1. Einleitung

1.1 Padagogikin SBZ und DDR zwischen Staatspadagogik und
reflektierender Padagogik

DieFrage, ob die Padagogik als Theorie und as Wissenschaft einer Praxisin SBZ und
DDR den Status eing Staatspaddagogik oder @ne reflektierenden Pédagogik einge-
nommen hat, 18% sch heute nicht mehr alein vor dem Hintergrund der klassischen
Kritiken staatspadagogischer Koreepte und erziehungsstaatli cher Optionen diskutie-
ren. Unser gegenwartiger Fragehorizont wird unweigerlich, ob wir dies wollen oder
nicht, begriiffen oder beklagen, immer zugleich durch jene Ereignisse in der zweliten
Hélfte der achtziger Jahre beeinflult, die weltweit den sogenannten “Kalten Krieg”
zwischen den GroRméchten verdndert sowie in Europa zum Ende der sozialisti schen
Staaten und in Deutschland zur Veranigung van BRD und DDR gefihrt haben. Fir
eine kritische Bestandsaufnahme empfiehlt es sich daher, die gaatspadagogischen
Kritiken der Tradition mit Blick auf unsere Gegenwartsprobleme zu aktudisieren und
diese im Lichte einer so aktualisierten Kritik zu interpretieren.

Das im November 1989 eingdeitete Ende und der mit ihm mdgliche Anfang'
konnen sehr unterschiedlich interpretiert werden. Wer weiterhin der kommunistischen
Weltanschauung und Geschichtsauffassung anhangt, wird in ihm vielleicht eine unre-
volutiondre oder gar konterrevolutiondre Regression in birgerliche Gesdlschafts-
formationen und Staatsverfassungen erblicken und diesen Vorgang als Ruckfall auf
eine Stufe der gesellschaftlichen Entwicklung interpretieren, die durch die Staaten des
Real sozialismusnach Anspruch und L dstung langst Gbewunden war. Andere, wieder
an der Humbol dt-Universitét |ehrende Soziologe Artur Mder, begrefen dasEnde des
Realsozialismus als @nen Prazell in dem sich de im Grunde vormodernen, nach
Beruf ssénden hierarchisch gegliederten sozialistischen Gesdlschaften dem Stadium
der am welitesten entwickelten moder nen biir gerlichen Gesdllschaf ten und D emokratien
angendhert haben.

Weé ches die Folgen des Untergangs des Real sozialismus sein werden, ist heute noch
nicht abzusehen. Die gegenwaértig sowohl in West- a's auch in Ostdeut schland zuneh-
mende Arbeitdosigkeit, die neu entstehende Armut, die steigende Kriminalitat, die
weiterhin ungd 6sten Probleme einer aus pluralen Gesdlschaften bestehenden Wdt-
innengesellschaft und die neuen nationalen und religiésen Fundamentali smen machen
immerhin deutlich, dal3 das Ende der Staaten des real-existierenden Sozialismus -
jerseits dler Vorgtelungen von einer weiter voranschreitenden Fortschritts oder
Verfallsgeschichte- nicht das Endejener Fragen seinwird, als deren Ldsung sich diese
Staaten ver standen haben. Probleme, wie die genannten, lassen sich dur ch eine blofRe
Transformation sozialistischer in blrgerliche Gesdlschaften mit parlamentarischen

1 Vgl. U. Drews ebenso behutsamen wie nachdenklichen Redebeitrag im Rahmen der
letzten Tagung der Akademie der Padagogischen Wissenschaften vom 19.12.1990:
Abgesang und (vielleicht) Neubeginn (1991).
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Demokratien nicht zum Verschwinden bringen. Sie konntenin den birgerlichen Gesell-
schaften und Staaten schon zur Zeit des K onflikts zweier W dtgeselschaft ssysteme
nicht befriedigend gelost werden.

Der gegenwaértig unter Historikern und Sozidwissenschaftlern diskutierten Frage,
ob die DDR ein “totalitérer Staat”, d@ne “moderne Diktatur”, eine “durchherrschie
Gesdllschaft”, eine vormoder ne “ Sténdegesdischaft” oder eine “ sozialisti sche Re-
publik” gewesen sei,? ist aus der Sicht systematischer Padagogik eine Frage zur Seite
Zu stellen, die sich unter bildungs- und staatshistorischen Problemstellungen nicht
schllissig beantwarten 1803, deren Kl&rung gleichwohl fir die Geschicht sschreibung der
Padagogik der DDR und die anderer sozialistischer Staaten von einiger Bedautung sein
durfte. Esist dies die bildungstheoretische Frage, ob sich die Entwi cklung des Erzie-
hungssystems und der Erziehungswissenschaft der DDR voallstandig as Staatspad-
agogik rekonstruieren |83 oder ob es innerhalb der Pédagogik der DDR neben un-
grittigen staatspadagogischen Formierungen auch eine reflektierende padagogische
Praxis, Theariediskussion und Forschung gegeben hat

Wer sich mit dieser Frage auseinandersetzt und sowohl theoretisch al's auch empi-
risch nachzuweisen sucht, daf? esin der SBZ und in der DDR neben staat spédagogi-
schen auch reflektierende und dar Uber hinausweitere Positionen gegeben hat, die sich
zwischen diesen beiden Polen bewegt haben, der begibt sich derzeit unweigerlichindie
Gefahr, von alen Seiten millverstanden zu werden.* Die, die schon immer gewult
haben, dal3 die ostdeutsche Erziehungswissenschaft die Padagogik einestotalitaren und

2 Vgl. Meie, A.: Abschied von der sozialistischen StandegeselIschaft (1990); Kocka, J:
Eine durchherrschte Gesellschaft (1994); Bessel, R./Jessen, R. (Hrsg.): Grenzen der
Diktatur (1996); Tenorth, H.-E./Kudella, S./Paetz, A.: Politisierung und Schulalltagin
der DDR (1996).

3 Vgl. hierzu Langewellpott, Ch.. Erziehungswissenschaft und padagogischePraxisin
der DDR (1973); Benner, D.: Uber die Aufgaben der Padagogik nach dem Ende der
DDR (1993); Cloer, E.: Die Pédagogik in der DDR (1994); Benner, D./Sladek, H.: Das
Gesetzzur Demdkratid erungder deutschen Schule und dieunterschiedicheAuslegung
seiner harmonistischen Annahmen (1994).

4 So erging es uns im Dezember 1994, als wir die hier vertretende Auffassungim 3.
Kolloguium der Abteilungen fur Allgemeine, Historische und Vergl eichende Erzie-
hungswissenschaft des Instituts fiir Allgemeine Padagogik da Humbd dt-Universitét
zur Diskussion stellten. Dievonunsan einer Hallenser Promotionill ustrierte These, bei
der Staatspadagogik der DDR habe es sich weitaus mehr um die Simulation einer
Theorie denn um eine systematisch schliissige Konzeption gehandelt, wurde von
einigen Teilnehmern alsVerniedl ichung eineskritikwirdigen Sachverhaltes zuriickge-
wiesan. Dal eine solche Argumentation ihrerseitsin der Gefahr steht, ledglich eigene
Vorurtei Isstrukt uren zu verdoppen, statt sie zu tberprifen, konnte von unsinzwischen
am Material sdbst nachgewiesen werden. Vgl. Benner, D./Sladek, H.: Ist Staatspad-
agogik moglich? (1996); siehe auch den Abschnitte 4.4 des hier vorgelegten Bandes
sowie das im Anhang [V] abgedruckte Interview mit H.H. Becker.
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autoritéren Staates und nichts al's diese gewesen sai, werden ein solches Unternehmen
as den Versuch kritisieren, der Er ziehungswissenschaft eines nicht mehr existierenden
Staates nachtraglich noch zu Bedeutung und Anerkennung zu ver helfen. Umgekehrt
werden jene, die sich in der DDR selbst ds Staatspédagogen verstanden haben, den
Dual “Staatspadagogik versus reflektierende Padagogik” ablehnen und ihre eigene
Position als die hochstentwickelte Form einer reflektierenden Padagogik ansehen®.

Im folgenden geht es uns um etwas ganzlich anderes als darum, solche Fremd- und
Sdlbsteinschétzungen der Padagogik der SBZ und DDR zu best &igen oder zu widerle-
gen.® Mit der Thesg dal’ sich dieErziehungswissenschaft in SBZ und DDR zwischen
Staatspadagogik und ref lektier ender Padagogik bewegt hat, verbinden wir némlich eine
Problemstellung, die sich bisin die Urgpriinge des theoretisch-syste- matischen Nach-
denkens Uber Fragen der richtigen Er ziehung und Bildung zurlickverfolgen 183t und die
auch von Anfang an zu den Grundfragen der Padagogik der Moderne gehort het. Esist
dies die Frage, ob Staatspadagogik in Theaie und Praxis Uberhaupt in einem ra-
tionalen Sinnemaddichist.

5 Vgl. hierzu W. Dorsts Abhandlung Ube “Menschenerziehung in Westdeutschland”
(1961), welche - z.T. unter bewufter Falschung und irrefiihrender Fehldeutung von
Zitaten aus Arbeiten von Th. Litt - den Eindruck zu erharten sucht, staatspédagogische
Optionen liefRen sich nicht nur innerhalb der deutschen Erziehungswissenschaft der
20er und 30er Jahre, sonder nauchinnerhal b der west deutschen Erziehungswi ssenschaft
der 50er Jhren nachweisen. Insoweit jedoch Dordg selbst staatspadagogische Optionen
vertritt, scheint sei ne damalige Kritik an der westdeut schen Erziehungswi ssenschaft -
ganz im Sinne von K. Mannheims Thesen zum “partiellen Ideologieverdacht” - der
Auffasaungverpflichtet gewesen zusein, Staatspadagogik sei in kapital istischen Gesell-
schaftsformationen ein abzulehnender, in sozialigischen Staaten hingegen ein an-
zuerkennender Sachverhalt.

