzten Endes die 6konomische Basis
der Gesellschaft in der Einheit ihrer historisch bestindigen und zeitweiligen Momente
widerspiegeln. !

Diese Aussage trifft generell in ihrem allgemeinen gesellschaftlichen Zusam-
menhang zu. Fiir die konkrete Personlichkeit ist jedoch die Entstehung von
Verantwortung aus der Freiheit der individuellen Auswahl nicht zwangsliufig
gegeben, ist keine absolute subjektive Wesenskraft, die als gegebene dynamische
Voraussetzung einfach existiert, die man schlechthin nutzen kann usw. Die ,zwei
subjektiven Wesenskrifte des Menschen® sind selbst Resultat einer Entwicklung,
die Moral als Faktor einschlief$t. Fiir den individuellen Situationstyp besteht
ein Spektrum von méglichen positiven wie negativen Verhaltenslinien. Inner-
halb dieses Spektrums kann unter objektiven Bedingungen der Abhingigkeit
eine subjektiv unterentwickelte Interessiertheit an gesellschaftlicher Unterstiit-

10 Ebd., S. 44.
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zung und eine erhebliche moralische Indifferenz gegeniiber gesellschaftlicher
Billigung bestehen. In der Personlichkeitsentwicklung muf§ also das objektive
gesellschaftliche Abhingigkeitsverhiltnis subjektiv reflektiert sein, um morali-
sche Entscheidungen zugunsten positiver Verhaltenslinien zu erméglichen.

Hier sind jedoch individuelle Erfahrung und Entwicklung und die damit
verbundene empirische Verallgemeinerung des Subjekts zu beriicksichtigen. Das
Subjeke entscheidet sich nicht zwangsliufig zugunsten gesellschaftlich determi-
nierter theoretischer Verallgemeinerungen, also genereller moralischer Prinzi-
pien, auch wenn diese im objektiven Interesse des Individuums liegen. Es kon-
nen sich auch ,Nonkonformisten entwickeln. Die gesellschaftliche Billigung
anzustreben und sie als subjektive Genugtuung zu erleben, ist bereits Produkt
moralischer Entwicklungen. Anders gesagt: Erziechung der Personlichkeit muf3
der jeweiligen ontogenetischen Stufe entsprechend konkrete Erfahrungen, mit
denen sich die Dialektik von gesellschaftlicher Abhingigkeit und individueller
Freiheit verdeutlicht, verwirklichen. Moralische Regulationen erméglichen hier-
bei die Uberwindung (Losung, Bewiltigung) eventueller gesellschaftlicher und
individueller Interessenunterschiede. Moral wirkt nicht nur iiber Gebote und
Verbote bzw. durch positive sowie negative Sanktionen, sondern auch als ein
auf wechselseitige Interesseniibereinstimmungen abzielender Mechanismus. In
Hinblick auf diesen Mechanismus ist der Hinweis von A. G. Chartschew und B.
D. Jakowlew auf das objektiv determinierte Spektrum von Méglichkeiten pro-
duktiv. Unter dem Gesichtspunkt der Evolution der Persénlichkeit kommt dem
Problem des Verhiltnisses von Wirklichkeit und Méglichkeit eine entscheidende
Rolle zu. Es gehort zu den Grundproblemen der Entwicklung der Personlichkeit
(ganz gleich welcher Aspekt im Vordergrund steht), die Beziechung von Mdg-
lichkeit und Wirklich-Gewordenem aufzudecken bzw. den Mechanismus dieses
Prozesses aufzukliren. Auch die moralische Stabilitit lif3t sich auflerhalb der
Bezichung von Moglichkeit und Wirklich-Gewordenem nicht erkliren.

Die Frage, inwiefern etwas die genetische Folge einer fritheren Entwicklung
hat, lifft sich ohne die Voraussetzung von Méglichkeitsfeldern, d. h. der Annahme
solcher, gar nicht diskutieren.!" Welche der Méglichkeiten sich verwirkliche,

11 In diesem Zusammenhang sind Hegels, von Lenin hervorgehobene Aussagen interessant.
,»,Ob dieses moglich oder unméglich ist, das kommt auf den Inhalt an, d. h. auf die Tota-
litit der Momente der Wirklichkeit, welche sich in ihrer Entfaltung als die Notwendigkeit
erweist ... Die Gesamtheit, die Totalitit der Momente der Wirklichkeit, welche sich in
ihrer Entfaltung als die Notwendigkeit erweist.“ Und Lenin fiigt hinzu: ,Die Entfaltung
der gesamten Totalitit der Momente der Wirklichkeit ... das Wesen der dialektischen Er-
kenntnis.“ (W. I. Lenin: Konspekt zu Hegels ,,Wissenschaft der Logik®. In: W. I. Lenin:
Werke. Bd. 38. S. 147f.)
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hingt aber nicht von der einen oder anderen Bedingung ab, die geschaffen oder
verindert werden kann, sondern von der Gesamtheit der wesentlichen Bedin-
gungen der Entwicklung der Personlichkeit. Die Erkenntnis dieses Systems von
gewordenen Bedingungen ist Voraussetzung fiir gezielte Handlungen, die auf die
Personlichkeit gerichtet sind. Die Beziehung zur Totalitit, die hier hergestellt
wurde, kann natiirlich nur sinnvoll sein, wenn damit die wesentlichen Bedin-
gungen gemeint sind. Es geht um die Erfassung der Struktur eines Systems, d. h.
um die wirklichen Beziehungen zwischen vorhandenen Eigenschaften, Fihigkei-
ten und Erkenntnissen, die eine Personlichkeit ausmachen. Dieser Sachverhalt
ist in der Moralerziehung und Personlichkeitsentwicklung sinnvoll zu nutzen.
Hierbei sind auch moralische Fehlentwicklungen des Individuums denkbar,
sofern das eine oder andere Moment bestindig tiberwiegt, etwa die Reflexion
bzw. Realisierung der gesellschaftlichen Abhingigkeit oder die der individuellen
Freiheit. Sofern das eine oder andere Moment zeirweilig tiberwiegt, kann das
auch von Vorteil sein, beispielsweise unter speziellen Erziechungsbedingungen.

Moral als eine mégliche Methode der Regulierung von Wechselbeziechun-
gen des Menschen in der Gesellschaft kénnte nur dann zu existieren authéren,
wenn historisch a/le Widerspriiche zwischen Personlichkeit und Gesellschaft
verschwunden wiren. Allerdings wird durch die im objektiven Interesse lie-
gende volle Entfaltung der sozialistischen Personlichkeit nicht nur ihre Vielfalt
bereichert, es nimmt gleichfalls die Eigenart ihrer Bediirfnisse und individuellen
Interessen zu, wie auch ihre Sublimierung und Verletzbarkeit grofler werden.'?
Die auf volle Entfaltung der Personlichkeiten intendierte Erziehung kompliziert
im Prinzip die menschlichen Wechselbeziehungen, indem es diese auf hohere
Ebenen hebt, was hohere Formen der moralischen Regulierung, aber auch quali-
tativ differenziertere Formen der Erzichung verlangt. Das gilt fiir den historisch-
gesellschaftlichen Prozef§ in seiner Gesamtheit wie auch fiir die Ontogenese des
Individuums.

Personlichkeit kann vom Aspekt ihrer progressiven gesellschaftlichen Gerich-
tetheit und ihrer aktiven moralischen Stabilitit gefal§t werden, jedenfalls inner-
halb eines speziellen wissenschaftlichen Objektbereichs, vor allem im Problem-
feld philosophischer und psychologischer Fragestellungen. Ein giinstiger Zugang
besteht auch fiir erzichungstheoretische und praktische Lésungen.

»Wenn wir aus der gesamten Titigkeit des Menschen als Objekt der moralischen Be-

wertung die Handlung als ein solches Element des Verhaltens herauslésen, dann wird

12 Vgl.: A. G. Chartschew/B. D. Jakowlew: Abrif§ der Geschichte der marxistisch-leninisti-
schen Ethik in der UdSSR. A. a. 0.
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uns die Bedeutung der Motive der Titigkeit verstindlich. Das Motiv schliefft die mora-
lische Begriindung der Tat ein. Danach beurteilen wir vor allem, von welchen Prinzipi-
en sich der Mensch in seinem Verhalten leiten lif3t, ob von eng egoistischen Interessen

oder von den Interessen anderer Menschen.“!?

In der Lernmotivation tritt dieser Sachverhalt als Richtungsaspekt', der jeweils
als selbstbezogene oder als gesellschaftsorientierte Begriindung und Zielset-
zung der Lerntitigkeit einen entscheidenden Unterschied ihrer moralischen
Qualitit charakeerisiert, in Erscheinung. Das objektive gesellschaftliche Inter-
esse gegeniiber der Personlichkeit besteht in der Entwicklung ihrer progressiven
gesellschaftlichen Gerichtetheit und ihrer moralischen Stabilitit. Beides sichert
wesentliche subjektive Momente, die gegeniiber dem Spektrum positiver und
negativer Verhaltenslinien, dem Mboglichkeitsfeld, den Ausschlag zugunsten
der positiven geben und letztlich negative Verhaltensrichtungen subjektiv
ausschliefen.

Marxistische psychologische Theorien gehen von der Titigkeit als Existen-
zweise des Psychischen aus. Als Voraussetzung und Ergebnis der Tatigkeit ist
Psychisches ihr zugleich als regulierendes Moment inhirent.” Psychische Regu-
lationen wirken als Ensemble unterschiedlicher Teilfunktionen.'® Die Dynamik
ihrer Verlaufsweise wird durch unterschiedliche psychische Antriebe (Motive,
Interessen, Bediirfnisse, Impulse, Einstellungen u. 4.) gewihrleistet. Die Struk-
tur bzw. Ordnung der erfolgenden Regulation ist abhingig von verschiedenen
Richtungstendenzen (Zweckerwartungen, Folgenantizipationen, Niitzlich-
keitserwigungen, Zielvornahmen u. 4.). Zwischen Dynamik als antreibendem
Moment und Dynamik als strukturbestimmendem Moment ist nicht absolut
zu unterscheiden, da beispielsweise in der Motivation gleichermaflen verursa-
chende, antreibende wie zielbestimmende Komponenten wirksam werden.
Die Motivation besitzt wegen ihrer subjektiv handlungsdeterminierenden wie
zugleich richtungsbestimmenden Funktion innerhalb persénlichkeitstheoreti-
scher Uberlegungen einen hohen Stellenwert. In den letzten Jahren wurde in
der psychologischen Literatur die Auffassung von der Gerichtetheit als stabil
dominierendem System von Motiven entwickelt.

