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5 


Gerhart Neuner 


Allgemeinbildung - unzeitgemäß?* 


Das Thema „Allgemeinbildung" hat so viele Aspekte, daß, wer darüber 
referiert, sich leicht ins Uferlose verliert. Ich konzentriere mich an dieser 
Stelle auf folgende Fragenkomplexe: 
- Allgemeinbildung obsolet, jedoch Hochkonjunktur relevanter Refor


men? 
- Bildungskanon oder „Entkanonisierung"? 
- Strittige Proportionen zwischen den Bildungsbereichen. 
- Modernisierung des Bildungskanons. 


Erstens. Allgemeinbildung wird von einigen Theoretikern als unzeitgemäß 
abgetan, während andererseits eine Hochkonjunktur curricularer Refor
men zu beobachten ist. Wie erklärt sich dieser Widerspruch? 


In der Zeitschrift „Social Text" konnte der amerikanische Physiker ALAN 
SOKAL kürzlich einen Essay unterbringen, strotzend von täuschend ech
ten Absurditäten und bizzaren Behauptungen. Es ging um die Frage, ob 
archeologisch-wissenschaftliche Erkenntnisse über die Herkunft der ame
rikanischen Urbevölkerung aus Asien den gleichen Rang von Wahrheit wie 
indianische Schöpfungsmythen über deren Aufsteigen aus der unterirdi
schen Geisterwelt beanspruchen könnten (BOGHOSSIAN 1997, S. 49f.). 
SOKAL, dessen Possenspiel zunächst nicht durchschaut wurde, wollte den 
postmodernen Zeitgeist aufs Korn nehmen, der in zahlreichen Wissen
schafts- und Wirklichkeitsbereichen Einfluß ausübt. Diesem Relativismus 
zufolge, in den USA auch Perspektivismus genannt, habe jede „Interpreta
tionsgemeinschaft", also die Indianer, die Schwarzen, die Latinos, die Frau
en, die Homosexuellen, das Recht auf eigene „Narrative", auf eigene Wahr-


* Vortrag, gehalten vor dem Plenum der Leibniz-Sozietät am 18. Juni 1998 
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heit und Wissenschaft, beispielsweise auf eine feministische Algebra. Ge
gen diesen wissenschaftsfeindlichen Affekt haben mittlerweile prominente 
Gelehrte deutlich formulierte Einwände erhoben, unter anderem mit dem 
Buch „The Flight from Science and Reason" (ZIMMER 1998, S. 35). 


Bei modeanfälligen bundesdeutschen Adepten radikal erkenntnisskepti
scher Philosophien, der Postmoderne1 oder einer ihrer Spielarten, der skep
tisch-transzendentalkritischen Pädagogik, liest sich das so: „Wenn ... kein 
letztendliches Wissen vorzeichnen kann, worin Menschlichkeit bzw. Bil
dung aufgeht,..., dann zerfällt auch die Einbildung, lehren zu können, was 
gut und richtig ist" (RUHLOFF 1993, S. 55). Dem ebenfalls zu einem päd
agogischen Modephänomen gewordenen Konstruktivismus zufolge fänden 
wir weder zu einer subjektunabhängigen Umwelt noch zu einem subjekt
unabhängigen System einen Zugang. Jegliche Konstruktion der Wirklich
keit bliebe eine Konstruktion des Subjekts (WERNING 1998, S. 40). Bil
dung, Curriculumtheorien, Emanzipation, Chancengleichheit wären daher 
im besten Falle gutgemeinte, aber vergebliche Illusionen von Pädagogen. 
Wahr ist, in wissenschaftlich geprägten Kulturen, zudem nicht selten mul
tikulturell strukturierten, schrumpfen mit der Zunahme des Wissens sowie 
wachsender Spezialisierung und Ausdifferenzierung der Umkreis geteilter 
Erfahrungen, gemeinsamer Wissensbestände und Kulturgüter. Die Verstän
digung unter den Mitgliedern einer Sozietät wird schwieriger, und der 
gesellschaftliche Konsens droht zu zerbrechen. Aber ist dies nicht gerade 
ein Argument, das gegen die Neigung spricht, dem Allgemeinen in der 
Bildung vorschnell eine Absage zu erteilen? 