6 Vgl. hierzu G. Neuners Studi e “Zwischen Wissenschaft und Politik” (1996), die u.a.
auch die fur die DDR insgesamt geltende Probdematik berthrt, ob und wie in einem
Wissenschaftsgystam, das sich auf eine Einheit von Wisenschaft und Pditik zu griin-
den meinte, angemessen zwi schen wissenschaftlichen und politischen Rationalitéts-
formen unterschieden waden kann. Unsere Unterschei dung zwischen Staatspadagogik
und reflektierender Padagogik liegt quer zu derjenigen von Wissanschaft und Politik,
denn sieweist der Wissenschaft ausdriicklich eine reflektier ende Funktion zu, die sich
u.a auch auf ihr Verhdtnis zu moglichen politischen Auftragen und Inanspruch-
nahmen bezieht.
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1.2  Klassische Positionen zur Analyse und Kritik erziehungs-
staatlicher Konzepte und staatspadagogischer Optionen

Von Staatspddagogik sprechen wir dam, wenn eéin Staat d nevorgegebene oder von
enem Staatsgrinder bzw. einer Elite vorentworfene, staatliche Ordnung zum Gesamt-
horizont menschlichen Daseins erhebt und fir sich beansprucht, als Erziehungsstaat
alererst jenen Menschentypus zu erzeugen und zu erschaffen, der willens und in der
Lageidt, die gewiinschte Ordnung zu représentieren, zu erkampfen und zu tradieren.

Der totalitére, in einem pejorativen Sinre garnzheitliche Charakter solcher Staats-
padagogik west ave Meakmale auf. Dem einen zufolge beanspruchen Erziehungs-
staaten in der Regel nicht nur, aus eigener Kraft eine politisch und staatlich gesteverte
Einheit von Palitik und Padagogik zu er zeugen und zu legitimieren; vidmehr erheben
sie zugleich fr sich den Anspruch, ale menschlichen Tétigkeiten so einrichten zu
konnen, dald sie as staatlich gel erkte oder auf den Staat hin findisierte ihrem wahren
Zweck dienen und diesen auch errei chen. Gemal3 dieser Vorgtdlung soll nicht nur alles
menschliche Lehren und Lernen Staatspadagogik und Staatserziehung sein oder
werden, sondern sollen zugleich Religion Staatsreligion, der Glaube an einen Gott oder
mehrere Gotter én Glaubean Staatsgéitter, Sitteund Moral Staatssitte, Arbeit staatli-
che Okonomie und Kunst eine auf den Staat ausgerichtete, ihm dienende und ihn
stiitzende Kunst sein oder werden. Der totalitdre Charakter dieser Seite erziehungs-
staatlicher Staatspadagogik liegt letztlich darin, daf3 sich hie der Staat nicht mehr
vorrangig fur Politik, sondern fiir die menschliche Gesamtpraxis zustandig wahnt und
von sich aus alle menschlichen Dinge gut ordnen und regdn zu krmen mant.

Wo Staaten einen sd chen Anspruchfir sich erheben und durchzuset zen suchen, da
nehmen se die einze nen Menschen letztlich nicht mehr als selbsténdig denkende und
frel interagierende individuelle Subjekte wahr. Die in vielen Staatsverfassungen heute
aner kannten modernen Menschenrechte sind in Ausei nandersetzung mit dem Anspruch
von Staaten erstritten worden, die Gesamtpraxis der Menschen normieren und regle-
mentieren zu konnen. Sie beziehen sich ausnahmslos auf Freiheiten und Freiheits-
rechte, welche den Einzelnen und dieV erbindungen, dieer eingeht, gegentiber staatli-
chen Zwangsmal3nahmen schiitzen sollen. Zu nennen sind hie die Religiorsfreiheit,
welche es verbietet, Religion in der Form einer Staatsreligion zu verstehen und zu
ingtitutionalisieren, dieGewissensfreihat, welchees vebietd, individuelle Sittlichkeit
und Verantwortung als Staatsbiirgertugend und -treue auszulegen, die Frei heiten der
K Unsteund Wissenschaften, welche verbieten, Kunst und Wissenschaft staatspolitisch
zu finalisieren, die Freiheit der B eruf sentscheidung, welche einer staatlichen Planung
der Arbeit und Arbeitsteilung entgegensteht, und nicht zuletzt de Vasammlungs-
freiheit und das Recht de freien Meinungsaul3erung, welche an die Unterscheidung
zwischen Staat und Offentlichkeit zuriickgebunden sind und von daher verbieten, den
Horizont politischen Nachdenkens und Handelns auf denjenigen einer staatlich ge-
steuaten Gesamtpolitik einzuschrénken.
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Das zweite M erkma destotditéren Char akter seiner auf den Staat hin findisierten
und von ihm gelenkten Ausrichtung aller menschlichen Tétigkeiten, Reflexions- und
Handl ungsf ormen verwe st nicht auf den vermessenen und pr oblematischen Anspruch
einer saatlich gesetzten und kontr ollierten Einheit von Politik, Religion, Kunst, Oko-
nomie und Sitte. Es bezieht sich auf die einer solchen Konstruktion stets zugrunde
liegende Verhdtnisbestimmung von Staat, Erziehung und Bildung. Wo immer ein
empirisch gegebener Staat oder eine Staatsidee ale Bereiche der menschlichen Praxis
und des menschlichen Daseins zu normieren und durch Erziehung einen neuen Men-
schen hervorzubringen suchen, um mit dessen Hilfe ene staatlich verbirgte oder
gesetzteOrdnung des gesamten L ebens durchzusetzen, dawird zwangdéufig gegen die
Grundstruktur menschlicher Bildsamkeit und L errfahigkeit verstof3en. Die Bildsamkeit
des Menschen &3t sich staatlich nicht erzeugen, sondern ist eine Grundvoraussetzung
fur alles, was Menschen havorbringen, traderen und veréndernd umgestalten. Die
Freiheit des Lernens 8% sich staatlich nicht dauerhaft normieen und politisch auf ein
wie auch immer gesetztes oder da Geschichtesalbst inhdrentes Endzid hin fina ise-
ren. Sieist viedkmehr eine Voraussetzung und ein konstitutives M oment aller mensch-
lichen Tétigkeiten. Wo immer eine einzelnemenschicheTétigkat oder Tétigketsform
- sai esdie Religion, die Okonomie, diePadagogik selbst oder die Politik - die Freiheit
menschlichen Lernens allerest zu erzeugen sucht oder den Menschen ein von ihnen
nicht hervorzubringendes und zu reflektierendes, sondern ledglich zu prasentier endes
Verhalten abvelang, da reduziert se mit de Erziehung und Bildung zuglech ihre
elgenen Moglichkeiten.” Solche B eschr ankungen kénnen freilich wieder lernend erfah-
ren und vermittelt Gber eigenes Denken und Handeln kritisiert werden.

Die Kritik staatspadagaogischer Korzepteist so at wie diese sdbst. Sie zagt, dal3
Staatspadagogik nur in Staaten maoglich ist, die sich sebg als Erziehungsstaaten
vergehen und ihr Verhdltnis zur ausdifferenzierten gesdllschaftlichen Praxis nicht
vorrangig politisch, sondern vermeintlich padagogisch zu definieren suchen. DieKritik
staaspadagogischer Konzepte verkniipft folgerichtig seit ihren Anfangen in der grie-
chischen Aufkidrung die bildunggshearetische Frage, ob Padagogik Uberhaupt as
Staatspédagogik mdglich ist, mit der politik- und gesallschaftstheoretischen Frage, ob
Staaten Uberhaupt as Erziehungsstaaten moglich sind. Beide Fragen verbindet sie
unter der zu ihnen quer liegenden Problemstellung, ob die Ordnung der menschlichen
Gesamtpraxis angemessen as eine einheitliche oder as eine ausdifferenzierte Or dnung

7 In Deutchland sind hisher dle Saaten, dieihren Bestand mit staatspadagogischen
Mitteln zu festigen gesucht haben, untergegangen und als Staaten gescheitert. Das mui3
nicht gegen die Wirksamkeit staatspadagod sche K onzepte sorechen, sandernkann auf
eineihrer Wirkungen - jedenfalls unter modernen Bedingungen - hinwei sen. Im folgen-
den gehen wir weder von Annahmen einer Wirksamkeit noch einer Unwirksamkeit
staatspadagogischer Konzepte aus, sondern konfronti eren belde Annahmen mit der
gegenldufigen Frage, ob Staatspadagogik Uberhaupt in einem theoretisch stimmigen
und praktikablen Sinne médich ist.
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Zu begeifenist.

Nach Aristoteles war es Platon, der die Grundformen menschlichen Hande ns nach
dem Grundsatz einer saatlich reglementierten, gréftmoglichen Einheit der mensch-
lichen Gesamtpraxis zu definieren veraucht hat. Um den Staat als eine solche Einheit
zu denken, schlof3 Platon - wienach ihm auch Aristoteles - zunéchst die Sklaven von
jeder gemeinsamen Sorge fir die Erziehung und Bildung der nachwachsenden Genera-
tion aus und verpflichtete dann - anders als Aristoteles - die freien Blrger auf ein
Leben ohneindividuele Existenz und chne privates Eigentum In seinem Entwurf fir
ein auf einen solchen Staat ausgerichtetes Bildungswesen liefd Platon die Bildung des
Birgers mit der kollektiven Aufzucht der Heranwachsenden in Frauen und Kinde-
gemeinschaften beginnen und in einer staatlich geleiteten Erziehung und Unterweisung
enden, welche den Ubergang von der Erziehung ins gesdlschaftliche L eben ds einen
Ubergang in dtaatlich vordefinierte, den Einzelnen angeblich von Geburt her vor-
bestimmte Funktionen konzipiert.