13 K. Schwarzman: Theoretische Probleme der Ethik. In: Ethik. S. 131.

14 Vgl.: R. Rosenfeld: Theorie und Praxis der Lernmotivation. Berlin 1964

15 Vgl.: S. L. Rubinstein: Grundlagen der allgemeinen Psychologie; A. Leontjew: Titigkeit,
BewufStsein, Personlichkeit.

16 Vgl.: A. Kossakowski/H. Kiihn/]. Lompscher/G. Rosenfeld: Psychologische Grundlagen
der Personlichkeitsentwicklung im padagogischen Prozefl. Berlin 1977.
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,Geht man von der Definition der Gerichtetheit der Personlichkeit als stabiler Hier-
archie von Motiven aus, so ist anzunehmen, daf} die Stabilitit der Personlichkeit im
wesentlichen vom Grad der Ausprigung der Hierarchie bestimmt wird, und zwar unab-

hingig davon, welche Art von Gerichtetheit diese Hierarchie zum Ausdruck bringt.“!”

Nun ist der Grad der Ausprigung einer solchen Motivhierarchie (bzw. Motivko-
ordination im Sinne von A. Leontjew) nicht lediglich als mehr oder minder
starke Verfestigung eines in seinen Dominanzverhiltnissen und seinen dyna-
mischen Bestandteilen konstantes Motivgefiige zu verstehen. Eine derartige
Auslegung wiirde den dialektischen Wandel der Persénlichkeitsentwicklung
mit einem mechanischen Modell des additiven Motivaufbaus und einer starren
Richtungsfixierung zu erkliren versuchen, was zu vereinfachten Auffassungen
vom Verhiltnis zwischen moralischen Wertnormen und Persénlichkeit bzw. von
der Aneignung dieser Wertnormen durch das Subjekt und ihrer Umwandlung
in moralische Motive fithrt. Vielmehr ist Ausprigung einer moralischen Motiv-
hierarchie zugleich Vorgang der Entstehung eines verallgemeinerten subjektiven
Wertsystems, in dem einzelne Motive nicht in ihrer jeweiligen Ursprungsform
bestehen bleiben, sondern durch Integration und Generalisierung eine hohere
Existenzweise erhalten. Gerichtetheit ist im Prinzip ein habitualisiertes und
generalisiertes Produkt auf der Basis einer Vielzahl unterschiedlicher Richtungs-
tendenzen. Gerichtetheit wird als verallgemeinernde Grundlage, die von unter-
schiedlichen Bediirfnissen bis zu Idealen reicht, von G. L. Smirnow als ,,ideellziel-
setzende Ordnung®, die verschiedene Arten der Wertorientierung durchdringt
und sie vereinigt, verstanden. Bedeutsam ist, daf§ Smirnow Gerichtetheit als ,,das
filhrende Element in der psychologischen Struktur der Personlichkeit heraus-
stellt.”® Dieses ,fiihrende Element® tritt gegeniiber dem Spektrum unterschied-
licher Verhaltenslinien in auswihlender Funktion in Erscheinung, ein Sachver-
halt, den bereits Rubinstein als selektive Gerichtetheit charakterisierte.

Aus naheliegenden Griinden ist Personlichkeitsentwicklung, sofern sie im
Einzugsbereich moralischer Objekte erdrtert wird, eng mit solchen psycholo-
gischen Momenten verbunden, die zielsetzende Ordnungen von Titigkeiten
und Verhaltensweisen subjektiv determinieren. Im Prinzip kommt es darauf
an, die sich entwickelnde Gerichtetheit moralisch zu qualifizieren bzw. iiber-
haupt ein System der moralischen Gerichtetheit des Individuums zu entwickeln.
Grundsitzlich besteht zwischen jugendpolitischen Zielsetzungen bzw. bildungs-

17 W. E. Tschudnowski: Die Stabilitit der Persénlichkeit als Problem der Erziehungspsycho-
logie. In: Sowjetwissenschaft. Gesellschaftswissenschaftliche Beitrige. Heft 9/1974. S. 985.
18 G. L. Smirnow: Die Herausbildung der sozialistischen Personlichkeit. Berlin 1975. S. 65.
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politischen Erwartungen einerseits und wissenschaftstheoretischem Anspruch
andererseits kein Unterschied, jedenfalls soweit es den titigkeitspraktischen
Effeke betrifft. Es ist jedoch festzustellen, dafl der theoretische Vorlauf fiir eine
wirkungsvolle Strategie der Moralerziehung als einem komplexen Erziehungs-
verhiltnis unterschiedlicher gesellschaftlicher Krifte, die nicht nur durch tra-
ditionelle Erziehungsinstitutionen reprisentiert sind, ungeniigend erarbeitet
wurde. Sicherlich kann man einem allgemeinen Ansatz von W. E. Tschudnowski
zustimmen, der infolge Aneignung moralischer Muster eine Verminderung der
Abhingigkeit des Individuums von zufilligen Situationseinfliissen und seine
Emanzipation gegeniiber aktuellen und labilisierenden Momenten zugunsten
einer auf kiinftige Ziele ausgerichteten stabilen Personlichkeitshaltung erwartet.
Angeeignete Moral vermindert individuelle Labilitdt, Unsicherheit, Zufilligkeit
und Beliebigkeit bei der Auswahl méglicher Verhaltenslinien.

Allerdings: Das Problem, wie sich eine so verstandene Moralentwicklung in
der Jugenderzichung wirksam vollzichen kann, ist noch weitestgehend unge-
16st, wofiir beispielsweise auch die Tatsache spricht, daf§ bei ungeniigender oder
ausgebliebener Moralentwicklung sich durchaus Pseudostabilititen herausbil-
den, also Individualititen entstehen, die beziiglich negativer Verhaltenslinien
ein bestimmtes Maf§ an Stetigkeit aufweisen und dies unter Voraussetzungen
einer gewissen emotionalen Ausgeglichenheit. Hierbei ist nicht an den krimi-
nellen Einzugsbereich und juristische Form der Regulierung gesellschaftlicher
und individueller Interessen gedacht, sondern an die moralische Situation des
politisch Desinteressierten, des gesellschaftlich mangelhaft Engagierten, des auf
eigenen Nutzen und materiellen Vorteil orientierten Egoisten usw. Wir haben es
offensichtlich mit einem vielschichtigen und komplexen Phinomen zu tun, das
nicht auf den einen oder anderen Zusammenhang reduziert werden kann.

,Sein Verhalten zu anderem ist die Manifestation seiner®, stellt G. W. E
Hegel fest.!” Etwas geht also nur in den Evolutionsprozef§ ein, insoweit es wirke,
es mufl also in ein Verhiltnis gesetzt sein oder auch werden, um die Bedeutung
zu erlangen, die dem Ding wirklich zukommt. Anderenfalls bleibt es belang-
los, steht auflerhalb des Evolutionsprozesses der Persénlichkeit. Es kann zwar
reproduzierbares Moment bleiben, aber ohne innere Beziehung, d. h. Wirkung
auf das Handeln und die Titigkeit der Personlichkeit. Wirklich manifest kann
eine moralische Aussage bzw. reproduzierbare ethische Erkenntnis erst dann
sein, wenn sie in der Gesamtstruktur der Personlichkeit Verhiltnisse bewirkt
hat. Ist dies nicht der Fall, dann haben wir es mit einem Phinomen zu tun,
welches begrifflich mit Moral-Verhalten-Parallelismus bezeichnet werden kann.

19 G. W. E Hegel: Wissenschaft der Logik. 2. Teil. Berlin 1951. S. 176.
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Ein Phinomen, welches wahrscheinlich sehr hiufig auftritt und auch unbewuf3t
empirischen Untersuchungen zugrunde liegt. Rational reproduziertes Verhalten
und wirkliches Verhalten konnen iibereinstimmen, ohne dafd eine wirkliche
innere Bezichung besteht. Dieser Parallelismus ist schwer zu erkennen, aber
gerade deshalb eines der Grundprobleme bei der Aufdeckung des Verhilenisses
von Personlichkeitsentwicklung und moralischer Stabilitit. Moralische Stabilitit
ist die Negation des Moral-Verhalten-Parallelismus.

In der Vergangenheit war im wissenschaftlichen Denken eine Vorstellung
vorherrschend, wonach individuelle Moralaneignungen als Prozef§ der Interiori-
sierung moralischer Normen erfolgten. Dieser Vorgang wurde zumeist vom kog-
nitiven moralischen Kenntniserwerb im Sinne wertneutraler Sachgegenstinde
abgegrenzt. Zwischen Personlichkeit und Moral war vielmehr ein Wertverhiltnis
durch einzelne psychologische Mechanismen (Identifikation, Erlernen von Nor-
men iiber positive bzw. negative Sanktionen, spezielle Motivierungsformen) zu
realisieren. Diese Ansitze haben ihren rationalen Kern, jedoch wurden mitun-
ter spezielle psychologische Teilmechanismen verabsolutiert und das komplexe
externe wie interne Geflige der Moralentwicklung vernachlissigt. Moralerzie-
hung reduzierte sich auf isolierte Teilvorginge, mitunter auf mit einzelnen Nor-
men verbundene moralische Belehrungen, die mit den praktischen Lebenssitu-
ationen des zu entwickelnden Individuums und seinen realen Widerspriichen
in keinem praktischen Verhiltnis standen. So kénnen sich analog dem bereits
erwihnten Moral-Verhalten-Parallelismus doppelte Morallinien entwickeln, die
oftmals nur lose Bezichung besitzen oder iiberhaupt isoliert verlaufen. Sie sind
einerseits aus dem gesellschaftlichen Bewuf3tsein abgeleitete und itiber Beleh-
rungen und theoretische Verallgemeinerungen angeeignete Moralkenntnisse
und andererseits aus der praktischen Lebenssituation des einzelnen sowie seinen
personlichen Erfahrungen und iiber empirische Verallgemeinerung entwickelte
Moralpositionen. Im letzteren Falle kénnen — wenn auch nicht zwangsliufig —
opportunistische Wesensziige entstehen, nimlich solche, die unter Beriicksich-
tigung allgemeingiiltiger Moralnormen und abweichender persénlicher Erfah-
rungswerte zu angepafSten Verhaltensformen fiithren, die mitunter sogar wegen
ihrer geringen praktisch-revolutioniren Bedeutung und ihrer Bequemlichkeit
unmittelbare soziale Billigung finden.