Was im Mainstream der Postmoderne oder des Konstruktivismus mit
schwimmende Pädagogen nicht erklären, obschon dies Aufgabe von Päd
agogen wäre: Sind denn absolutistische Wahrheitsansprüche conditio sine 
qua non für jedweden Unterricht, jedwede Erziehung? Müßte man im Hin
blick auf Allgemeinbildung und Unterricht nicht wenigstens zu differen
zieren suchen zwischen umstrittenen, politisch und ideologisch hochrele
vanten Theorien und weniger relevanten sowie relativ gesicherten? Pochte 
man in anderen Lebensbereichen auf letztendliches Wissen, wie dies radi
kale Erkenntnisskeptiker hinsichtlich Unterricht und Erziehung für obli-


1 Eine der Thesen des kürzlich verstorbenen FRANCOIS LYOTARD lautete in der Tat: „Das 
alte Prinzip, wonach der Wissenserwerb mit der Bildung des Geistes und selbst der Person 
verbunden ist, verfällt mehr und mehr" (LYOTARD 1986, S. 24). 
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gatorisch halten, könnte keine Brücke gebaut, kein Gerät konstruiert, kein 
Recht gesprochen, keine Krankheit geheilt, keinerlei Konflikt zwischen 
Menschen oder Menschengruppen gelöst werden. Absolute Wahrheit, die 
allein Lehrer guten Gewissens Heranwachsende lehren dürften, gibt es 
tatsächlich nicht, wenn man nicht religiöse Offenbarungen und Texte der 
heiligen Bücher für solche hält; sie existiert weder im natur- und technik
wissenschaftlichen noch im geistes- und sozialwissenschaftlichen Bereich, 
nicht in einmal in der Mathematik, wo man dies noch am ehesten erwarten 
könnte. Spätestens seit THOMAS S. KUHN weiß man um den Paradigmen
wechsel in den Wissenschaften, der von Zeit zu Zeit zu von diesem so 
bezeichneten wissenschaftlichen „Revolutionen" geführt hat, führt und füh
ren wird, das heißt zur präziseren Fassung von Theorien, die von der Gelehr
tengemeinschaft angenommen werden, weil sie es ermöglichen, Gesetze 
präziser zu beschreiben, anzuwenden und die Folgen ihrer Anwendung mit 
größerer Sicherheit zu prognostizieren (KUHN 1973). Zudem kann man 
neuerdings selbst bei moderateren Postmodernen wie WOLFGANG 
WELSCH lesen, trotz notwendiger Erkenntnisrelativierung müsse mensch
liches Handeln keineswegs vollends der Vernunft und der Gesellschaft der 
Vernünftigen entraten. Generelle Verbindlichkeit bliebe uneinlösbar, aber 
„Verbindlichkeiten auf dem Niveau begrenzter Allgemeinheit'4 bestünden 
weiter, spezifische historische, soziale, lebensform- und wissenskonzept-
bezogene Verbindlichkeiten (WELSCH 1990, S. 266). Sind für eine pro
blemhaft angelegte Vermittlung von Allgemeinbildung solcherart Verbind
lichkeiten nicht zureichend? 