Gegen Platons Ideal einer grofmoglichen Einheit des Staates und einer an ihm
ausgerichteten Erziehung wandte Aristoteles ein, dieses tauge nicht zur Begriindung
eines wohlgeordneten staatlichen Gemeinwesens, sondern verstad3e gegen elementare
Voraussetzungen und Erfordernisse menschlicher Koexistenz. Es hebe ndmlich “in
Wahrheit die Staaten auf”.® Aristotdles begriindete diesen Einwand gegen Platon
damit, daid staatliche Einheit (synthes s) nur auf der Grundlage besonder er Einheiten
(diairess) maglich und darum einer minder grengen Definition von Einheit bzw.
Einheitlichkeit ein unbedi ngter Vorzug gegentiber Platons rigoristischem Begiff einer
Einheit von Bildung und Politik e@nzurdumen sai:

“Es it ndmlich doch of fenbar, daf3 ein Staat, wenn er nach (der von Platon einge-
schlagenen, D.B./H.S.) Richtung immer weitergeht und eineimmer strengere Einheit
Zu werden sucht, zuletzt gar kein Staat mehr bleiben wird. Denn eine Vieheit seiner
Natur nach ist der Staat, und um zu ener Einheit zu werden, mufdteer vid mehr aus
dem Staat zur Familieund aus der Familie zum Einzelmenschen werden. ... Und wenn
man daher auch wirklich imstande wére den Staat in diesa Weise zu einigen, so
durfteman es doch gar nicht tun, wel man damit den Staat aufheben wiirde.”®

Nach Arigtoteles muld der Staat sowohl um der padagogischen Praxis als auch um
seing selbst willen zwischen der besonderen familiaren und der dlgemeinen 6ffentli-
chen Seite padagogischen Denkens und Handel ns unter scheiden und sich davor hiiten,
die gesamte Erziehung als Staat serziehung, die gesamte padagogische Reflexion as
Staatspadagogik und die staatliche Gemeinschaft als Erziehungsstaat zu definieren.
Nur unter der Voraussetzung, dald zwischen de staatlichen Einheit und den in den
Staat eingehenden, staatlich nicht zu fassenden Einheiten unterschieden wird, ist nach

8 Aristoteles: Politik 1261 b 7-8.

9 Ebd., 1261 a 16-23.
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Aristoteles iberhaupt eine vom Staat or ganisierte Erziehung und Unterweisung freier
Menschen erlaubt, und nur unter dieser Voraussetzung kannsichder “ Gesezgeber ...
mit der Er ziehung der Jugend beschéftigen” und Regel ungen her beiflihren, nach denen
das, “ was gemeinsame Angelegenheit it, ... auch gemeinsam gelibt werden” kann.*

Mit seine Lehre vom Vorzug einer weniger strengen Einheit des Staates gegeniiber
einer strengeren und mit der Unterscheidung zwischen der staatlichen und der auf
besondere Beziehungen gegriindeten Verfaldtheit der Polis distanzierte sich Aristoteles
von seinem Lehrer Platon. Dessen Vor stellungen von einer kollektiven Staatserziehung
lente er alseire den Staat und die Freiheit der Blrger vernichtende, die Méglichkeit
des Staates keineswegs sichernde, sonder n seinen Untergang herbeiflihrende K onzepti-
on ab. Die aristotelische Begriindung einer der familiaren Erziehung nachfol genden
staatlichen Erziehung und Unterweisung kann somit as eine frihe Kritik jedweder
Staatspadagogik im Dienste eines Er ziehungsstaates gelesen werden. Sie besagt, dal3
die Erziehung und Unterweisung der Jugend staatlich nur unter ausdriicklicher An-
erkennung der familiar-privaten Seite der paideia eingerichtet werden kann, und sie
begreift den Staat nicht a's ein Insgesamt aller menschlichen Tétigkeiten, sondern as
eine paliti sche Gemeinschaft freier Birger, diees dem Staate geradezu untersagt, sich
zum Erzieher der Einzelnen oder gar eines ganzen Volkes zu hypostasieren.

Dem arist otelischen Argument, daf3 staatliche Einheit nur im Kontext von Differen-
zierung und Vielheit modichist, hat Hegel im Anschluf an die Franzosische Revoluti-
on einemoderneBedeutung gegeben. Hegd talt diepadagogischePraxis zunéchst, wie
Aristotdes, in eine familiare Erziehung und eine schulische Erziehung und Unter-
weisung; und wie Aristoteles hdlt auch er daran fest, dal3 erstere nicht daatlich,
letztere hingegen staatlich zu organisieren ist. Die Begrindung, die e hierfur gibt, ist
jedoch eine andere. Die Ordnung der Sittlichkeit ist Hegels Rechtsphilosophie zufolge
nicht mehr, wie die aristotelische, zweiteilig, sondern dreigeteilt. Die Familie as
gemeinsames Leben von Eltern und Kindern ist nach Hegel in der M oderne zu einer
Sphéareindividueller Sittlichkeit, der Staat mit seinen Gewalten zu einer Sphére al-
gemeiner Sittlichkeit geworden. Zwischen beiden siedelt Hegdl die biirgerliche Gesell-
schaft an, die er ds ein Systemder “Vevidfaltigung der Bedirfnisse und Mittel” der
Bedurfnisbefriedigung begreft.™* Inihr wird diepartikularis erte Willkir der Einzelnen
dadurch geordnet, dal? ein jeder, um alle anderen as Mittel fir seine Zwecke zu
gebrauchen, im Mediumder Arbeit sich selbst fur die Zwecke der Anderen gebrauchen
lassen muf3. Die Notwend gkeit, das gesamte Erziehungs- und Bildungswesen staatlich
Zu institutionalisieren, begriindete Hegel in diesem Zusammenhang damit, dal3 die
Schule die Einzelnen auf den Ubergang von der Famiiliein diebiirgerlicheGesel | schaft
nur angemessen vorbereiten kénne, wenn sie as eine von den “Privat-Interessen” der

10 Ebd., 1337 a 10-27.

11 Hegel: Grundlinien der Philosophie des Rechts, § 190.
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Familien und den Mar kt-Interessen der blrgerlichen Korkurrenzgesdlschaft gleicher-
malen unabhéngige Institution der Aufsi cht des Staates unter stellt werde.*?

FUr die moderne pédagogische Praxis bedeutet dies, dal? sie nicht mehr zweigdeilt
as Familienpraxis und als staatlich geordnete Erziehung und Unterweisung einge-
richtet werden kann. Siesoll ja die Heanwachsenden nicht nur auf die Spharen einer
individuel-familiaren und einer allgemean-staatlichen Daseinswel s sondern zugleich
auf den Eintritt in die birgerliche Gesdllschaft vorber eiten. Der moderne Menschmulf3,
um nicht parasitar zu werden, die haudiche um eine schulische Er ziehung und Unter-
weisung erganzen und hernach @nenin de blrgerlichen Gesellschaft auszuiibenden
Beruf erlernen und egreifen. Erst auf der Grundlage eigener Berufstatigkeit und
Arbeit kanner schliddlichfir sichselbg eine private Lebensform wahlen und griinden,
aus der wiederum Kinder hervorgehen kénnen, die fir alle drei Existenzweisen, die
individudll-private und die zundchst stets unbestimmite biirgerli che und die staatliche
bestimmt sind.

Indem Hegd nicht mehr alein von der Differenz zwischen familiarer und staatli cher
Koexistenz ausgeht, sondern die in der Antike weitgehnend aus der conditio humana
ausgeschlossene Sphére der Arbeit rehabilitiert, begriindet er einen Begriff der pad-
agogischen Praxis der Moderne, welcher diese nicht mehr in familiare und schulische
Erziehung entelt, sondern zwischen ihrer familiaren, ihrer dlgemeinen und ihrer
beruflichen Sphére unterscheidet. Fir alle drei Sphéren aber gilt, was schon Aristote-
les gegen Platon @nwandte dal sie namich erziehungsstaatlich oder staatspadago-
gisch nicht angemessen konzipierbar sind Der Staat kann nur algemeine gesetzliche
Regeln fur das L eben in der birgerlichen Gesellschaft setzen und fir die Einhaltung
und Modernisierung dieser Regeln Sorge tragen. Aber er kann umseina selbst undum
der Freiheit der Menschen willen aus der birgerlichen Praxis keine staat liche machen.
Seine Sphéren sind d eder Reg erung, der Rechtsentwicklung und der Recht sprechung,
nicht aber Vdksaziehung und birgerliche Geschéftigkdt.

Dietieferen Grindefir diese begrenzte Zugéndigkeit des Staates sind bei Hegel,
der den Staat am Ende doch zu einer Sphére substartieller Sittlichkeit hypostasiert,
nicht ausgefiihrt. Sie finden sichdagegenbereitsinKants Thearie biirgerlicher Offent-
lichkeit und in jenen Reflexionen, in denen Wilhelm van Humboldt die Erziehung und
Bildung der Heranwachsenden al's eine 6ffentliche Aufgabe und die birgerliche GesdlI-
schaft alseine res publica ausgewiesen hat, welche mehr as das von Hegel durch den
Staat Uberhohte System dkonomischer Bediirfnisseist. Humboldt unter schied zwischen
dem in biir gerlichen Gesell schaft en unver meidlichen Konkurr enzkampf wirt schaftender
Subjekte und der nicht minder agonalen Entwicklung und Kultivierung der mensch-
lichen Fahigkeiten und Bedurfnisse. Von beiden erhoffte er sich eine Transformation
der relativen Einférmigkeit der Uberkommenen Geburts- und Beufsstéande in eine neue
Mannigfatigkeit der Individuen und ihrer Lebensformen. Der Erziehung und Bildung

12 Hegd: Gymnasidrede vom 2. September 1811, S. 273f.
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wies er von hierher die Aufgabe zu, Subjekte mit einer je individuellen Eigentimlich-
keit hervorzubringen, die fahig sind, privat, gesellig und offentlich miteinander zu
kommunizieren. Die Gesamtheit solcher Subj ekte nannte er, der Sache nach sich von
Hegels Verstandnis der biirgerlichen Gesdllschaft als eines durch den Staat zu Uber-
wolbenden Systems expandierender Beduirfnisse abgrenzend, “Nation”.