Der Stellenwert der theoretischen und die Funktion der empirischen Verall-
gemeinerung sind von W. Dawydow® vor allem im didaktischen Zusammen-
hang von Unterrichtsgegenstinden differenziert analysiert worden. Im Prinzip
gelten speziell getroffene Aussagen generell fiir die Aneignung menschlicher

20 Vgl.: W. Dawydow: Arten der Verallgemeinerung im Unterricht. Berlin 1977.
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Wesenskrifte, somit auch fiir Moralaneignung. Von Interesse ist, daf$ empirische
Verallgemeinerungen aus der unmittelbaren Nihe zur praktischen individuellen
Lebenssituation erwachsen und somit durch die Kraft der konkreten Erschei-
nung und durch die fir das Individuum unmittelbar erwachsene Konsequenz
ein besonderes Gewicht erhalten. Sie haben den Nachteil der Begrenztheit
personlicher Erfahrungsbedingungen und ihres oftmals singuldren Charakters.
Insofern fehlt es ihnen an Weite des Giiltigkeitsbereichs, was wiederum in Ext-
remfillen, z. B. bei Unvertriglichkeit von Gegensitzen, zur Orientierung auf
allgemeine Erfahrungen und Erkenntnisse fithrt. Die theoretische Verallgemei-
nerung geht von der Giiltigkeit wissenschaftlicher Erfahrungen und allgemeiner
moralischer Erkenntnisse aus. Thre fiir das konkrete Individuum abstrakte und
schwer erschliefbare Existenz bedarf der erzieherischen Vermittlung in unter-
schiedlichsten Formen, wihrend sich die praktische Moral im wesentlichen
spontan reproduziert. Andererseits vollzieht sich auch die empirische Aneignung
bzw. Verallgemeinerung nicht theoretisch voraussetzungslos, stellt also nicht
schlechterdings eine blof8e sinnlich-anschauliche Erfahrungsbasis des Individu-
ums dar: Die Konfrontation mit gesellschaftlich produzierten Objekten und ihre
individuelle Aneignung bedeutet, daf§ die in den Dingen vergegenstindlichten
allgemeinen menschlichen Erkenntnisse teilweise auch empirisch erschlossen
werden, wobei vom Subjekt frither erworbene und ihm verfiigbare theoretische
Verallgemeinerungen in die empirische Erkenntnisform mit eingehen.

In analoger Weise ist zu sagen, daf§ Moral sich in der praktischen Titigkeit
der Individuen vergegenstindlicht, beispielsweise als Lebensweise oder Verhal-
tensform konkret in Erscheinung tritt und sich infolge sozialer Kommunikation
und Interaktion auch spontan reproduziert. Die gegenstindliche Lebenstitig-
keit kann durch Uberlieferung und Tradition unter Umstinden einer iiberhol-
ten sozialskonomischen Basis angehoren bzw. Elemente neuer gesellschaftlicher
Verhiltnisse enthalten oder ihnen im wesentlichen entsprechen. Demgemif§
kann sich auf der Grundlage empirischer Verallgemeinerungen in unterschiedli-
cher Weise und Qualitit Moral reproduzieren. Die Personlichkeitsentwicklung
betreffend ist das Verhiltnis von empirischer und theoretischer Verallgemeine-
rung bei der Reproduktion von Moral kiinftig genauer zu untersuchen. Von
Interesse ist beispielsweise die Funktion der Familienerziehung, die infolge ihres
besonderen soziologischen Status im hohen Mafie {iber Spontaneitit und empi-
rische Verallgemeinerung auch hinsichtlich moralischer Aneignung fungiert.
In Einzeluntersuchungen wird der Familie zumeist eine nachhaltige Effektivi-
tit hinsichtlich personlichkeitsformender Wirkungen zugesprochen. Das mag
daran liegen, daf§ familidre moralische Belehrungen, auch wenn sie aus theoreti-
schen Verallgemeinerungen abgeleitet sind und auf sie abzielen, nicht auf einen
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abstrakten bewufStseinsfiillenden Kenntniszuwachs orientiert sind, sondern das
unmittelbare praktische Tun betreffen, also die gegenstindliche Titigkeit selbst
regulieren. Grundsitzlich miifite theoretisch wie erziehungspraktisch die bereits
obenerwihnte Zweigleisigkeit von empirischer und theoretischer Verallgemeine-
rung in der Moralentwicklung tiberwunden und ein fiir einzelne ontogenetische
Stufen giiltiges Modell ihres Zusammenwirkens entwickelt werden. Ein solches
Modell miifite dialektisch-synthetischen Charakter tragen, indem es Zweiglei-
sigkeit, Parallelismus u. a. aufhebt, die wesentlichen strukturbestimmenden
Momente der Persdnlichkeitsentwicklung hervorhebt und dann auch die Funk-
tion der moralischen Stabilitit im Gesamtzusammenhang begriindet.

Moralerziehung als wesentliches Moment der Personlichkeitsentwicklung
besitzt infolge der Spezifik seines Aneignungsgegenstandes besondere Merk-
male, die einige Unterschiede gegeniiber anderen Aneignungsgegenstinden
erkennen lassen. Allgemein tritt Moral in ein niheres Verhilenis zum ,Kern®
der Persdnlichkeit, berithrt demgemif$ die Wesenseigentlichkeit eines Menschen
in stirkerem Mafle als etwa die Aneignung eines mathematischen Lehrsatzes
oder eines 6konomischen Grundgesetzes, wobei letzteres durchaus erhebliche
subjektive Relevanz besitzen kann. Threr objektiven Eigenart gemif§ muf§ Moral
die allgemeinen gegeniiber den individuellen Interessen zu wahren suchen und
das individuelle Interesse als ein durch das allgemeine Interesse beriicksichtigtes
Anliegen zum Ausdruck bringen. Dieser Sachverhalt wird durch Sollsitze und
Forderungen, also durch Gebote und Verbote sowie durch positive und negative
Sanktionen zur Wirkung gebracht. Im strengen Sinne {ibt Moral nicht Zwang
und Gewalt aus, sondern reguliert iber soziale Billigung und Mif3billigung. Die
Effekeivitit der individuellen Moralentwicklung hingt davon ab, wieweit das
Subjekt entsprechende Gebote und Verbote als fiir sich giiltig erlebt und die
soziale Billigung als positiven und die Miflbilligung als negativen Sachverhalt
vermerkt. Letzteres kann dadurch verstirkt werden, daf$ tiber die Billigung und
Mifbilligung hinaus vorteilhafte oder beeintrichtigende gesellschaftliche Fol-
gen fiir das Individuum zu erwarten sind oder mit ihrer Wahrscheinlichkeit zu
rechnen ist. Eine héhere Stufe der individuellen Moralentwicklung ist erreich,
sofern ihre Wirkungsweise nicht nur auf persénliche Folgen, etwa subjektive
Optimierung von Anerkennungen bzw. Minimierung von Mif$billigungen,
gerichtet ist, sondern das moralische Prinzip infolge allgemeiner Giiltigkeit zum
Mafstab individuellen Handelns wird. Hiermit entwickelt sich das Subjekt zur
eigenen moralischen Instanz; Mif§billigungen wie Billigungen sind Ausdruck der
Funktion seines Gewissens.

Dieser Vorgang. 1ift sich nicht auf lineare Beziechungen zwischen einzelnen
Normen und individueller Kenntnis reduzieren. Ebenso kurzschliissig ist die
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erzieherische Vermittlung von Moral ausschlieflich durch direkte Sanktionen.
Damit wird das Moment der individuellen Freiheit als Sachverhalt der Erzie-
hung ignoriert und die Entstehung von Moralsystemen lediglich als Folge von
Ubung und Gewshnung sowie ihnen zugehérigen positiven bzw. negativen
Bekriftigungen verstanden. Um ein weiteres nachteilig ist die erzieherische
Bevorzugung von Verbotsnormen und negativen Sanktionen. Die sich hierbei
entwickelnden individuellen Wertsysteme iiben positive Richtungsfunktionen
gegeniiber moglichen Verhaltenslinien zumeist nur bei hoher Wahrscheinlich-
keit negativer Sanktionen aus, nicht aber bei ihrem Fortfall oder bestehender
objektiver Freiziigigkeit.

Niemand wird theoretisch diese negativen Folgen oder Voraussetzungen des
Erzichungsprozesses begriinden wollen. Unverkennbar ist auch das Bemiihen,
im Erziehungsprozef§ moralische Stabilitit der Personlichkeit zu erreichen. Die
sozialistische Gesellschaft bietet dafiir nicht nur alle Voraussetzungen, sondern
bringt auch gesetzmiflig das Erfordernis moralisch stabiler Personlichkeiten
hervor, Theorie wird damit zunehmend gefordert und muf sich fordern las-
sen. Dazu gehort auch die Entwicklung von Modellen im bereits erwihnten
Sinne. Hinsichtlich der letztgenannten Erscheinungen wird in erziehungstheo-
retischen Konzeptionen ein Sachverhalt nicht hinreichend beriicksichtigt: das
Verhiltnis von Fremderziehung und Selbsterziehung oder, anders ausgedriicke,
die Dialektik duflerer und innerer Bedingungen fiir die Entwicklung der Per-
sonlichkeit. Marxistische Theorie unterstellt zwar immer die Tatsache, dafS die
Personlichkeit, auf die eingewirkt werden soll, ein Subjekt ist. Das bedeutet
aber keinesfalls, daf§ das Subjekt hinreichend in seiner ihm gemiflen Entwick-
lung vorausgesetzt wird.