Daß heutzutage Allgemeinbildung unzeitgemäß sei, dafür wird deswei
teren die These von der rasanten Beschleunigung wissenschaftlicher Er
kenntnis ins Feld geführt. Alle fünf Jahre, so in den fünfziger Jahren DE-
REK SOLLA PRICE, der die quantitative Wissenschaftsforschung begrün
dete, verdopple sich das Wissen der Menschheit. Es sei daher ein hoffnungs
loses Unterfangen, in Bildung und Ausbildung hinter der rasanten Be
schleunigung des Wissenschaftsfortschritts hinterherhecheln zu wollen. 
Aus der asketischen Vertiefung in einige der mindestens 5000 wissen
schaftlichen Spezialgebiete mit ihren jeweils eigenen Methoden, Fach
sprachen und Fachzeitschriften, so ein durch derartige Alarmmeldungen 
beeindruckter Pädagoge, ließen sich weder Idee noch Substanz eines allge
meinbildenden Kerns herausdestillieren (TITZE 1992, S. 109). In einer sol-
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chen Hinsicht urteilen Wissenschaftstheoretiker heute gleichfalls differen
zierter. Die Zahl der Publikationen wachse Jahr für Jahr beträchtlich, stell
te man jedoch den sogenannten ,,Verdünnungs"-Faktor mit in Rechnung -
35 bis 50 Prozent aller publizierten Arbeiten würden nie zitiert - , so käme 
man zu differenzierteren Schlußfolgerungen. Was für Allgemeinbildung 
noch wichtiger ist, zwischen Wandlungen in den Kernbereichen von Wis
senschaften und jenen, die sich auf Anwendungen bezögen, etwa techni
schen der Naturwissenschaften, müsse strenger unterschieden werden 
(SENONER 1997, S. 38). Für die Physik beispielsweise formulierten 
ROMPE und TREDER, die das Problem des Fundamentalen studierten, die 
Einheit dieser Disziplin sei nicht schlechthin die Summe ihrer Teilgebiete. 
Vielmehr werde sie konstituiert durch einen Kern von Erkenntnissen uni
verseller Gültigkeit, von theoretischen, mathematischen und experimentel
len Methoden vielfältiger Anwendbarkeit und von multivalent nutzbaren 
Forschungstechnologien und -geraten (ROMPE/TREDER 1985, S. 74). Je 
besser es gelinge, diesen aktiven, produktiven Kern aus relativ wenigen 
Kenntnissen fundamentaler Art und entsprechenden Methoden herauszu-
destillieren, mit desto größerer Sicherheit könnte nicht nur das physikali
sche Grundlagenstudium konzipiert, sondern auch über allgemeinbildende 
Inhalte für das Unterrichtsfach Physik entschieden werden. Die Reduktion 
von Wissensbeständen auf Grundlegendes, auf Allgemeines ist demnach 
keine Fiktion, sondern eine lösbare, obgleich überaus anspruchsvolle Auf
gabe. 


In der Tat: Ungeachtet postmoderner und anderer Krisenszenarios ist seit 
der zweiten Hälfte der achtziger Jahre weltweit eine Hochkonjunktur curri-
cularer Reformen zu registrieren. Lediglich eine Auswahl: Mit der 1994 von 
BILL CLINTON unterzeichneten Reforminitiative „Goals 2000: Educate 
America Act" sowie der Forderung nach Nationalen Bildungsstandards, die 
sich an der Weltspitze im Bildungswesen orientieren sollen, konnte dieser 
nach dem Urteil von USA-Experten nicht unwesentlich die Atmosphäre für 
seine Wiederwahl beeinflussen (TIROZZI 1997 4/6/9, Internet). In den 
USA, in denen traditionell Fragen des Bildungsinhalts in die Kompetenz der 
Bundesstaaten und örtlicher Gremien fallen, sind mittlerweile Wissen
schaftlergremien damit befaßt, Inhalt und Niveaustufen des in der Schule zu 
Lehrenden für die Klassen 4, 8 und 12 zu fixieren. Die vorliegenden curri-
cularen Entwürfe werden in 50 Experi-menten in unterschiedlichen Staaten 
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und Distrikten überprüft und in den Schulen verwendete Curricula bereits, 
daran angelehnt, überarbeitet (DIEGMUELLER 1995, S. 4 ff.).2 