Humbddts Begriff der Nation ist weder staatlich, noch volkisch oder nationa-
listisch ausgerichtet. Er verwendet diesen Begiiff zur Beschreibung solcher Aufgaben,
dieniacht nur von 6ffentlicher Bedeutung sind, sondern auch dffentlich wahrgenommen
werden missenund sich weder in der burgerlichen Gesdlschaft als einem expandieren-
den System 6konamischer Bedirfnisse noch beim absol utistischen Staat angemessen
verorten lassen. AlsNationalanstalten im so verstandenen Sinne konzipierte Humbol dt
Einrichtungen wie z. B. das in Berlin gegentiber dem StadtschloR errichtete Museum,
die neu gegrindete Berliner Universitét, die Akademie der Wissenschaften und nicht
zuletzt die gesamte algemeine, offentliche Erziehung. Von diesen Einrichtungen sagte
er, semil¥ieten dort, wo sie staatlich organisiert werden, denn dann herrscheinihnen
der “Geist da Regierung”, welcher eine gewisse “Einférmigkeit und eine fremde
Handlungsweise in der Nation” hervorbringe.** Hierdurch werde am Ende richt nur
das freie Leben der Nation geschwécht, sondern auch dem Staat selbst Schaden
zugefugt. In der staat lich gelenkten Erziehung und Unterweisung der Jugend zeige sich
dies daran, dafi3 diese alsdamn dem Staat und der Gesellschaft fur vorbestimmte Situa-
tionen zugerichtete Subjekte zuflihre, eigentiimlich gebildete Subjekte aber, von denen
alein gesdlschaftlicher Fortschritt ausgehen konne, vorenthate.™

Das Neue an der hier von Humboldt entwickelten Staat skritik ist, daf® sie nicht im
Namen eines utopisch entworfenen besseren Staates, sondern mit den immanenten
Grenzen der Wirksamkeit des Staates argumentiert und das Problem der Staatspad-
agogik oder des Erziehungsstaates mit dem Problem einer vom Staat gesteuerten
Okonomieund & nes Wirtscheftsstaates in Beziehung setzt, wieer von Fichte spéter im

13 Humboldt, W. von: Ideen zu einem Verauch, die Grénzen der Wi rksamk eit des Staat es
zu bestimmen (1792) S. 113.

14 “... soll die Erziehung ... Menschen bilden, so bedarf es des Staats nicht. Unter freien
Menschen gewinnen alle Gewerbe besseren Fortgang; bltihen alle Kiinste schoner auf,
erwdtern sich alle Wissenschaften. ... Bei freien Menschen entsteht Necheiferung, und
es bilden sich bessre Erzieher, wo ihr Schicksal vom Erfdg ihrer Arbeiten, a's wo es
von der Beforderung abhéngt, die sie vom Staat zu erwarten haben. Es wird daher
weder an sorgféd tiger Familienerzienung, noch an Anstdten < nitdiche und natwen-
diger gemeanschatlicher Erziehungfehlen. ... Offentliche Erziehung scheint mir daher
ganz aul¥erhalb der Schr anken zu liegen, inwelchen der Staat seine Wirk samkeit halten
muR.” (ebd., S. 145f.)
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“Geschlossenem Handd sstaat” korwi piert worden war.*> Unter moder nen Bedingungen
koénnen sich nach Humboldt Bildung und Arbeit erst fruchtbar weiterentwickeln, wenn
die Einzelnen auf eine freie Mitwirkung an den Uber die birgeliche Gesellschaft
Hegel shinausgehenden gesellschaft lichen Tatigkeiten vorbereitet werden und wenn die
Bildung der nachwachsenden Generation nicht auf eine sich naturwiichsig entwickeln-
de Teilung der Arbeit hin finalisiert wird. Folgerichtig suchte Humboldt an die Stelle
einer staatlichen Reglementierung der Schulen ein weltanschaulich nicht normiertes,
einheitli ches und &ffentliches Schulwesen mit staatlich geordneten Richtlinien, kommu-
naler Schulaufsi cht, wissenschaf tlichen Deput ationen und mannigfaltigen Ubergangs-
moglichkeiten in Spezialschulen zu sézen So gesehen gellt seine Konzeption ne-
tionaler Bildungsanstalten eine moderne, Aristoteles und Hege Uberbietende, den
veranderten Zusammenhang von Bildung, freer Gesdligket, Arbeit und Politik
reflektierende V ariante jene Kritik dar, mit der beeits Aristatel esvor einer Staatspad-
agogik im Dierste @ nes Erziehungsstaates gewarnt hat.

Staatspadagogische Konzepte definieren die menschliche Gesamtpraxis as eine
staatlich verfafde und konzipi eren das menschliche Handeln in den Bereichen der
Arbeit, der Sitte, der Politik, der Kungt und der Religion so, dal3 diese ihre auf den
Staat hin ausgerichtete Verfaldtheit und Bestimmung durch eine vom Staat geleitete
und gelenkte Erziehung erhdten. Zusammengenommen weisen beide Grundziige
staatspadagogische Konzepte und Konstrukte as solche aus, die einen totaitéren
Anspruch auf Ganzheitlichkeit vertr eten, denn Se gehen vom Staat ds der Gesamtheit
und Ganzheit aller menschlichen Tétigkeiten aus und sind totalitér, weil sie die An-
erkennung einer solchen Ganzheit durch die Erziehung und Bildung der Blrger zu
erzeugen und auf Dauer zu stellen suchen.

Versucht man, die beiden Grundziige staatspadagogischer Optionen und Modelle
graphisch darzustellen, sobiete sich en Schema an, das auseinem inneren und einem
au3eren Kreis besteht. Der auflere Kreis weist den Staat al's zentrale Or dnungsingtanz
ener daatlich verfalten Gesamtgesellschaft aus, de nicht nur fir Politik, sondern
zugleichfir Sitte, Arbat, Kunst und Ideol ogi éReligion zustandigist. Der inneeKreis
erkennt dem padagogi schen Handeln die Bedeutung & nes staatlichen I nstrumentes zur
Herstellung und Bewahrung der auf den Staat hin finalisierten Gesamtordnung zu.
Beide Kreiselassen sich durch Pfeile verbinden, welche angeben, wiein diessmModell
dielmpu seund Enwirkungen korstruiet und gedacht werden.

[..]

Den erziehungsstaat lichen und staatspédagogi schen Annahmendieses Modells zufolge

15 Vgl. zum folgenden Benner, D./Kemper, H.: Zur Theorie und Geschichte der Reform-
padagogik. Band 1 (1993) S. 162-173. Zur bildungstheoreti schen Kritik an Fichte siche
Hellekamps, S.: Die Grindung der Republ ik (1996) S. 107ff.
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sind nur zwei Typen und Richtungen fir Impulse und Initiativen zugelassen. Die vom

aul3eren Kreis ausgehenden wirken vom Staat her auf das Erziehungssystem ein. Die

vominneen Kreis ausgehenden| mpul severléangern deseWirkungen in sdche diedas

Erziehungs- und Bildungssystem auf die gesellschatftlichen Tétigkeiten, auf Arbeit,

Sitte, Kunst und Religion/Ideologie austibt. Beide Richtungen zusammengenommen

besagen, dal in diesem System letztlich alle Initiativen vom Staat ausgehen, der die

gesdlschaftlichen Teilbereiche, also Okonomie, Moral, Kunst und Religion, durch das

Erziehungs- und Bildungssystem und die in diesam erfolgende Normi erung der Ge-

sinnung und des V erhaltens der nachwachsenden Generation zu steuern sucht.

Was dies dea Sache nach bedeuted, ze gt sich, wenn wir fragen, wdche der tber-
haupt nur denkbaren und mdglichen Beziehungen zwischen Politik, Okonomie, Sitte,
Padagogik, Kunst und Religion auf diese Weise ausgeschl ossen werden. Alsdann zeigt
sch, dal3 von dem Insgesamt aller nur denkbaren Konfigurationen zwischen au3erem
und innerem Kreis drei Richtungen ausgeschlossen bleiben:

— Esgibt in dem skizzierten Schema keine Impulse, die van Arbeit und Sitte Kunst
und Religion, ausgehen und auf die Erziehung und Bildung der nachwachsenden
Generation einwirken; sie werden ausgeschlossen, dadie padagogische Praxisallein
vom Staate her reguliert werden soll.

— Esgibt in ihm keine Impulse, die von der padagogischen Praxis und vom Erzie-
hungs- und Bildungssystem ausgehen und auf die palitische Bildung der Birger
einwirken; sie werden ausgeschlossen, da Erziehung und Bildung nicht die kinftige
Politik bestimmen, sondern der Staat die Erziehung und Bildung reglemertiert.

— Und es gibt schliefdich auch keine Impulse, die von den anderen gesellschaftlichen
Tatigkeiten ausgehen und auf staatliche Entschadungen und Befugnisse Einflul3
nehmen; sie werden ausgeschlossen, da jede gesdllschaftliche Tatigkeit staatlich
normiert und die Politik alleiniges Agens sein soll.

Auf der Exklusion solcher | mpulse, Beziige und Wechselwirkungen beruht der eigen-
timlich ganzheitliche und taalitére Charakter staatspadagogischer Konzepte und
Konstrukte. Ihre Ganzheitlichkeit geht darauf zurick, dafld inihren - wie der dufere
Kreis symbolisiet - einzig der Staat das Ganze der fir den Erhalt und die Weiter-
entwicklung einer Gesdllschaft notwendigen Téatigkeiten prasentiert undzusammentélt.
Ihr totalitédrer Charakte besteht darin, dal3in ihnen die Garzheit nicht auf das Ins-
gesamt der im aul3erenKreis verorteen gesd | scheftlichen Téti gkeiten und Teilsysteme,
sondern darauf gegr tindet wird, dal3 sich Staaten der Erziehung und Bildung beméchti-
gen undihreMacht auf dem Wegeder Manipulation und Indoktrination sowie Steue-
rung des Fihlens, Wollens, Denkens und Handelns der Her anwachsenden als der
kinftigen Blrger zu sichern suchen.