Ein Modell, welches das Verhiltnis von Personlichkeitsentwicklung und
moralischer Stabilitit enthilt, muff eine Erzichungsstrategie erméglichen, die
eine hierarchisch geordnete Menge von Aussagen iiber die Vermittlung von
Bedingungen und Zielen der Erzichung (Selbst- und Fremdeinwirkung) iiber
die gesamte Ontogenese der Personlichkeit in Abhingigkeit von den konkret-
historischen Bedingungen enthilt. Als Bestimmungsstiicke dafiir wiren zu
nennen:

Erstens die Folge qualitativ reicher werdender Ziele der Erzichung, die die
Vermittlung zwischen gesellschaftlich notwendigen Zielen und ontogeneti-
schen méglichen Zielen herstellen und damit in jeder Phase der Entwicklung
moralische Stabilitdt erméglichen.
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Zweitens eine Menge von charakteristischen Merkmalen der Personlichkeits-
entwicklung, die als Kriterium benutzt werden kénnen und psychologisch wie
pidagogisch in allen Phasen der Entwicklung interpretierbar sind.?!

Drittens eine Menge von Aussagen wesentlicher Entwicklungsgesetzmifig-
keiten der Personlichkeit, die fiir die gesamte Ontogenese von Bedeutung sind
und zu Handlungsanweisungen fiir den Erziehungsprozef§ fithren kénnen.

21 Vgl.: G. Rosenfeld/K.-E. Wessel: Objektive Gesetzmifligkeit aus der Sicht des Verhiltnisses
von Philosophie und Psychologie. In: DZfPh. Heft 10-11/1974. S. 1355.
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Titigkeitssituation und
Moralaneignung
(Vortrag 1983)

GERHARD ROSENFELD

1.  Einfihrung

Die Umsetzung des Titigkeitskonzeptes im Einzugsbereich der moralischen
Personlichkeitsentwicklung erfordert eine methodologische Auseinandersetzung
mit dem Situationsbegriff bzw. mit Situationskonzepten.

Eine primir eigenschaftstheoretische psychologische Konzeption der Moral-
entwicklung kénnte die Spezifik unterschiedlicher Titigkeitssituationen ver-
nachldssigen.

Mit dem moralischen Stabilititskonzept von TSCHDNOWSKI (1981) wird
ein solcher Ansatz zumindest nicht ausgeschlossen. Nach TSCHDNOWSKI ist
Moralentwicklung eine zunehmende Emanzipation gegeniiber aktuellen Situa-
tionseinwirkungen und ihren labilisierenden Folgen. Die Losung oder Befreiung
von Situationseinfliissen fithrt bei Situationsverinderungen und Situations-
wechsel zu moralischen Stabilititseffekten. Eine hiervon abweichende Version
geht vom Postulat einer situationsabhingigen oder situationsspezifischen Moral
aus. Nicht moralische Emanzipation gegeniiber Situationen, sondern Bindung
und Abhingigkeit der Moral an und von Situationen.

Eine situationstheoretische Version der Moralentwicklung und Moralaneig-
nung ist in ihren methodologischen Voraussetzungen und Konsequenzen eng
mit [dem] Titigkeitskonzept verbunden. Eine grundsitzliche Auseinanderset-
zung zwischen einem moralischen Eigenschaftskonzept und einem moralischen
Situationskonzept eriibrigt sich.
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2. Zum Situationsbegrift

Mit dem Situationsbegriff wird nach TOMASZEWSKI (1981) innerhalb der
Strukeur der Wechselbeziehungen des Menschen mit der Umwelt ein sich verin-
derndes, zeitweiliges System bezeichnet, das seinen deutdlichen Anfang und sein
Ende hat. Die Aktivitit des Menschen bzw. seine Titigkeit ist Hauptkriterium
der Situationsbestimmung und auch Hauptprinzip einer Situationsklassifika-
tion.

Entscheidend ist, daf§ die Situationen sich weder auf isoliert physikalische
Umgebungsmerkmale oder Umgebungseigenschaften noch auf subjektive
Zustinde oder individuelle Merkmale reduzieren lassen.

Mit dem Situationsbegriff wird die Dichotomie von Innen und Auflen bzw.
von Subjekt und Objekt iiberwunden. Titigkeit existiert nach LEONTJEW
(1979) als nicht trennbare Bipolaritit, das heifit als Einheit zwischen subjektiven
und objektiven Polen. Diese Einheit trifft aus naheliegenden Griinden fiir die
sich infolge spezieller T4tigkeiten konstituierenden Situationen zu.

Allerdings entsteht an dieser Stelle ein Problem, dessen wissenschaftstheo-
retische Wurzeln schon auf LEWIN (1926), KOFFKA (1935), THOMAE
(1968) zuriickfithren. VORWERG (1980) stellt die Frage, ob ,Situationen das
dem Individuum gegeniiberstehende Nichtindividuelle wire® etwa als ,,aktuelle
Komponentenkonstellation®. Damit wird das Problem zugespitzt im Sinne des
Verhiltnisses zwischen personellen und nichtpersonellen Merkmalen von Situa-
tionen oder zwischen objektiver bzw. subjektiver Umwelt. In diesem Zusam-
menhang kommt es hiufig zu Ungenauigkeiten in der terminologischen Fassung
des Situationsbegriffs bzw. zur Unterscheidung zwischen ,realer” und ,interpre-
tierter” bzw. zwischen ,,objektiver und ,subjektiver” Situation. Methodologisch
ist wenig gewonnen, weil im Prinzip wiederum die traditionelle Trennung zwi-
schen Individuum und Umwelt oder Subjekt und Objekt entsteht, der Situati-
onsbegriff diese Trennung lediglich verschleiert usw.

In den Ausfiihrungen von LANTERMANN (1980) wird Situation im Prinzip
als eine spezielle ,Leistung” des individuellen Subjekts verstanden, die sich
gleichsam als Folge der individuellen Umweltinterpretation und Umweltori-
entierung entwickelt, die er als ,Situationsdefinition® bezeichnet. Situationen
entstehen somit als Folge der subjektiven Definition von Umgebungsereignissen;
diese Definitionen fithren zu einer zunehmenden Strukturierung, Organisation
und Durchgliederung des subjektiv wahrgenommenen Handlungsfeldes. An
der mehr subjektivistischen Version des Situationsbegriffs wird auch durch den
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Hinweis von LANTERMANN (a.a.O) unter gleichzeitiger Berufung auf andere
Autoren wenig gedndert, wenn er z.B. die erfolgende individuelle Umweltin-
terpretation als durch ein Netzwerk gruppen-, kultur- und gesellschaftstypi-
scher normativer und kognitiver Schemata mitdeterminiert versteht. Auch der
handlungstheoretische Aspekt, der eingefithrt wird, dndert nichts an einer mehr
subjektivistischen Ausgangsposition.

Selbstverstindlich ist nicht zu leugnen, daf8 beispielsweise der ,subjektive
Handlungsentwurf* gegeniiber einem Ereignisfeld, in das das Individuum
eintritt, zur weiteren Strukturierung der aktuellen Umgebungsbedingungen
beitragen kann. Zu bedenken ist allerdings folgendes: Sind die objektiv-realen
Umgebungsbedingungen des Individuums oder die Ereignisfelder lediglich
physikalische Umweltbedingungen? Auch bei einer Unterscheidung zwischen
subjektiver und objektiver Situation ist die objektive Situation niemals eine
unbelebte Ereignisfolge von physikalischen Bedingungen, sondern gemif§ dem
historischen Charakter der Realitdt eine durch menschliche Titigkeiten verwirk-
lichte gesellschaftliche Umwelt. Also: Der objektiven Umwelt sind subjektiv-
regulierende Momente der Titigkeit als reale Existenzformen bereits zu eigen.
Es steht demnach im Prinzip keine belebte Person einer unbelebten Situation
gegeniiber, vielmehr kann eine spezielle und einzelne Person innerhalb einer fiir
sie bereits bestehenden Situation in eine fiir andere Personen ebenfalls bestehend
und durch spezielle Tdtigkeiten realisierte Situation {iberwechseln bzw. mit ihr
konfrontiert oder durch sie herausgefordert werden und sie schliefllich beein-
flusse, z.B. stéren oder schopferisch verindern.

Bei diesen Aktionen ist selbstverstindlich ,Situationsinterpretation® uner-
laglich. Nur werden durch sie nicht primir Situationen konstituiert, sondern
unterschiedliche individuelle Zuginglichkeiten zu ihnen eréffnet.

Beispielsweise ist nicht einmal das einfache Besteigen einer Straflenbahn ohne
spezielle Situationsdefinition moglich. Es muf§ nicht nur die individuelle
Notwendigkeit einer zielgerichteten Ortsverinderung erkannt werden, sondern
auch die durch eine bestimmte Straflenbahn gewihrleistete und unabhingig von
den jeweiligen individuellen Absichten bestehende zielentsprechende Beférde-
rungs- oder Verkehrsmoglichkeit. Zu dieser Situation gehért die Titigkeit des
Fahrens sowie seine entsprechende materiell-technischen Voraussetzungen. Zur
Situation gehort auch ein System von Vorschriften, Anordnungen, Normen und
Rgeln, ohne die der spezielle Vorgang der Beférderung kaum méglich wire. Der
individuelle Zugang zur gekennzeichneten Situation ist nicht zuletzt von der
subjektiven Kenntnis eines speziellen normativen Situationskonzepts abhingig.
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Die grundsitzlich und schon einleitend angezielte Frage lautet: Ist ein genera-
lisiertes moralisch-normatives Eigenschaftskonzept eine hinreichende individu-
elle Voraussetzung fiir subjektive Interpretationen bzw. nachvollzichende oder
auch schopferische Bewiltigungen einer Vielzahl real existierender Situationen?