In Großbritannien, das curriculäre Entscheidungen Schulleitern, Fach
vorsitzenden oder einzelnen Lehrern überlassen hatte, war unter der konser
vativen Regierung das „National Curriculum" mit seinen „key stages" für 
7-, 11-, 14- und 16-jährige Schüler eingeführt worden, das den Bildungs
inhalt für zehn Kemfächer verbindlich festlegt. Von einem auf dieser Grund
lage installierten landesweiten Prüfungssystem hängen Regierungzuschüs
se für einzelne Schulen ab, während solche, die bei derartigen Prüfungen 
schlecht abschneiden, drastisch „Sink-Schools" genannt (in etwa „Ausguß
oder Abfall-Schulen"), von den kommunalen Behörden finanziert werden 
müssen, die chronisch knapp bei Kasse sind (KOTTHOFF 1994, S. 2ff.). 
Der Labour-Premier TONI BLAIR hat unmittelbar nach seinen Wahlerfolg 
mit dem Weißbuch „Exellence in schools" deutlich gemacht, daß er diese 
Linie, freilich bei stärkerer Betonung sozialer Akzente, fortzusetzen gewillt 
ist (Labor tightens... 1997, S. 4 ff.). Wachsendes Interesse für ein Kerncurri-
culum ist in anderen angelsächsischen Ländern gleichfalls zu beobachten, 
so in Kanada, wo faktisch für alle Provinzen neue Curriculumpakete vor
liegen, die eindeutigere Vorschriften als bisher beinhalten (SKILBECK 
1992, S. 41). 


In Japan habe die Überprüfung des Schulsystems in den Jahren von 1985 
bis 1987 ein Bild der „Trostlosigkeit" vermittelt. Damit dieses Land für das 
21. Jahrhundert gerüstet sei, berief der Premierminister einen Nationalen 
Rat für Bildungsreform, der ein Bündel von Maßnahmen empfahl, unter 
anderen nationale Bildungsstandards für alle Schulstufen und landesweit 
einheitliche Prüfungstests (S. 38/39). Die russische Regierung erwartet von 
der Veröffentlichung von Grundsätzen für die bevorstehende Etappe der 


2 Völlige Freiheit hinsichtlich des Bildungsinhalts hat es freilich auch früher in den USA 
nicht gegeben, selbst an der Ostküste nicht, wo die Spielräume für Schulen und Lehrkräfte 
in dem sogenannten examenartium-Modell noch am größten sind. Diese können unter ver
schiedenen Lehrplänen wählen, stehen damit jedoch gegenüber Schülern, Eltern, kommu
nalen Behörden unter einem permanenten Legitimationsdruck, so daß sie sich nicht selten 
freiwillig an die formal nicht verbindlichen Lehrplanempfehlungen des Unterrichtsmini
steriums halten. An der Westküste, wo das sogenannte assessment-Modell verbreitet ist, 
wird dieser Druck durch permanente Messungen ausgeübt, die veröffentlicht werden und 
für Hierarchisierungen zwischen den Schulen und innerhalb dieser sorgen (BIEHL/HOP-
MANN/OHLHAVER 1996, S. 34/35). 
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Bildungsreform (Wie die Bildung reformieren?... 1997, S. 3ff.) sowie 
gleichfalls von staatlichen Allgemeinbildungsstandards einen Anschub für 
gesellschaftliche Stabilisierung wie ökonomische Transformation (Staat
liche Standards... 1997, S. 8ff.). In der Volksrepublik China sind nach dem 
Sturz der sogenannten Viererbande, um die im Bildungswesen besonders 
katastrophalen Auswirkungen der Kulturrevolution zu überwinden, in den 
achtziger Jahren Reformen begonnen worden, in denen großer Wert auf 
solide Kenntnisse der Schüler in den allgemeinbildenden Fächern gelegt 
wird. Die Nationale Einheitliche College-Zulassungsprüfung, die mit der 
Kulturrevolution abgeschafft wurde, ist 1977 wieder eingeführt worden, 
ebenso ein hochdifferenziertes Prüfungssystem, das den Lernprozeß im 
Maßstab des ganzen Landes steuern und kontrollieren soll3. Die Euro
päische Kommission schließlich veröffentlichte ein „Weißbuch zur allge
meinen und beruflichen Bildung" (Lehren und Lernen... 1995) u. s. w. 