Dasselbe Scherma eignet sich Ubrigens ebenso zur Darstellung anderer ganzheit-
lich-totditérer Modelle. Man braucht in ihm nur den im duReren Krds mehrfach
auf tretenden Staat gegen Religion oder Okonomie auszut auschen und den zun&chst der
Religion oder der Okonomie zugewiesenen Platz dem staatlichen Politiksystem zu-
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zuordnen. Alsdann fungiert das padagogische Handeln a's ein Instrument zur Erhal-
tung und Tradierung eirer staatlich, religits oder 6koromisch vebirgten Gesamt-
ordnung. Seine Auf gabe bleibt dabel unverdndert digjenige, die nachwachsende Gene-
ration zur Bejahung und Arerkennung eéne vorgegebenen ode von eéng Elite vor-
entworfenen Ordnung zu fihren. Theoretische und praktische Padagogiken, die dieser
Aufgabeverpflichtet sind, nennen wir im folgenden affir mative Padagogiken. Fir den
Fall, dald nicht eine bestimmte Religion oder ein bestimmtes Wirtschaft ssystem,
sondern ein Staat beansprucht, unmittelbar feststellen zu kdnnen, was durch Erziehung
und Bildung der nachwachsenden Generation bgjaht und af firmiert werden soll, spre-
chen wir von Staatspadagogik. Dieser D efinition zufolge gibt es verschiedene Formen
affirmativer Padagogik. Eine von ihnen ist digenige der Staatspadagogik. Nicht alle
affirmativen Padagogiken sind Staatspadagogiken, wohl aber ist Staatspédagogik
notwendigerwei se affirmative Pédagogik.

Mit dieser Begriffsbestimmung ist freilich erst die eine Seite der uns hier beschafti-
genden Frage nach dem Status der Padagogik zwischen Staatspadagogik und reflektie-
renda Padagogik geklart. Zu einer genaueren Begriffsbestimmung dessen, was unter
ener reflektierenden Padagogik zu verstehen ist, gelangen wir, sobald wir jene Bezlige
und Impuse, diein dem obigen Schema zum Zwecke der Darstdlung dessen, was
unter affirmativer Padagagikimallgemeinen und urter Staatgpéadagogik im besonderen
Zu verstehenist, ausgeschaltet wurden, nicht |énger ausgrenzen, sondern ausdrticklich
zulassen. Alsdann gibt eskeinelinearen Einwirkungen des Staates auf Erziehungs- und
Bildungsprozesse, ebensoweni g linear e Einwirkungen staatlich gesteuater Erziehungs-
und Bildungsprozesse auf andeae gesellschaftliche Téatigkeiten und Teilsysteme. In
einer graphischen Darstellung des Modéells el ner reflektierenden Theorie der Erziehung
und Bildung missen vidmehr d le Einwir kungsmdgl ichkeiten grundsét zlich zugelassen
und gleichzeitig alle linearen, monokausalen Einwirkungen durch mégliche Wechsel -
wirkungen ersetzt werden. Alsdann aber verschwindet auch die Differenz zwischen
dem auReren staatlich gesteuerten Kreis ékonamischer, sittlicher, asthetischer und
rigidser Tétigkeiten und dem inneren Kreis einer saatlich instrumentaisierten
affirmativen Padagogik.

An die Stel le beider Kreisetritt nun ein Viedeck, dessen Eckpunkte die ausdifferen-
zierten Formen menschlicher Té&tigkeit symboliseren. Diese sind nicht mehr auf ein
internes oder externes Telos hin finalisert, sondern kénnen in ale nur denkbaren
Reflexionsheziehungen zueinander treten. Darum bezeichnen die Pfelle im zweiten
Schema nicht lineare Wirkungen und A bhangi gketen, sondern offene Wechsalwirkun-
gen und Interdependenzen zwischen den Praxisbereichen. Der dulRere Kreis der gesell-
schaftlichen Tétigkeiten ist um digjenige des padagogischen Denkens und Handelns
erwdtert, und das Verhdltnis dler Téigketen ist nun so konzipiert, dal3 keinem
gedlschaftlichen Teilsystem eine Vor rangstellung gegeniiber den ander en einger &umt
und mithin keines darauf verpflichtet wird, Forderungen e nes sich zum Gesamtsystem
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hypostasierenden Teilsystems zu affirmieren.*®

In einem nicht auf Bejahung und Anerkennung im Denken und Handel n verpf lichte-
ten, sondern reflektierenden Verhd tnis treten an die Stelle der linearen Impulse und
Einwir kungsmoglichkeiten im ersten Schema Wechsel wirkungsmogli chkeiten. Fur das
padagogische Handdn bedeute dies, dal? es nicht mehr darauf verpflichtet ist, die
nachwachsende Generation zur Affirmetion erziehungsstaat licher V orgaben zu fiihren,
die es staatspadagogisch durchzusetzen gilt, sondern dald es die Freiheit gewinnt, die
Lernenden in die zwischen den Bereichen menschlichen Handelns und in diezwischen
diesen bestehenden Abstimmungs- und Reflexionsprodeme eireufiihren. Die Alternati-
ve zu staatgpadagogischer Affirmativitét kann darum keineswegsin Forderungennach
einer Negation oder Verneinung jeglicher Bg ahung liegen. Denn diesen lagen ja
wiederum lineare Impulse zugrunde; sie wéren daher letztlich nichts anderes als eine
umgekelrte Affirmation. Statt staatspadagogi sche und andere Affirmationen einfach
mit Gegenaf firmationen zu konfrontieren, bezei chnen wir den Unterschied zwischen
affirmativen und nicht-affirmativen Erziehungs- und Bil dungskonzepten mit dem
Begriff “reflektierend”. Diesa schlidt monokausae Bezlige zwischen verschiedenen
Tatigkeiten und gesedllschaftlichen Systemen aus und erlaubt es, die voneinemBereich
auf andere Bereiche ausgehenden Impulse nicht linear nach einem Einwirkungsmodell,
sondern as Wechselwirkung zu denken.

]

Stellt man beide Schemata in diesem Sinne einander gegeniiber, so 1afd sich mit ihrer
Hilfe nun einer affirmativen Staatspadagogik eine reflektierende Padagogik gegentiber -
sellen, welche ihre Zidle und Ausrichtung ni cht vom Staate her bezieht, um sie dann
Uber die Erziehung und Bildung der Jugend auf dem Wege einer Normierung des
Denkens, Fihlens, Wollens und Handd ns der Heranwachsenden an andere gesell-
schaftliche Bereiche weiterzugeben. Eine sich von affirmativer Staatspédagogik
unterscheidende reflektierende Padagogik wird ihre Aufgabe vielmehr darin erblicken,
dieHeranwachsenden in Refl exionsmdglichkeiten der zuweilen hdchst problemat ischen
Wechsd wirkungen zwischendengesd | scheftlichen Tellsysemen einzufihren. Siewird
hierbel ausdricklich darauf verzi chten, einem der Bereiche die Bedeutung einer linear-
normset zenden und monokausal wirkenden Instanz gegentiber den anderen zuzuer ken-
nen. So gesehen stehen in den beiden Schermata einander theoretische Grundannahmen
und Handlungskonzepte einer affirmativen Staatspéadagogik und ei ner reflektierenden
Gesdllschaftspadagogik gegentiber. Affirmative Handlungskonzepte zielen auf die
Bejahung vorgegebener oder stdlvetretend antizipiater Positivitéten; solche Bgahurg

16 Vgl. zum zweiten, auf der folgenden Seite abgedruckten Schema vgl. Benner, D.:
Allgemeine Padagogik (1996) S. 34.
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schliddt immer die Negation dessenein washicht begjaht, aner kannt, Ubernommen oder
tradiert werden soll. Reflektierende Handlungskorzepte zelen dagegen wede auf
Bejahung noch auf Verneinung von etwas, sondern auf ein Lernen, welchesdie Lernen-
den Uber Wechsdwirkungen zwischen den verschiedenen Bereichen und Systemen
menschlichen Derkens und Handens aufkiért und in die zwischen desen sowie in
diesen selbst best ehenden Refl exionsprobleme einfihrt. Zid ist es hierbe, die dlen
affirmativen Modellen eigene Hierarchizitét zwischen einem normsetzenden Bereich
und den sdcher Narmsezung ausgesdzten anderen Bereichen in eine Nicht-Hierar-
chizitét aler Bereiche menschlichen Denkens und Handelns zu Gberfihren.

1.3  Zur Fragw urdigkeit bisheriger Typisierungen der Padagogik
der DDR

In moderner Akzentuerurg &3t sich die von Aristoteles an Platons Erzienungsstaat
und Staat spddagogik entwickelte Kritik zu der Hypothese verdichten, dal? Erziehungs-
saaten und Staatspadagogiken theoretisch alenfalls als Ideologie und in praxi nur as
eine vortbergehende totae Herrschaftsformation, niemals abe als eine dauerhafte
gesdllschaftliche Praxis moglich sind. Mit dieser Hypothese soll nicht bedtritten
werden, dai3 erziehungsstaatliche und staatspadagogische Konzeptepartidl praktizier-
bar und an geschichtlichen Formationen nachweisbar sind. Vielmehr soll mit ihr die
noch zu prufende Vermutung ausgesprochen werden, dal3 die Grundstr uktur mensch-
lichen Lernens und die Komplexitt der sich unter modernen Bedingungen auch
ingtitutiondll in Arbeit, Pé&dagogik, individuelle Mord, Politik, Kunst und Religion
ausdifferenzierenden menschlichen Tétigkeiten durch Konstrukte verfehlt werden,
welche den Staat als eine grofitmdgliche Eirheit auffassen und in der staatli chen
Verfaldtheit aler menschlichen Téatigkeiten einen Garanten fur eine gute Ordnung zu
sehen suchen.