Die Gegenhypothese orientiert auf eine situationsspezifische und auch situa-
tionsabhingige Moral. Das bedeutet: Die moralische Giiltigkeit spezieller Nor-
mative besteht fiir den engeren Einzugsbereich einzelner konkreter Situationen
bzw. fiir eine spezielle Klasse dhnlicher Situationen oder analoger Situationsty-
pen. Das bedeutet weiterhin: auch fiir die Entwicklung der individuellen Moral
existiert eine spezielle Situationsgebundenheit. In weiterfithrender Konsequenz
wire festzustellen, daf$ normative Generalisierungen im Sinne einer prinzipiellen
Giiltigkeit und einer subjektiv erlebten grundsitzlichen und allgemeinen Ver-
bindlichkeit der Norm zunichst nur fiir eine bestimmte Situation oder Klassen
von Situationen zutreffen. Auf eine andere Klasse von Situationen wire nach
diesem Verstindnis die generalisierte moralische Norm zunichst nicht tibertrag-

bar.

3. Zur normativen Generalisierung

Unter dem Aspekt des moralischen Lernens sind mehrere Niveaustufen der
normativen Generalisierung zu unterscheiden:
— elementare normative Generalisierung als Entwicklung einer allgemeinen
Giiltigkeit und Verbindlichkeit gegentiber identischen Situationen
— analoge normative Generalisierungen als Entwicklung einer allgemeinen
Giiltigkeit und Verbindlichkeit gegeniiber gleichartigen Situationsklassen
— iibergreifende normative Generalisierung als Entwicklung einer allge-
meinen Giiltigkeit und Verbindlichkeit gegeniiber unterschiedlichen
Situationsklassen

Verschiedene bei uns durchgefithrte Untersuchungen, zuletzt die von
DACHROTH, waren zumeist mit der Erwartung einer zu erreichenden praki-
schen Effektivitit des moralischen Entwicklungs- und Lernvorgangs verbunden.
Diese Effektivitit sollte darin bestehen, die pidagogisch-experimentell vermit-
telten moralischen Normative so zu entwickeln, daf} eine Ubertragung auf
unterschiedliche auf8erexperimentelle Situationen méglich wird. Im Prinzip
wurde eine dritte Niveaustufe normativer Generalisierung angezielt.
DACHROTH (1983) hatte moralisches Lernen an literarischen Modellen
untersucht. Hierbei ging es um ein normatives ,Verstindnis“ im Sinne von
Gerechtigkeit. Die literarischen Beispiele, die als moralische Lernmodelle ange-
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boten wurden, waren nach dem gleichen Grundmuster konstruiert: es bestanden
moralische Kontravalenzen zwischen negativ isthetischen Erscheinungen einer
Figur (Person) und ihrer hieraus resultierenden Benachteiligung im Sinne von
Zurlicksetzungen, Ausschluff und Beeintrichtigungen bzw. auch deutlicher
Bevorzugungen anderer Personen. Thematisch-inhaltlich wurde dieser Konflike
in unterschiedlichen Zusammenhingen konkretisiert. Als Folge des moralischen
Lernvollzugs war festzustellen, daf§ sich die moralische Befihigung zur gerechten
Bewertung und Entscheidung unter bestimmten Voraussetzungen progressiv ent-
wickelte. Allerdings ein genereller ,,Gerechtigkeitssinn®, wie ihn DACHROTH
zu entwickeln meinte, konnte nicht entstehen. Hier wurden lediglich elemen-
tare Generalisierungen eines normativen Prinzips im Giiltigkeitsbereich einer
bestimmten und gleichbleibenden Situation erreicht. Die durch verschiedene
Geschichten und konkreten Beispiele eingefithrten Variationen waren lediglich
unterschiedliche thematische Konkretisierungen des nahegelegten identischen
moralischen Entscheidungsmusters, nicht jedoch Entwicklung eines generellen
moralischen Normativs gegeniiber unterschiedlichen Situationsklassen.

Die experimentelle moralische Entwicklungssituation blieb im Grundtyp
gleich, auch wenn neben thematischen Variationen unter anderem die Vermitt-
lunggsstrategien verindert wurden, z.B. das spezielle moralische Entscheidungs-
muster als Ausgangsabstraktion den konkreten Beispielgeschichten vorangestellt
wurde.

Somit ist nicht zu erwarten und auch nicht zu bestitigen, daf§ sich eine im
dargestellten Sinne generalisierte Gerechtigkeitsnorm bei anders gearteten Situa-
tionstypen, beispielsweise einem Objektstreit in konkreten Gruppensituationen
als giiltiges normatives Prinzip durchsetzt. Uberdies ist zu bedenken, daf§ eine
identische normativ-moralische Verbalisierung (Gerechtigkeit), bezogen auf ver-
schiedene Situationstypen, einen unterschiedlichen begrifflichen Bedeutungsge-
halt erhalten kann, einschliefllich der hiermit verbundenen Bewertungsmuster
und Entscheidungsmodi. Bezogen auf den ersten Situationstyp (den Modell-
geschichten von DACHROTH), lag die Bedeutung von Gerechtigkeit in ihrer
ausgleichenden bzw. einer Benachteiligung ausschliefenden Funktion.

Beim Situationstyp des Objektstreites ist die Bedeutung von Gerechtigkeit
nicht lediglich in einer bestehenden individuellen Ungleichheit oder Gegen-
sitze ausgleichenden Funktion zu sehen. Es gibt beim Objekestreit auch aus-
gleichende Gerechtigkeit in Form von Kompromissen, z.B. zeitlicher Art (einer
frither oder andere spiter) oder iiber ausgleichende Aquivalente usw. Hiufiger
jedoch bedeutet Gerechtigkeit bei diesem Situationstyp die Durchsetzung von
Ungleichheiten im Sinne von Benachteiligung des einen und Bevorzugung des
anderen Kontrahenten.
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4. Situationsklassifizierung bzw.
Situationstaxonomie

Die Feststellung, dafl praktisch eine unendliche Vielzahl von Situationen
existiert, bedarf keiner besonderen Begriindung. Hierfiir steht die Tatsache,
dafl es keine Situation ohne Person (keine ,nichtpersdnlichen® Situationen,
VORWERG 1980), andererseits auch keine ,situationsfreie” Personen gibt. Die
Schwierigkeit besteht nicht darin, verschiedene Situationen zu bezeichnen, zu
erfassen, zu differenzieren, also ihre Vielfalt darzustellen, sondern diese Vielfalt
nach tberschaubaren Prinzipien zu ordnen.

Ich verweise auf den Klassifizierungsversuch bei TOMASZEWSKI (1981), vor
allem auf die beiden Hauptklassen:

a) Lebenssituationen und

b) Aufgabensituationen.

Die von ihm vorgenommenen einzelnen Zuordnungen sind im Hinblick auf die
vorangestellten Ordnungskriterien (Wert und Maglichkeit) nicht eindeutig. Im
Endeffekt entsteht eine Vermischung beider Klassen. Auffillig ist auch, dafd die
jeweilige Situationskennzeichnung in einigen Fillen mehr von Umgebungskon-
stellationen, Umgebungssegmenten oder Umgebungseigenschaften, in anderen
Fillen mehr von subjektiven Zustinden vorgenommen werden. Also einmal
im Sinne von Finanz-, Gesundheits-, Wohnungs- und Kultursituation, zum
anderen nach Uberlastungs—, Konflikt-, Erschwernis- und Entscheidungssitua-
tion. Letzdich entsteht eine Aufzihlung méglicher Situationen, nicht aber ihre
eindeutige Klassifizierung,.

Ein wesentliches methodologisches Problem beginnt mit der Kriterienbe-
stimmung einer Situationstaxonomie. Die Einteilungskriterien miissen grund-
legende Situationskonstituenten sein bzw. als Indikatoren dieser Konstituenten
gelten.

In der biirgerlichen Psychologie liegen unterschiedliche Konzepte und ihnen
entsprechende Klassifizierungsversuche vor. Die 8kologische Orientierung (im
Uberblick KAMINSKI 1976, GRAUMANN 1978) geht von der nicht nur, aber
zumeist riumlichen Umgebung und den in ihnen tiberwiegend auftretenden
Interaktionsmustern, z.B. Straflen, Plitze, Kaufhallen, Schulen usw. aus. Diese
sog. okopsychologischen Ansitze stellen in der Regel eine bestimmte riumliche
Umgebung mit typischen und vorzugsweise verbundenen Aktivititen in Bezie-
hung. Hier ist ,,Gebundenheit® von typischen Interaktionsmustern an spezielle
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Umgebungsmomente ein entscheidendes Einteilungskriterium. Der kritische
Einwand: entsprechende Interaktionsmuster existieren auch auferhalb oder
unabhingig von speziellen und im Alltagsverlauf naheliegenden Umgebungsfor-
men bzw. in sehr unterschiedlichen Umgebungen.

Eine andere Einteilung basiert auf unterschiedlichen individuellen Modi des
Umweltzugangs oder der Umweltbewiltigung. Hier z.B. HOFERT mit dem Kri-
terium der unterschiedlichen ,,Wahrnehmungsweisen®; im Prinzip analog auch
,Problemlésungskompetenzen® oder spezielle ,,Bewiltigungskompetenzen® (vgl.
HOFERT 1982).

Schlieflich — ohne Anspruch auf Vollstindigkeit — der Hinweis auf sog.
yoinnkonzepte®, u.a. THOMAE (1968), OERTER (1978). Diese Konzepte
sind zumeist von ideografischen Personlichkeitsansitzen abgeleitet. Ich verweise
auf die kritische Hervorhebung der subjektivistischen Position durch KUHN
und JUNGHANEL (1980). Das ,,Sinnerleben® wird in seinem Ansatzpunkt im
Individuum selbst gesucht. Verhalten als sinnvolle Antwort auf eine sinnvolle
Situation unter Voraussetzung erlebter Stimmigkeit. Bei nicht erlebter Stim-
migkeit ergibt sich die Einteilung in sinnvolle und nichtsinnvolle Situationen.
Da der Sinn das situationskonstituierende Moment ist, wiirden nichtsinnvolle
Situationen iiberhaupt keine Situationen sein. Man kann feststellen: weder ein
okopsychologisches Konzept, noch ein Kompetenzkonzept bzw. ein mehr oder
weniger subjektivistisches Sinnkonzept liefern hinreichende methodologische
Ansatzpunkee fiir eine befriedigende Situationsklassifikation.