Was die Bundesrepublik betrifft, so konstatiert der OECD/CERI-Bericht 
über Curriculumreformen von 1992, sie falle insofern aus dem Rahmen, als 
sie unter jenen wenigen Ländern rangiere, die dazu tendierten, den Status 
quo beizubehalten (SKILBECK 1992, S. 43).4 Mittlerweile ist freilich hier
zulande Bewegung in die Curriculumlandschaft gekommen. Der deutsche 
Bundespräsident ROMAN HERZOG mahnte, ganz im Trend der kritischen 
öffentlichen Meinung, eine Debatte über die Zukunft des deutschen Bil
dungssystems als überfällig an (HERZOG 1997, S. 49). Die Kultusminister 
haben, auf die seit den siebziger Jahren nichtendenwollenden Debatten über 


3 In China, das als Geburtsland der Prüfungen gilt, haben diese stets eine große Rolle ge
spielt; sie sind bis zur Westlichen Zhou-Dynastie (840 v. Chr.) zurückzuverfolgen (FU LI 
1992,S.53ff.). 


4 Die neuen Länder sind von diesen Einschätzungen insofern auszunehmen, als dort nach der 
Implosion des Realsozialismus, ähnlich wie in anderen osteuropäischen Staaten, grundle
gende Umstrukt. Völlige Freiheit hinsichtlich des Bildungsinhalts hat es freilich auch frü
her in den USA nicht gegeben, selbst an der Ostküste nicht, wo die Spielräume für Schulen 
und Lehrkräfte in dem sogenannten examenartium-Modell noch am größten sind. Diese 
können unter verschiedenen Lehrplänen wählen, stehen damit jedoch gegenüber Schülern, 
Eltern, kommunalen Behörden unter einem permanenten Legitimationsdruck, so daß sie 
sich nicht selten freiwillig an die formal nicht verbindlichen Lehrplanempfehlungen des 
Unterrichtsministeriums urierungen des Bildungswesens und entsprechende curriculare 
Veränderungen stattgefunden haben, die im deutschen Osten auf die ziemlich weitgehen
de Übernahme des in den jeweiligen westdeutschen Patenländem Geltenden hinausliefen. 
Erfahrungen aus dem „historisch einmaligen, flächendeckenden Curriculumexperiment" 
in der SBZ und DDR (DÖBERT 1995, S. 72) haben hierbei kaum eine Rolle gespielt. 
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die nivellierende „Punktearithmetik" in der gymnasialen Oberstufe reagie
rend, eine Neuregelung der Abiturprüfungen beschlossen, die unter ande
rem die 1972 aufgehobene Belegungspfiicht für die Fächer Deutsch, Ma
thematik und eine Fremdsprache bis zum 13. resp. 12. Schuljahr sowie für 
die Abiturprüfung wiedereinführt5. Das neue Hochschulrahmengesetz favo
risiert Leistung, was nicht ohne Auswirkungen auf die bundesdeutsche 
Curriculum-Praxis bleiben wird. 


Die eigentliche Trendwende scheint jedoch mit den zweiten und dritten 
Internationalen Mathematik- und Naturwissenschafts Studien (abgekürzt 
TIMSS II und III) (Second and Third International Mathematics und 
Science Study) gekommen zu sein, mit denen in der Bundesrepublik seit 25 
bzw. 30 Jahren erstmalig verläßliche Daten über das Leistungsniveau aus
gewählter Schülerjahrgänge verfügbar sind. TIMSS II hatte sich auf die 7. 
und 8. Jahrgangsstufe bezogen; es nahmen Schüler aus 45 Staaten teil, dar
unter 7000 aus 15 deutschen Bundesländern. Obgleich infolge späterer Ein
schulung gegenüber jenen aus anderen Ländern um ein halbes bis ein Jahr 
älter, rangierten die deutschen Schüler mit weiter Streuung in einem breiten 
internationalen Mittelfeld (andere formulieren: im „hinteren Mittelfeld"), 
weit abgeschlagen gegenüber den meisten asiatischen und nord-, ost- sowie 
westeuropäischen Staaten. Deren Leistungsergebnisse, darunter die öster
reichischer und schweizer Populationen, liegen zwischen einer halben und 
über einer Standardabweichung über jenen deutscher Schüler, von asiati
schen Ländern nicht zu reden. Ein nennenswerter Teil von Schülern der 8. 
Jahrgangsstufe (20 Prozent), so die Auswerter, bewege sich noch auf dem 
mathematisch-naturwissenschaftlichen Fähigkeitsniveau der Grundschule 
(BAUMERT/LEHMANN 1997, S. 17ff.). Kürzlich sind nun mit TIMSS III 
Testergebnisse der Schüler aus Abschlußklassen von Gymnasien, Gesamt
schulen, Fachoberschulen und Berufsschulen aus 25 Ländern analysiert 
worden. Diesmal waren die Schüler aus asiatischen Ländern, die bei TIMSS 
II die Spitzenplätze blockiert hatten, nicht vertreten. Zudem ließ die länge
re Schulzeit in der Bundesrepublik hiesige Bildungspolitker mit noch grö
ßerer Berechtigung auf ein besseres Abschneiden deutscher Absolventen 