Was mit desa Annahme geneirt ist, |a3t sich aneinigen inder Literatur haufig
genannten staatspédagogischen und erziehungsstaatli chen Konstellationen aus der
deutschen Geschichte verdeutlichen. Als aste Konstdlation diesa Art werden mdst
dasDeutscheKaiserreich nach 1871, a's zweite die national sozialistische Diktatur von
1933-1945, dls dritte die soziadistische Teilrepublik DDR und im Zusammenhang
hiermit zuweilen auch die BRD, jedenfals jene der vierziger und finfziger Jahre,
genannt."’

17 Vgl. hierzu die Beitrage von Kuhlemann, F.-M., Tenorth, H.-E. und Sholz, H. In:
Bennea, D./ <hriewer, J./Tenorth, H.-E.: Erziehungsstaaten (1997); siehe auch W.
Dorsts Abhandlung “Menschenerziehung in Westdeutschland” (1961) S.37 ff., in
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Padagogik und Schulsystem des Deutschen Kaiserreiches sind immer wiede as
eine hinter die Padagogik der Aufkldrung und de deutschen Klassik zurtickfallende,
staatlich veror dnete und padagogisch exekuti erte Disziplinierungspraxis beschrieben
und kritisiert worden, welche die Schule als eine “ Schueder Untertanen” organisiert
und dem Staat nicht zur politischen Partizipation fahige Blrger, sondern gehorsame
und ergebene Befehlsempfanger zugefiihrt habe. Auffassungen wie diese werden
inzwischen einer Geschichtsbetrachtung zugerechne, die von den realgeschichtlichen
Inter dependenzen zwi schen Politik-, Erziehungs- und Beschaftigungssystan abstra-
hiert, naiven Vorstelungen einer monokausal vom Staat zu steuernden Einwirkungs-
pédagogik anhangt und dieStaats- und Erziehungsideologiedes K ai sarei ches dadurch
unzuléssig verdoppelt, dal3 sie as Wirklichkeit ausgibt, was diese intendiert hat. Die
Sichtwe se einer solchen oft unmittelbar politisch wertenden Geschichtsschreibung ist
inzwischen sowohl durch soziawissenschaftliche als auch durch realgeschichtliche
Rekonstruktionen modifiziert und erweitert worden.”® Diese gtellen z. B. als pad-
agogische Leistung innerhalb da Gesellschaftsertwicklung des Kaisareichs heraus,
daf3 das Erziehungssystem in Deutschland Endedes 19., Anfang des 20. Jahrhunderts
durch die Al phabetisierung nahezu des gesamten V olkes & nen M oderni sierungsschub
mitbewirkt und den gesdlschaftlichen Ubergang zur industriellen Produktionsweise
beschleunigt habe. Diese Beschleunigung sd auch das Verdienst einer theoretisch
ausgebildeten und mit padagodgschem Sachverstand agierenden, professiondlen
L ehrerschaft gewesen, deen Einflul3 zusammen mit den Entwicklungenim Beschéfti-
gungssystem schliefflich dazu beigetragen habe, dal?3 der im Politiksystem gefihrte
Kampf gegen die Sozialdemokratie deren Erstarken nicht verhinder n konnte.

Schwieriger ist es, analoge Ambivaenzen fir die relativ kurze Zeit der national so-
Zidigtischen Herrschaft zu rekonstruieren. Neuere Studien haben aber auch hier
totalitarisnustheoretische Annahmen problematisiert und relativiert, welche das
NS-Regime as einen vom sogenannten “Fihrer” gelenkten, alle Bereiche der gesell-
schaftlichen Praxis beherr schenden Erziehungsstaat charakterisiaten. So wurde zum
enen gezei g, daid dienationalsozial i gische I ndoktrination i hre Erfol ge weitaus weni-
ger mit den Mitteln unterri chtlicher Unterweisung in dl gemeinbildenden Schulen als
vielmehr auf dem Wege einer “Bildungsbegrenzung” sowie Ube die Jugendorganisa-
tionen der HJund desBDM erzidlte.®* Angemekt wurde ferner, dafl3 die vom NS-Regi-
me praktizierte Bildungsbegrenzung im Zusammenhang mit der Abschaffung weiter

welcher die These vertreten wird, dal3 wete Teile dea zeitgendssi schen Padagogikin der
BRD staatspadagogischen Konzepten und I deol ogien verpflichte seien.

18 Vgl. hierzu Kuhlemann, F.-M.: Das Kaiserreich als Erziehungsstaat ? (1997).

19 Vdgl. Tenorth, H.-E.: Zur deutschen Bildungsgeschichte (1985).
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Telle da akademischen Lehrerausbildung und einer Pditiserung der Untaricht-
sinhaltebereitsvor B eginn des Zweiten Weltkrieges diefunktional e L el stungsfahi gkeit
des Bildungssystems zu geféhrden begann.?® So gesehen ist auch das NS-System kein
tragféhi ges Beispiel dafiir, dal3 Staat spadagogik in einem redlistischen Sinne prakti-
kabel ist.

Fassen wir den Ertrag dieser vorlaufigen Uberlegungen zusammen, so lassen sich
nun zwe Aussagen zu den Grenzen daatspadagogischer Modelle, Konstrukte und
Praktiken machen, die zusammengenommen Anlal? geben konnen, auch die Padagogik
und das Er ziehungssystem der DDR einer neuen Sichtweise zuzufthren:

(D) Mit der fir zivilisiete Gesdllschaften konstitutiven Unter scheidung zwischen
Staat, Familie, individueller Geselligket und Offentlichkeit ist eine Sichtweise auf die
Komplexitat gesellschaftlicher Wirklichkeit vorgegeben, welche die Reichweite mono-
kausaler Annahmen hinsichtli ch einer unmittelbaren Wirksamkeit staatlicher Intentio-
nen in den vom Politiksystem zu unterscheidenden Systemen der Erziehung und
Bildung, der Arbeit und Beschaftigung, der Familie und de individuellen Geselligkeit
sowie de offentlidhen Kommunikation deutlich begrenzt.

(2) Menschliches L ernen ist begr tindet in der nicht ableitbaren anthropologischen

Grundtatsache der Bildsamkeit als der unbestimmten und offenen Fahigkeit des Men-
schen, individuell und interaktiv in Auseinandasetzung mit der Welt Fahigkeiten zu
entwickeln. Insafernsind Mani pulation, | doktrination und staatlich gelenkte Agitation
- in groRerem MalZe jedenfalls - nur um den Preis einer Beschédigung menschlichen
Lernens moglich. Ihre nachteiligen Folgen wirken sich dann aber nicht nur auf die
gesdllschaftliche Praxis inalen Bereichen menschlichen Handelnsaus, sondern kénnen
wiederum lernend efahren, reflektierend aufgearbeate und im Handeln veréndert
werden.
Zusammengenommen erlauben beide Argumente eine Betrachtungsweise der Pad-
agogik und des Erziehungssystems der DDR, welche deren bisherige Innen- und
Aul¥enansichten modifiziert und um neue Perspektiven erweitert. Was hiermit gemeint
ist, kann an jenen Typisier ungen verdeutlicht werden, welche die Padagogk der DDR
bisher erfahren hat. Hierbei empfiehlt essich, zwischen Sdbst- und Fremdtypologisie-
rungen zu unterscheiden sowie Ubereinstimmende von nicht-tber einstimmenden
Einschét zungen abzugr enzen.

Die zwar nicht in der Bewertung, woh aber in der Konstatierung des Sachverhalts
Ubereingtimmende interne und externe Typisierung der Pédagogik der DDR ist al-

20 Vgl. Kater, M: Hitlerjugend und Schule im Dritten Reich (1979); Scholz, H.: Na-
tiond sozialigische Machtausiibung im Erziehungsfdd und ihre Wirkungen auf die
junge Generation (1981); Stachura, P.: Das Dritte Rach und die Jugenderziehung
(1980); Wolsing, Th.: Die Beufsausbildung im Dritten Reich im Spannungsfeld der
Beziehungen von Industrie und Handwerk zu Partei und Staat (1980); siehe auch
Tenorth, H.-E.: Zur deutschen Bildungsgeschichte (1985).



Zur Fragwiirdigkeit bisheriger Typisierungen der Pddagogik der DDR

gemein bekannt. Danach war die Erziehungswissenschaft der D DR wie jene anderer
sozialigti scher Staaten eine soziaistische Wissenschaft auf der Grundlagedes Marxis-
mus-Leninismus. Als solche ist sie von ihren Veatretern al's hbchstentwickdte Form
wissenschaf tlicher Padagogik gepriesen und van ihren Kritiken, vor alem jenen aus
Westdeutschland, dar unter namhaf te Beflirworter einer marxistisch-mat erialisti schen
Erziehungswissenschaft, as ideologische Weltanschauungspadagogik abgelehnt
worden.”* Wir gehen im folgenden nicht von dieser gelaufigen Typisierung aus. Denn
sie hat zwar - in der kritischen westlichen Variante - durchaus auf kritikwirdige
Sachverhalte hingewiesen, zud eich jedoch dazu bd getragen, dal3 unter dem Klischee
einer marxistisch-leninistischen Wissenschaft ode Weltanschauungspadagogik die
relative Breiteder inder DDR vertretenen kritischen Positianen wede in ihren Bezil-
gen zur Tradition padagogischen Denkens und erziehungswi ssenschaf tlicher Theorie-
entwicklung noch hinsichtli ch der inihr nachweisbaren Kontrover sen wahrgenommen,
analysiert und erforscht wardeniist.

Waéhrend sich dieSelbst- und Frendetiketierung der Padagogik der DDR asener
Disziplin deswissenschaftlichen Marxismus-L eninismusbzw. alseiner sékul ari Serten
Form einer Weltanschauungspadagogk auf den Theoriestatus und die unterstellte
Bedeutung der Padagogik fir die konkrete Praxis und die gesellschaftliche
Entwicklung konzentrierte, versuchten andere Typisierungen, die vergangene und
kiinftige Entwicklung der sozalistischen Gesellschaften undder DDR zu erkldren und
vorauszusagen. Auch hier lassen sich wiedea externe und interne sowie schliddich
solche Typisierungen unterscheiden, die von Autoren stammen, die bis zu ihrer Uber-
siedlung oder Flucht in die BRD in der SBZ und in der DDR tétig gewesen sind.