Die Anwendung des marxistischen Titigkeitskonzepts (LEONTJEW 1979)
ermdglicht eine weiterfithrende Kriterienbestimmung.

5. Merkmale einer Situationstaxonomie

Ausgangsbedingung ist die Tdtigkeit als entscheidendes situationskonstituie-
rendes Prinzip. Hierzu berechtigt die Auffassung von der Titigkeit als genereller
Existenzweise und ihre Funktion als universelles Erklirungsprinzip des Psychi-
schen.

Wenig niitzlich wire es, einer bestehenden Titigkeitsklassifikation eine line-
are Situationsklassifikation anzuschlieflen, also anstelle von Arbeitstitigkeit, von
Arbeitssituation, von Spieltitigkeit, von Spielsituation usw. zu sprechen. Viel-
mehr kommt es darauf an, vom Titigkeitsprinzip ausgehend, spezielle situati-
onskonstituierende Momente abzuleiten, also keine pauschalen Ubertragungen
vorzunehmen.
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Die Bipolaritit der Tiatigkeit ist vorauszusetzen, d.h. die einzelnen konsti-

tuierenden Momente resultieren aus der realen Einheit des subjektiven sowie
objektiven Pols der Titigkeit.

Folgende situationskonstituierende Momente sind anzufiihren:

1.

Die gesellschaftliche und individuelle Bedeutung des Titigkeitsvollzugs
(seine Niitzlichkeit, Wertigkeit, Notwendigkeit).

Dieses Kriterium ist kein ,Sinnkonzept® subjektivistischer Prigung,
sondern abgeleitet aus konkret-historischen gesellschaftlichen Verhilt-
nissen, die durch Titigkeiten realisiert werden.

. Maglichkeit der Zielrichtung, Zielfixierung und Zieldiskrepanz beziiglich

der jeweiligen Wertrealisierung,.

. Tiatigkeitsobjeke (vor allem als gesellschaftlich produzierter oder noch

zu produzierender Gegenstand, aber auch als Aufgabe oder Mittel bzw.
Instrument oder Material.

. Ereignisraum als ortlich-raumlich zeitliche Konstellation (Straflen, Plitze,

Ortschaften usw.), auch physikalisch-natiirliche Konstellationen (z.B.
Klima, geographische Lage).

. Ereignisraum als sozial-gesellschaftliche Formation (als Institution, Orga-

nisationsform, Einrichtung, Kollektiv, Familie und Gruppen).

. Individuelle Positionsverteilung im Ereignisfeld der Tdtigkeit (als unter-

schiedliche Befihigung, als funktionsteilige Kooperation, als aktive oder
passive Beziehung, als Hierarchie von Verantwortungen und Aufgaben).

. Verfahrensmuster und Handlungsentwiirfe hinsichtlich der Wertreali-

sierung bzw. der Verringerung bestehender Zieldiskrepanzen (Problem-
l6sungsverfahren, Wissenssysteme, Handlungspraktiken, Verlaufsstrate-

gien).

. Normative Konzepte (soziale Regelsysteme, moralische Verhaltensmuster,

normative Prinzipien und Erwartungen beziiglich der Sicherung und
Aufrechterhaltung von Verlaufsfolgen der Titigkeit sowie zwischen-
menschlicher Bezichungen).

Die Situation entwickelt sich nicht aufgrund der konstituierenden Wirkung eines

einzelnen dieser acht Momente, sondern immer aus ihrem Zusammenwirken.

Beziiglich einer Situationsklassifizierung ergeben sich erhebliche Schwierigkeiten.
Die konstituierende Wirkung einzelner Momente ist infolge unterschiedlicher
Konstellationen in beliebiger Vielfalt denkbar. Der Versuch einer universellen

Situationstaxonomie ist nicht erfiillbar. Andererseits laf8t sich, ausgehend von

privalenten konstituierenden Funktionen einzelner Momente und gleichzeitiger

Wirkung der anderen Momente, eine erste Situationseinteilung vornehmen.
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Beispiel:

—(1) Bedeutung und Wert

Wertsicherungssituationen: Wertverteilung, Werterhaltung, Wertvermehrung,
andererseits auch Situation der Wertgefdhrdung, des Wertverlustes, der Wert-
einschrinkung, auch Bedrohungssituation, Risikosituation, Gefahrensituation,
Krankheitssituation usw.

-2 Méglichkeit und Ziel

Konfliktsituation, Wahlsituation, Entscheidungssituation, Widerspruchssituati-
onen, Belastungssituation

—(3)  Verfahrensmuster und Verfahrensentwiirfe
Problemldsungssituationen, Leistungssituationen, Lernsituationen, heuristische
Situationen, Unterweisungssituationen, Belehrungssituationen, Auskunftssitua-
tionen

—(4) Normative Konzepte

(Verletzung der Konzepte, Gefihrdung, Einhaltung und Durchsetzung, Streit-
situationen, Hilfesituationen, kameradschaftliche Situationen, Bereicherungs-
situationen, Benachteiligungssituationen, Situationen der Einsatzbereitschaft,
Verweigerungssituationen usw.)

6. Ausblick

Eine Situationsklassifizierung ist zweckmifSigerweise vom Einzugsbereich spezi-
eller Fragestellungen oder praktischer Aufgaben unter Beachtung der angege-
benen konstituierenden Kriterien vorzunehmen. Dabei ergibt sich eine gewisse
Dominanz einzelner Konstituenten und, hiervon abgeleitet, eine bestimmte
Uber- und Unterordnung von Situationsklassen. Unter moralpsychologischem
Aspeket ist vor allem eine Kennzeichnung des situationsspezifischen normativen
Konzepts erforderlich. Moralentwicklung wird nicht als ein fiir sich ablaufender
isolierter und abstrakter Vorgang der Normaneignung verstanden, sondern als
moralische Erfahrung innerhalb wechselnder Situationsfolgen. Hierbei kénnen
einzelne nichtmoralische Situationsmomente infolge spezieller konstitutiver
Wirkung moralische Situationen induzieren. Die entstandene Situation kann
wiederum durch Aktivierung normativer Konzepte in eine ,glatte” oder stabile
Ablaufform gelangen. In diesem Kontext vollzieht sich auch die generalisierende
Entwicklung individueller Moralkonzept. Hierbei kann beispielsweise durch
Verinderung der individuellen Position im situativen Ereignisfeld (Merkmal
6) cin vollig neuartiges personliches Verhiltnis zum bestehenden normativen
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Situationskonzept entstehen. Ebenso kann die Aneignung oder Entwicklung
zweckmifliger Verfahren der Situationsbewiltigung im Sinne von Handlungs-
entwiirfen (Merkmal 7) gleichzeitig das Reflexionsniveau des moralischen
Konzepts erhohen, was wiederum mit GewifSheit einer wahrscheinlichen Uber-
windung bestehender Zieldiskrepanzen (Merkmal 2) zusammenhingt. Damit
wird Moralaneignung nicht aus einer isolierten kognitiven Beziehung zur mora-
lischen Norm und entsprechenden Bekriftigungsfolgen (Sanktionen) erklire,
sondern aus individuellen Erfahrungen im Zusammenhang konkreter Situati-
onsbewiltigungen.
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In der Arbeit wird beriicksichtigt, daf§ moralpsychologische Fragestellungen
und Untersuchungen sich international als spezieller psychologischer Wissen-
schaftszweig etablieren. Hier lassen sich sowohl Traditionslinien als auch gegen-
wirtige Arbeiten von Autoren aus sozialistischen und kapitalistischen Lindern
anfiihren.

Das zunehmende gesellschaftspolitische Interesse an einer Klarung moralpsy-
chologischer Probleme kann mit ein Grund fiir eine vermehrte wissenschaftliche
Produktion auf diesem Gebiet sein.

Das Manuskript wird in einem einfiihrenden Teil theoretisch-konzeptionelle
Ausfithrungen bringen, die den eigenstindigen Charakter moralpsychologischer
Untersuchungen und Aussagen begriinden. Das betrifft zunichst die Einheit
und Verschiedenheit zwischen ethischen und moralpsychologischen Ansitzen
und des weiteren den Zusammenhang und den Unterschied zwischen person-
lichkeits-, entwicklungs- sowie sozialpsychologischen Konzepten. Der Kern-
punkt wird in der Entwicklung (Formierung) des individuellen moralischen
Bewufltseins und den sie bedingenden psychologischen Strukturen gesehen. Die
interne Reprisentation von Moral wird als allgemeiner Begriff fiir unterschied-
liche moralpsychologische Phinomene verwendet, wobei dieser Begriff sich
zunechmend konzeptionell differenziert. Es liegt in der Zielstellung des theoreti-
schen Teils, eine Skizzierung und Vertiefung eines allgemeinen psychologischen
Modells der Existenz- und Entstehungsweise der individuellen Moral darzu-
stellen. Das Verstindnis fiir ein solches Konzept soll auf einer knappen, aber
instruktiven Darstellung der einschligigen internationalen Literatur basieren. Es
besteht hierbei die Moglichkeit einer gezielten Auseinandersetzung mit biirgerli-
chen Konzepten (Piaget, Kohlberg, Staub, Bronfenbrenner u.a.). Weiterhin wer-
den dialektisch-materialistische Konzepte, wie sie vor allem in der sowjetischen
Psychologie entwickelt wurden (Tschudnowski, Elkonin u.a.) dargestellt. Da
sich im nationalen Rahmen der DDR in wissenschaftlichen Untersuchungen zu
moralpsychologischen Fragen deutlich die Tendenz zur isolierten Kopplung mit
einem speziellen psychologischen Wissenschaftszweig zeigt, ist eine relativ aus-
fuhrliche Darstellung der gegenwirtigen internationalen moralpsychologischen
Literatur niitzlich. Vermerke sei, daf§ Tschudnowskis Monographie gegenwir-
tig nur im russischen Originaltext (wahrscheinlich nur in wenigen Exemplaren
in der DDR) existiert; auch das Konzept des Amerikaners Kohlberg sowie das
Konzept seines Landmannes Staub werden in den kritischen Analysen kaum

bedacht.
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Das von uns entwickelte moralpsychologische Konzept besteht aus zwei theo-
retischen Grundlinien: aus einer Systemordnung unterschiedlicher Existenz-
formen des individuellen moralischen BewufStseins mit den Grundformen einer
priskriptiven, konsensuellen und normativ-privalenten individuellen Moral.
Diesen unterschiedlichen Existenzweisen entsprechen auch spezielle individuelle
Bezichungen zur gesellschaftlichen Wirklichkeit und spezielle psychologische
Mechanismen moralischer Aneignungen und Regulierungen. Bei Beachtung
ihrer wechselseitigen Abhingigkeit ist ihr Verhilenis untereinander nicht zwangs-
ldufig hierarchisch und nicht als ontogenetische Stadienfolge zu verstehen. Die
drei Grundformen bilden offensichdlich ihre speziellen Hierarchien aus und
treten auch als relativ gesonderte ontogenetische moralische Entwicklungslinien
in Erscheinung.

Die zweite theoretische Grundlinie basiert auf einem speziellen Situations-
konzept. Hierbei sind eine theoretische Erorterung des allgemeinen psychologi-
schen Situationsbegriffes und seine Aufbereitung im speziellen moralpsychologi-
schen Einzugsbereich erforderlich. Die Grundformel dieses Konzepts besteht in
der Annahme einer generellen normativen Kodifizierung beliebiger Situationen.
Anders: keine Situation als konkrete Einheit und Bestandteil verzweigter und
komplexer gesellschaftlicher Verhiltnisse und ihrer praktischen Bezichungen ist
moralisch neutral. Mit dem jeweiligen Situationskonzept wird die Entwicklung
des individuellen moralischen Bewuf3tseins in seinen speziellen Erscheinungs-
formen in Verbindung gesetzt. Die spezielle Entstehung einer moralischen
BewufStseinsform wird aus dem individuellen Kontext zu unterschiedlichen
Situationen hergeleitet. Hierbei wird das Verstindnis des Individuums zu abs-
trakten Tugenden bzw. allgemeinen moralischen Normativen relativiert. Dieser
Ansatz findet sich mit der marxistischen Ethik insofern in Ubereinstimmung,
als auch hier fiir die Ausbildung des individuellen moralischen Bewuf3tseins eine
konkrete Lebensbezichung und Erfahrungswirklichkeit (z.B. Bewihrung) ange-
nommen wird.

Der empirische Teil des Manuskripts geht unter Beachtung der Komplexi-
tit des theoretischen Grundmodells auf spezielle Analyseeinheiten ein. Hierbei
mufl grundsitzlich gesehen werden, dafl die theoretische Ausgangskonzeption
noch einer iiber viele Jahre sich erstreckende experimentell-empirischen Fun-
dierung bedarf. Die empirischen Aussagen basieren vor allem auf Dissertationen
und speziellen Untersuchungen unter Nutzung der studentischen Forschungs-
kapazitit.
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Im einzelnen ergeben sich Aussagen zu folgenden Teilfragen:

194

Situations- und handlungsspezifische Kenntnisreproduktion (Repro-
duktion sachneutralen Wissens) und Entstehung spezieller moralischer
Konflikte, z.B. der erkannte sachliche Fehler als Quelle moralischer
Konflikte (Untersuchungen B. Schmidr)

Zunehmende kooperative Kompetenz (z.B. Befihigung zu kooperativer
Leitung) und Entwicklung konsensueller Verbindlichkeiten (z.B. kollek-
tive Verantwortung, Zielverpflichtung usw.) (Untersuchungen E.-E
Képpler)

Bedeutung des Titigkeitsgegenstandes und gegenstandabhingiger indivi-
dueller Sinngebung im Verhiltnis zur Relevanz des situationsspezifischen
normativen Verhaltenskonzepts. Der Zusammenhang von Gegenstands-
gefihrdung und Aktivierung normativer Regulative als Momente der Situ-
ationsstabilisierung (Untersuchen K. Horstmann)

Reflexion bzw. interne Reprisentation normativer Situationskonzepte im
schulischen Einzugsbereich, z.B. spezielle Schulsituationen und der Grad
ihrer normativen Verbindlichkeit (Untersuchungen im Rahmen studenti-
scher Diplomarbeiten unter Anleitung und Betreuung von E.-E. Képpler)
Zur Reflexion moralischer Bewihrungsmoglichkeiten (moralisches
Maglichkeitsfeld) in unterschiedlichen situationsspezifischen Einzugs-
bereichen (z.B. Schulsituationen bzw. Familiensituationen) (Untersu-
chungen G. Prillwitz)

Kognitiv begriffliche moralische Reprisentation gegeniiber unterschiedli-
chen Situationen (Untersuchungen R. Eichhorn)

Kognition und Moralentwicklung bzw. leistungsstarke bzw. schwache
Schiiler als moralpsychologisches Phinomen (Untersuchungen G. Prill-
witz und K. Horstmann)

Die gleichzeitige Entwicklung priskiptiver, konsensueller und normativ-
privalenter Moral als ontogenetische Verlaufsfolge bzw. zur Darstellung
ihrer alterstypischen Erscheinungsformen (Untersucher: Kaempffer, Doil,
Quade)

Aneignung von Moral bei moralischem Lernen als spezielle Form der
Situationsbewiltigung (z.B. Lernen in der Situation, am Modell bzw.
Beispiel, unter Voraussetzungen von moralischen Ausgangsabstraktionen
(Vorinformationen), unter verschiedenartigen Kontrollbedingungen und
im Verhiltnis von Fremd- und Selbstbewertung (Untersucher: Koppler,
Dittmar, Petereit, Tumuscheit)
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— Moralische Erzichung als spontane bzw. bewufSte Realisierung priskrip-
tiver, konsensueller und normativ-priskriptiver Funktionen innerhalb des
Untersuchungsgeschehens (Untersucher: Wummer)

— Das Problemkind als moralisches Phinomen (Untersucher Stoll, Berger,
Lemke)

Leserkreis: Psychologen, Lehrer, Erzicher, Philosophen, Soziologen

Vergleichstitel:

— Moralische Stabilitit der Personlichkeit
Autor: Tschudnowski (UdSSR)
— Entwicklung prosozialen Verhaltens

Autor: Staub (USA)
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. Moralpsychologische Untersuchungen als spezieller
Forschungsgegenstand

Zusammenhang und Unterschied von ethischer und psychologischer Frage-
stellung

Die Begriindung spezieller psychologischer Untersuchungen und die Darstel-
lung spezieller Traditionslinien moralpsychologischer Arbeiten

Zum Interessenkonzept in ethischer und psychologischer Sicht
Historisch-gesellschaftliche Voraussetzungen der Uberwindung des Gegen-
satzes zwischen gesellschaftlichen und individuellen Interessen

Zur generellen Funktion der Moral als Bestandteil des gesellschaftlichen
Bewufltseins

Die objektive Ubereinstimmung zwischen gesellschaftlichen und individu-
ellen Interessen in historischer Sicht, dargestellt am Beispiel des Klassensub-
jekts und des individuellen Subjekts
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Die Einmaligkeit des Individuums sowie die Unwiederholbarkeit seiner
Biographie als Wurzel eines individuellen Selbstanspruchs

Das individuelle moralische Recht auf Selbstverwirklichung und Selbstbe-
hauptung

Gesellschaftliche Méglichkeiten der Entwicklung des Individuums sowie die
Freisetzung subjektiver Krifte

Die Erméglichung der Individualicit durch die Gesellschaft und die gleich-
zeitige Einengung ihrer Entwicklung

. Psychologische Konzepte des moralischen Verhaltens

Die Bedeutung des Konzepts von PIAGET sowie seine Unterscheidung von
heterogener und autonomer Moral

Die Funktion des Spiels und der Spielregeln im Konzept von PIAGET

Zur Auseinandersetzung mit dem Konzept von PIAGET durch WYGOTSKY
und ELKONIN

Kennzeichnung der Weiterfithrung des Konzepts PIAGETs durch KOHL-
BERG

Kritische Darstellung der Stufenfolge des moralischen Entwicklungsverlaufs
Zum Problem spezieller Stadien der moralischen Entwicklung (prikonventi-
onell, konventionell und postkonventionell)

Moralpsychologische Konzepte von STAUB

Das marxistische Konzept von TSCHUDNOWSKI

Maéglichkeiten und weitere Entwicklung dieses Konzepts

Aufgreifen von moralpsychologischen Aussagen innerhalb der sowjetischen
Psychologie

. Zur psychologischen Unterscheidung spezieller
Grundmechanismen des moralischen Verhaltens

Zur Klassifizierung nach den psychologischen Grundformen der priskrip-
tiven, konsensuellen und normativ-privalenten Moral

Priskriptive Moral als die Fihigkeit des Individuums zur Befolgung von
Vorschriften, Geboten, Verboten und Einhalten von Erlaubnisbereichen

Der Zusammenhang von Befolgen, Gehorsam, Einsicht und Sanktion

Die konsensuelle Moral als zwischenmenschliche Ubereinkunft, als Herstel-
lung und Einhaltung von Vereinbarungen, als verbindliche Festlegung von
Kompromissen u.4.
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Der Zusammenhang von Verantwortung, Verpflichtung, Zuverlissigkeit,
Treue u.i. im Kontext der konsensuellen Moral

Normativ-privalente Moral als zunehmende Verselbstindigung des Eigen-
werts einer moralischen Grofle

Die Respektierung moralischer Prinzipien und Grundsitze

Die Verbindlichkeit moralischer Normen innerhalb eines personlichen Wert-
konzepts

Die zeitweilige bzw. auch dauerhaft mégliche Entwicklung eines moralischen
Prinzips als Zielgrofle individueller Handlungen

. Zum Situationskonzept in seiner Bedeutung fiir die
moralische Entwicklung

Zum Begriff der Situation in seiner umgangssprachlichen bzw. traditionellen
Bedeutung (Situation als zeitweiliges Ereignis, als aktuelle Méglichkeit bzw.
Auch als eine historisch gegebene Lage, z.B. die wirtschaftliche Situation, die
aktuell-politische Situation u.4.)