Die extanen Typid erungen lassen sich nach ihren Annahmen und Voraussagen
zwel einander ausschlielfenden Auffassungen zuordnen, von denen die eine korver-
genz-, die andere divergenztheoretische Hypothesen vertritt. Die konvergenztheoreti-
sche Fremdbeobachtung der Padagogik und des Erziehungssystems der DDR versuch-
te, dasin der politischen Selbst- und Fremdbeurt eilung ebenso wiein der ideologischen
Geschichtsschreibung héufig verwendete Klischee einer marxistisch- leninistischen
Wissenschaftsauffassung oder Weltanschauungdehre zu durchbrechen. Sie ging
namlich von der Annahme aus, die gesellschaftliche Entwicklung in den kapitalisti-
schen und sozidistischen Landern werde am Ende weder zu einer Stérkung des Kapi-
talismus noch zu einer Stabiliserung des red existierenden Sozialismus fihren,
sondern eine dritte Gesdl |schaftsf ormation hervor bringen, welche Uiber die Gegensétze
von Kapitalismus und Sozialismus, birgerlicher und sozid istischer Wissenschaft und

21 Vgl. Akademie da Padagogischen Wissenschaften der UdSSR/Akademie der Pad-
agogischen Wissenschaften der DDR (Hrsg.): Padagogik (1989); Schmied-Kowarzik,
W.: Dialektische Padagogik (1974); Gamm, H.-J.: Die beibende Bedeutung eines
kritischen Marxismus fir die erziehungswissenschaftliche Diskussion (1992).
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Praxis hinausgelangt.2

Diese Annahme der konvergenztheoretischen Betrachtungsweise it inzwischen
durch das Ende der meisten Staaten des real existierenden Sozialismus empirisch
falsfiziert worden. Die konvergenztheor etischen Annahmen wéren freilich auch dann
nicht minder problematisch, wenn de sozalististhe Staatengemeinschaft heute noch
unverandert weiterbestiinde. Sie verleiteten némlich einigeihrer Vertr eter und Protago-
nisen dazu, die sel bsterhobenen politischen Optionen fir einen sogenannten dritten
Weg ds die noch ausstehende, dem kiinftigen Geschichtsprozed mit GewiRhdt inha-
rente Vernunft auszugeben. Von dieser wurde dabei angenommen, dal3 sie sich im
Konkurrenzkampf der westlichen und 6stli chen Gesdl Ischaftssysteme aufgrund einer
den Industriegesel Ischaften ei genen immanrenten Kausalitét durchseézenwerde.

Im Hinblick auf die Entwicklung der Bildungssystemevertrat Horst Siebert 1970
die Auffassung, in “der BRD (werde) die starre vertikale Gliederung (des Schul-
sysems in Hauptschulen, Realschulen und Gymnasien, D.B./H.S.) mehr und mehr
abgebaut, in der DDR ... die Einheitsschule zunehmend differenziert. Beide ur spriing-
lich extrem verschiedene Schulen néhern sich damit dem Ziel einer integrierten und
zugleich diffaenzieten Gesamtschule ... . Die Gesamtschule stellt einen - wie wir
meinen - optimalen Kompromif3 dar, der sowohl gesellschaftlichen wie padagogischen
Ziden gerecht wird. Die Gesamtschule fordert damit zugleich eine Demokratisierung
und Innovation der Gesdllschaft. Die frihere Einheitsschule der DDR diente der
radikalen Umwal zung der Gesdllschaftsstruktur ; das frihere vertikale Schulsystem der
BRD vefedigte de facto die vorhandenen soziden Strukturen. Die Gesamtschule
dagegen eroffne allen einen beruflichen und soziden Aufstieg durch Leistung.”

Konvergenztheoretische Annahmen wie diese haben sich in fast dlen Punkten als
irrig erwiesen. Weder erdffnete die Gesamtschule in der dten BRD dlen Heran-
wachsenden einen ber uflichen und sozialen Aufstieg durch Leistung, noch brachte sie
die enorme Steigerung hoherer Bildungsabschliissein Westdeutschiand heavor; diese
sind vielmehr vor alem ein Resultat der ref ormierten gymnasia en Oberstufe. In der
DDR aber blieben die prozentualen Anteile von Schillern in der Erweterten Ober-
schule konstart; am Ende der DDR standen dort ca. 10 % Abiturienten eines Jahr-
gangs Ube 30 % Abiturienten imwestdeutschen Schu system gegeniibe.

Als nicht minder problematisch hat sch eine andere externe Betrachtungsart der
DDR erwiesen, welche nicht konvergenz-, sondern divergenzt heoretische Annahmen
veafolgte. Diese sich meist totalitarismustheoreisch verstehende und von der Kon-
vergenztheorie bekédmpfte Position vertrat die Auffassung, dal3im Bildungssystem der
DDR alle Entwicklungen und Entscheidungen von der sozialistischen StaatsfUhrung

22 Vgl. hierzu u.a. Vogt, H.: Bildung fur die Zukunft (1967).

23 Siebert, H. : Bildungspraxisin Deutschland (1970) S. 45.
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ausgehen, welcheihre Zielsetzungen und Normier ungen mit Hilfe des Erziehungs- und
Bildungssystems bis in das Wollen, Denken, Fuhlen und Handeln der Menschen
durchsezt.** Annahmen wiedieseverdoppeln, wenn sieas Erkléarung der Wirklichkeit
und nicht als Beschreibung der Intentionen der Staatsfiihrung ausgegeben werden, in
ihrer Aul¥enansicht die lnnenansicht der | ded ogie undgehen aufgrundihrer Gleichsd-
zung von Intention und Wirkung an der Komplexitétsstruktur der Wirklichkeit
vorbei.?® Auch sie sind durch das Ende des Real-Sozialismus falsifiziert worden, denn
dieses Ende hat nicht rur interne und externe 6konomische und politische System-
griinde, sondern auch solche, die auf die Bildsamkeit und Freiheit des menschlichen
Denkens und Handdns zurtickgehen. Diese kann zwar durch Manipulation, Indok-
trination und I deol ogisierung tangert, niemals aber villig aus oder glei chgeschaltet
werden.

Wenden wir uns von den externen einigen internen Typisierungen der Pédagogik
der DDR zu, so igt als erstes festzustellen, dal? die Auslandspadagogik de DDR
konvergenztheoretischen wie divegerztheoretischen Amahmen stes auf das Ent-
schiedenste entgegengetreten ist. In der Affinitét von Divergenz- und Totalitarismus-
theorie wurde eine unzulassige Gleichsetzung der Padagogik und des Bildungssystems
der DDR mit jenem des NS-Staates gesehen;?® konvergenztheor etische Annahmen
wurden hingegen d s eine Bedr ohung der eigenen Gesdllschaft sformation und Wissen-
schaft sauff assung abgel ehnt, welche ja geradekeinen dritten Weg zwischen K apitalis-
musund Sozialismusintendierte, sondern sich selbst a's die einzig mogliche Alternati-
ve zur kapitalistischen Gesell scheftsformation ausgab.”

Die theoretische und praktische Padagogik der DDR verstand sich in weiten Tellen
as eine sozialistische Padagogik, die mit ihrer Kritik an der diver genztheor etischen
Betrachtungsweise el netotalitari smustheoretische Subsumtion der Padagogk der DDR
unter den Typ einer Padagogik totalitdrer Staaten ablehnte. So hat Werner Dorst, dem
im sogenannten Revisionismusstreit vorgewor fen wurde, wahrend seiner Tétigkeit als
Direktor des Deutschen Padagogischen Zentrdinstituts die richtige Synthese von
Ideologie und Empirie vafehlt zu haben, den Begriff Staatspadagogk in eing Ab-
handlung aus dem Jatre 1961 nicht zur Kenrzeichnung der Erziehungswi ssenschaftim

24 Vgl. Lange, M.G.: Totalitdre Erziehung (1954); Mieskes H.: Padagogik des Fort-
schritts?(1960); Froesg L.: Sowjetisierung de deutschen Schule (1962).

25 Vgl. Oelkers, J.: Intention und Wirkung (1982).

26 Autorenkol lektiv: Die westdeutsche Bildungskrise (1967) S. 109 ff.; Kienitz, W./
Mehnert, W.: Uber Gegenstand und Aufgaben der marxistischen Vergleichenden
Padagogik (1966).

27 Vgl. Rose, G.: “Industriegesellschaft” und Konvegenztheorie (1971).
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eigenen Lande, sondern zur Charakterisierungund Kritik der Erziehungswissenschaft
in der frihen BRD verwendet. Dieser hidt er vor, weterhin die traditiondle Glie-
derung des allgemei nbil denden Schulwesensin Volksschule, Real schule und Gymnasi-
um gutzuheil3en, menschliche Bildung auf Standesbildung zu verk(r zen, der Benach-
teiligung proletarische Schichten nicht entgegenzutreen undaufgrund ibrer antisozia-
listi schen und antikommunigischen Haltung den in der Aderauer-Ara erhobenen
Alleinvertretungsanspruch Westdeutschlands zu bekr &ftigen. Dor sts Kritik der Pad-
agogik in der BRD der vierziger und flnfziger Jahre 18/% trotz ihrer weithin pole-
mischen Zige und ihres sdbst var einer simertstellenden Verwendung von Zitaten
nicht zurtickschreckenden Argumentierens erkennen, dal3 esin der SBZ und in der
Anfangszeit der DDR unter Er ziehungswissenschaftlern ein internes Selbstversténdnis
gegeben hat, welches zwischen einem legitimen und einem illegitimen Verhdltnis von
Padagogik und Pol itik zu unter scheiden suchte. Dieses war nicht ausschlidlich staats-
pédagogisch mativiert, sondern deutete die el genepédagogische Theorie und Praxisals
Tell eines umfassenderen antifaschistischen Kampfes gegen die psychischen und
sozialen Folgen desNS-Staates und as eine Einldsung aller fortschrittlichen Antizipa-
tionen und Hoffnungen der Aufklarung und der Arbeiterbewegung.