Zum Situationsbegriff in seiner psychologisch-theoretischen Bedeutung
Aufgreifen des Situationskonzepts von TOMASZEWSKI

Kritische Darstellung und kritische Auseinandersetzung mit verschiedenen
Ansitzen der biirgerlichen Situationstheorie

Zuriickweisung der amerikanischen Situationsethik

Méglichkeiten und Grenzen einer Situationstaxonomie

Konstituierende Situationsmerkmale bzw. Situationsparameter

Zur normativen Kodifizierung von Situationen als gesellschaftlicher und sozi-
aler Prozef3

Subjektive Moralentwicklung als individuelle Situationsbewiltigung und
gleichzeitige Aneignung des jeweiligen normativen Situationskonzepts

Zur Selbstverwirklichung des Individuums als Erweiterung des individuellen
Situationsspektrums

Zur molekularen und molaren Struktur des sittlichen Verhaltens im Zusam-
menhang mit dem Situationskonzept

. Untersuchungen zur produktiven Arbeit von Schiilern
in ihrer moralischen Wirkung

Unterscheidung méglicher Situationen bei der Arbeitstitigkeit von Schiilern

a) die isolierte Situation mit episodischem Charaketer,
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b) die serielle Situation als summative Folge,
¢) die strukturelle Situation als Bestandteil und Einheit verschiedenartiger
gesellschaftlicher Situationen
— Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft in der strukturellen Arbeitssituation
— Zur situationsgerichteten Wissensinformation bzw. schulischen Kenntnisre-
aktivierung im Hinblick auf den Arbeitsprozef§
— Spezielle Situationskenntnis bzw. -unkenntnis als moralisches Phinomen
— Entstehung moralischer Konflikte als Wissensfolge
— Die Entwicklung moralischer Motive bzw. moralischer Zielbildungen als
Folge situationsspezifischer Kenntnisreaktivierung

6. Zur Entstehung sozialistischer Verantwortung und
kollektiver Einsatzbereitschaft

— Kooperation und Leitung als moralisches Bewdhrungsfeld

— Das konsensuelle Moment in der kooperativen Bewihrung (wechselsei-
tige Zuverldssigkeit, Kooperationsbereitschaft, Verantwortungsbewuf3tsein,
Einsatzwilligkeir)

— Die individuelle Bewdhrung als spezieller Kooperationskonflikt

— Zum Zusammenhang von individueller Befihigung und kollektiver Verant-
wortung

7. Die Bedeutung des Tdtigkeitsgegenstandes als spezieller
Situationsfaktor in seiner moralischen Relevanz

— Bedeutunggserfassung des Gegenstands und Aufforderung durch den Gegen-
stand

— Der Gegenstand als Idee (ideeller Gegenstand) und als Resultat (materieller
Gegenstand)

— Zur Entwicklung des ideellen Gegenstands als Plan, Konzept, Ausfithrungs-
muster und Programm

— Zur Produktion des materiellen Gegenstands als Vorgang der Realisierung
von Ideen

— Zur zweifachen Bedeutungserfassung des Gegenstands als individuelle
Erkenntnis seines Wesens und als Erfassen einer gesellschaftlichen und indi-
viduellen Wertbeziechung

— Zum Zuwachs der moralischen Relevanz von Situationskonzepten durch
Bedeutungserhohung des Gegenstands
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— Subjektive Zielbildung und Motivation als Indikatoren des sich entwi-
ckelnden MoralbewufStseins

— Die Gefihrdung des Titigkeitsgegenstands und die moralische Stabilisierung
der Titigkeitssituation (Gefahrdung, Bedrohung) als Voraussetzung spezieller
moralischer Konflikte

8. Zur individuellen Reflexion normativer Situationskonzepte
im schulischen Einzugsbereich

— Untersuchungen ausgewihlter Schulsituationen und die Reflexion ihrer
normativen Konzepte durch Schiiler

— Vergleich der Reflexion von Situationskonzepten zwischen Lehrer und Schii-
lern

— Vergleich zwischen Schulsituationen mit unterschiedlicher Gegenstandsbe-
deutung

— Vergleich der Reflexion normativer Situationskonzepte zwischen unterschied-
lichen Altersgruppen bzw. zwischen Extremvarianten

9. Zur Erkenntnis unterschiedlicher moralischer
Bewihrungsmoglichkeiten

— Reflexion von moralischen Bewihrungsmoglichkeiten gegeniiber schulischen
und familiiren Situationen

— Zum Problem des moralischen Méglichkeitsfeldes im Kontext unterschied-
licher strukturierter Situationen, z.B. Situationen mit groferer Freiziigigkeit
bzw. einer groferen Anzahl Alternativen, Situationen mit festgelegtem Orga-
nisationsprogramm und stabiler individueller Integration

— Kognitives Niveau und individuelle moralische Refelxion

— Kognitive begriffliche Reprisentation unterschiedlicher moralischer Situati-
onen

10. Zur Formierung des sittlichen Verhaltens im Kleinkind-,
Schulkind- und Jugendalter

— Die maoglicher gleichzeitige Existenz von priskriptiver, konsensueller und
normativ-privalenter Moral in den drei Altersphasen
— Zur altersspezifischen Existenzweise der drei Grundformen moralischen

201



G.

ROSENFELD, Moralische Entwicklung (Kapitelplan 1984)

Verhaltens, z.B. zum Unterschied von konsensueller Verbindlichkeit zwischen
4- und 10]Jihrigen

11. Moralische Entwicklung als spezieller Einstieg

bzw. Lernvorgang

Aneignung moralischer Konzepte im Kontext konkreter Situationen gegen-
iiber Modellen

Moralisches Lernen am Modell im Zusammenhang mit dem Beispiel, dem
Vorbild usw.

Zur Funktion der moralischen Ausgangsabstraktion im Sinne allgemeiner
moralischer Konzepte, moralischer Ideen und Grundsitze sowie ihrer situati-
onsspezifischen Konkretisierung

Zur Funktion der Kontrolle bei der Formierung sittlicher Verhaltensregula-
tion

Zur Fremd- und Selbstbewertung bei der Formierung sittlicher Verhaltens-
strukturen

12. Moralische Entwicklung als Erziehungsvorgang

Individuelle Fehlentwicklung als Fehlererziehung und Ausgangspunkt mora-
lischen Fehlverhaltens

Unterrichtssituationen als moralische Erziehungsform

Zur normativen Kodifizierung verschiedenartiger Unterrichtssituationen
Zur Einhaltung von unterschiedlichen normativen Situationskonzepten im
Unterricht und zum Verstof§ gegen unterschiedliche normative Situations-
konzepte im Unterricht

Die Reaktionsweise von Lehrern und Mitschiilern im Zusammenhang mit
normativen Verstoflen

Zur Wirkung méglicher priskriptiver, konsensueller bzw. normativ-priva-
lenter pidagogischer Korrekturmafinahmen

Deskriptive, konsensuelle und normativ-privalente Mafinahmen als Erzie-
hungsformen
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Forschungsprogramm, um die Komplexitit der Individuen in ihrer strukturellen
wie auch zeitlichen Dimension zu verstehen. Das Buch wendet sich an Studenten,
Wissenschaftler und Praktiker aus der Medizin, der Gerontologie, der Pidagogik,
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schullehrer und studierte anschliefend Philosophie und Theoretische Physik an
der Humboldt-Universitit zu Berlin. Dort wurde er 1968 im Fach Philosophie mit
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fiir Philosophische Probleme der Naturwissenschaften berufen und war von 1990
bis 2000 Griinder und Leiter des ,Interdiszipliniren Instituts fiir Wissenschaftsphi-
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»Sicherlich wird in absehbarer Zeit die Komplexforschung von ibhren verschie-
denen Standorten und Methoden her zu einer allgemeinen und umfassenden
Erziehungstheorie und vielleicht auch zu einem neuen theoretischen System der

Erziehung hinfiihren. (Gerhard Rosenfeld, 1966)

Betrachtet man die Entwicklung der Erziehungswissenschaften der letzten 50 Jahre,
muss konstatiert werden, dass sich diese Hoffnung von Gerhard Rosenfeld (1925-85)
bestenfalls in bescheidenen Ansitzen erfiillt hat. Eine interdisziplinire, ganzheitliche
Betrachtung der komplexen Erziehungsprozesse in ihren biologischen, psychischen
und sozialen Kontexten steht noch aus. Angesichts der immer komplizierter und
bedrohlicher werdenden Prozesse auf unserem Planeten werden Bildung und
Erziehung und ihre ganzheitliche theoretische Fundierung zu einem Schliisselfaktor
fiir eine nachhaltige Entwicklung.

Dieser Band enthilt Beitrige einer Gedenkveranstaltung fiir den Psychologen
und Erziehungswissenschaftler Gerhard Rosenfeld. Sie werden erginzt durch
die Zusammenstellung einiger bereits veroffentlichter und unverdffentlichter
Originaltexte von Rosenfeld, Texte in Zusammenarbeit mit Kollegen sowie eine
Zusammenstellung ausgewihlter Publikationen, Vortrige und Konferenzberichte. Er
beinhaltet auflerdem zahlreiche Dokumente, die den wissenschaftlichen Werdegang,
aber auch die Schwierigkeiten dokumentieren, welche Rosenfeld bei der Durchsetzung
seiner theoretischen und praktischen Bemiihungen bereitet worden sind. Zudem
illustrieren Erinnerungen der Familie und von Kollegen diesen Band.

Mit Beitrigen von
Karla Horstmann-Hegel, Dieter Kirchhéfer, Gerhard Rosenfeld,
Ulrike Sayatz & Karl-Friedrich Wessel
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