Aber auch dann, wenn man zwischen antifaschistischen und staatspadagogischen
Konzepten unterscheidet, weisen ergtere gleichwohl in viden ihrer Auspragungen
zumindest heimliche staatspédagogische Momente auf. Diese zeigen sch an der
theor etischen Grundannahme, Politik, Okonomie, Sitte, Erziehung und Bildung lief}en
sich auf die Herausbildung einer im neuen Staate entstehenden homogeren Gesdll-
schaft verpflichten, in der die Tugenden der Einzelnen mit der allgemeinen Ordnung
einer sozidistischen Volkssitte zusammenfallen.?® Annahmen wie di ese schi enen den
BefUrwartern einer antifaschistisch-sozialistischen Erziehungswissenschaft lange
selbstverstandlich, ja Ausdruck der eigenen Fortschrittlichkeit zu sein. Dieimmanerte
Problematik dieser dem deutschen Faschi smus keinesvegs in allen Punkten kortrér
gegenuiberstehenden Programmatik wurde zuerst von Erziehungswissenschaftlern
bemerkt, die die DDR verlief3en und in die BRD in der Hoffnung oder Gewifdheit
Uberwechselten, dort eine freiere Wissenschaft und L ebensform praktizieren zu kon-
nen. Zu nennen sind hier Theodor Litt und Alfred Petzdt, die beédeihrePositionen an
der Universitét Leipzig aufgaben, um in Born und MUnste am Neuaufbau der west-
deutschen Erziehungswissenschaft mitzuwirken. Zu nennenist ebenso M .G. Lange, der
von M. Mitropolski, dem Leiter des Schulsektors in der Abteilung Volkshildung der
SMAD in Belin-Karlsharst, fir den geplanten ersten Letrstuhl fur soziaistische
Padagogik an der Humboldt Universitét vorgeschlagen wordenwar. Lange verlie3 die
DDR, nachdem er dat zuvar bedeutende Texte zur Grundlegungsproblematik der

28 Vgl. dieBeschreibung unter schiedlicher Ziigedes Antifaschismusin der SBZ in Glinter
de Bruyns autobiographischem Band “Vierzig Jahre” (1996) S. 22.



Zur Fragwiirdigkeit bisheriger Typisierungen der Pddagogik der DDR

Erziehungswissenschaft publiziert und as erster Schriftleiter der 1946 gegrindeten
Zeitschrift “Padagogik” eine grof3e Wirksamkeit entfaltet hatte. |n West-Berlin und
Westdeutschland verdff entlichte er dann kenntnisreiche Arbeiten zum dogmatischen
Wetanschauungschar akter der Erziehung im total itéren Staat, in denen er die Versu-
che der SED, das Erziehungssysem mit de Ideologie des Politiksystems gleich-
zuschalten, entschieden kritisierte. Er rekonstruierte hierbei eine Geschichte der
Pédagogik in de SBZ und DDR, in der seine eigenen, nicht staatspadagogisch, son-
dern bildungs- und gesellschaftstheoretisch argumentierenden Arbeiten kaum noch
vorkommen.”

Abschlief3end lassen wir die Typisierung eines Wissenschaftlers aus der Schule
Peter Petersens zu Worte kommen, welche retrospektiv eine Innenansicht von der
Padagogik der SBZ und friihen DD R entwickelte, in der - trotz aler Vereinfachungen
- 2wischen staatspadagogischen und anti faschistischen Positionen differenzi ert wird. In
seiner Arbeit “Padagogik des Fortschritts?’ unterscheidet Hans Mieskes, de bis zu
seiner Beruf ung nach Giefen Professor fiir Erziehungswissenschaft an der Friedrich-
Schiller-Univesitét in Jena war, drei in der Erziehungswissenschaft der SBZ und
DDR nachweishare Richtungen: estens eine “hochdfizielle, durch und durch ideolo-
gie- und parteigebundene Padagogik unter dem Firmenschild des Marxis-
mus-Leninismus- Stalinsmus”, zweitens eéne* oppartunistische” Padagogik, die “im
innersten Kern zwar nicht von marxistisch-leninistischen Impulsen” Iebt, gleichwohl
wegen ihrer Angepaldtheit geduldet wird, sowie drittens eine “ehemals arbeitsstarke
nichtmarxistische und konsequert antimilitaristische Padagogik” , von der jedoch Ende
der funfziger Jahre nur mehr Spuren zu finden seien.®

Mieskes Klasdfizierung bringt besser als alle andeen, bisher erwéhnten Typolo-
gien dietatsachliche Vidfat der in SBZ und friiher DD R vertretenen Positionenin den
Blick. Gleichwohl erschwert auch ihr abschlieffendes Urteil die Wahr nehmung jener
impliziten und expliziten Kontroversen, die wir innerhalb der Padagogik der DDR
rekongruiet haben und im folgenden darstellen werden. Denn Mieskesgelangt zu dem
pauschalen Befund: “Die sowjetzonale Padagogik entspringt einem ideolo-
gisch-politischen Postulat. Sie ist infolge dessen unvermeidlich dogmatisch, katego-
risch und spekulativ.”3*

Mieskes Klassfizieungerlaubt es, die von M.G. Lange H. Date's, H.H. Bekker,
F. Hofmann und ander en vertretenen Positionen der dritten Richtung zuzuordnen. Die
ander en Klassfizierungen ar gumentier en von einem makrosoziol ogischen Standpunkt

29 Vgl. Lange, M.G.: Totalitére Erziehung (1954).
30 Mieskes, H.: Padagogik desFortschritts? (1960) S. 11.

31 Ebd,, S. 97.
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her. Sesuchen die Entwicklung der DDR- Gesdllschaft entweder divergerztheoretisch
Zu prognostizi eren und bestétigen danndengegen d e Erzi enungswi ssenschaft und das
Erziehungssystem der DDR er hobenen Totditarisnusvorwurf. Oder sieargumentieren
konvergenztheoretisch und sagen dann mit Verweis auf sogenannte Eigenlogiken
indust riegesédllschaftlicher Entwi ckl ungen die Uberwindung aller total itaren Strukturen
voraus. Beide Betrachtungsweisen dringen, wie Oskar Anweiler und Ernst Cloer
gezeigt haben, nicht bis zur Ebene erziehungswissenschaftlicher T heoriebildung und
-diskussion vor.* So eignen sich totalitarismustheoreti sche Betrachtungen insbesonde-
re zur A nalyse des ideologi schen Ver hdltnisses zwischen Staat und Erziehungssystem
oder des ided ogischen Selbstverhéltnisses theoretischer und praktischer Pédagogik,
nicht aber zur K 1érung der inder Praxiswirksamen impliziten und expliziten Theorien
padagogischen Handelns und auch nicht fir eine Analyse der begrenzten Reichweite
saatspadagogischer Optionen. Konvergenztheoretische Ansétze problematisieren
dagegen die totalitarismustheoretischen Annahmen eines weitgehend homogenen
Verhdltnisses von Poalitik, Beschéftigungs- und Erziehungssystem und erlauben die
Wahrnehmung von Spannungen und Diskrepanzen zwischen den ausdifferenzierten
gesdlIschaftlichen Systemen. Sie arbeiten aber ihrer seits mit dem nicht minder proble-
matischen Modd| dnes kortinuerlich fortschreitenden Geschichtsablaufs. Konver-
genz- und divergenztheoretische Sichtwei sen verbindet dabei, daf? siefir Entwicklun-
gen im Politiksystem eire gleiche Erklarungskraft wiefur solcheim Beschéftigungs-
und Erziehungssystem beanspruchen und aufgrund ihrer abgehobenen Allgemeinheit
keineKriterienberdtstdlen, die zur Analyse und Priifung erziehungswissenschaf tlicher
Theorien und Hypothesen brauchbar wér en.

Wir gehen im folgenden von der bereits vor gestell ten Unter scheidung zwischen
Staatspédagogik und reflektierender Padagogik aus. Diese wast, ohnedie tatalitaris-
mustheoretische Kritik auszublenden odea konvergenztheoretische Perspektiven zu
Ubersehen, Anschlumaglichkeiten aninder SBZ und DDR sdlbst gefiihrte Diskussio-
nen Uber die Grundstr uktur padagogischen Denkens und Handelns auf und erlaubt es
vondaher, deseunter erziehungswi ssenschaftlichen Probl emstellungen zu analysieren.

32 Vgl. Anweiler, O.: Methodische Probleme und thematische Auswahl (1990) S. 2f.;
Cloe, E.: Padagogik inder DDR (1994) S. 38ff. E. Cloer war der erste, da die Theorie-
diskusson innerhalb der Erziehungswissenschaft der DDR systematisch und ver-
gleichend analysiert hat; vgl. sane Beitrége “Allgemeinbildung in der Bundesrepublik
Deutschland und der DDR” (1986) “Padagodsche Wisenschaft und Allgemeine
Padagogik in der DDR” (1986). In einem grof3 angelegten, von der DFG finanzierten
Forschungsvorhaben rekonstr uiert E. Cloer inzwischen die Entwicklung der Lehrgestalt
der thearetischen Padagogik an der Universtét Halle. Wir verweasen an dieser Stelle
sowohl auf erste Ergebnisse als auch auf die methodologische Konzeption dieses
Vorhabens, welcheskonvergenz- wie divergenztheareti che Basisannahmen deicher-
malen vermeidet; vgl. Cloer, E.: Bildungspolitik, Padagogik und Erziehungsverhélt-
nisse in der DDR als Gegenstand der historischen Bildungsforschung in den 90er
Jahren (1998).