5 Der Kultusministerkonferenz stehen freilich neue Auseinandersetzungen um das Abitur 
bevor, denn Bayern und Baden-Württemberg wollen ein weiteres verbindliches Prüfungs
fach im Abitur einführen und das Kurssystem in der gymnasialen Oberstufe gänzlich 
abschaffen (Abitur/KMK 1998, S. 1/2). 
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hoffen. Weit gefehlt, Mittelmaß oder schlechter sei auch nach dreizehn 
Schuljahren Resultat geblieben. Schüler aus den neuen Bundesländern, die 
nach 12 Jahren das Abitur ablegen, schnitten nicht schlechter ab als die an
deren, in Mathematik eher besser. (KERSTAN 1998, S. 41). Überhaupt hät
ten Schüler aus den neuen Ländern bei den TIMSS-Analysen tendenziell 
bessere Fachleistungen aufweisen können, besonders auffällig die Mäd
chen; sie hinken in den Realien nicht so hinterher wie jene aus den alten 
Ländern. Freilich, seit den Leistungsvergleichen zwischen Ost und West in 
den naturwissenschaftlichen Disziplinen6 und in Deutsch7, durchgeführt in 
den Jahren 1991/92 und 1994/95 von bundesdeutschen Wissenschaftsein
richtungen und ausgewertet anhand der standardisierten TIMSS-Skala, 
schwächen sich nach der Vereinigung gemessene beträchtliche Leistungs
vorteile ostdeutscher Schule kontinuierlich ab; sie nähern sich dem altbun
desdeutschen Niveau an (BAUMERT/LEHMANN 1997, S. 117/118). 


Obwohl TIMS S-Aus werter bei Vergleichen zwischen deutschen Län
dern aus verständlichen Gründen Vorsicht walten ließen, wird mittlerweile 
als offenes Geheimnis gehandelt, zwischen Ländern wie Bayern und Ba
den-Württemberg einerseits und Nordrhein-Westfalen und Hessen anderer
seits könnten aus den TIMMS-Resultaten Leistungsunterschiede extrapo
liert werden, die dem Lernfortschritt von 1,5 Schuljahren entsprechen 
(SCHMOLL 1998, S. 6). Verständlich, daß Letztere heftig protestieren und 
die Meßmethodik in Frage stellen. Wie auch immer, die Kultusminister
konferenz, deren Mühlen ansonsten langsam mahlen, beschloß überstürzt 
länderübergreifende Vergleichsuntersuchungen zum Leistungsstand der 


6 Die Kohortenlängsschnittstudie BIJU (Bildungsverlaufe und psychosoziale Entwicklung 
im Jugendalter) 1991/92 (7. Klasse) und 1992/93 (9. und 10. Klasse) konstatierte, die 
Schulleistungen der ehemakigen DDR-Schüler in Mathematik, Biologie, Physik und 
Deutsch seien im Mittel tendenziell oder deutlich besser als bei Schülern aus den alten 
Bundesländern. Trotz größerer Förderung leistungsschwacher Schüler habe man eine 
ungünstigere Entwicklung der Leistungsspitze nicht feststellen können (BAUMERT 1994, 
S. 274/275). 


7 Die 14-jährigen ostdeutschen Schüler hatten 1991 signifikant höhere durchschnittliche 
Testleistungen im Lesen gegenüber westdeutschen Schülern aufzuweisen. Während in der 
Leistungsspitze praktisch keine Unterschiede festzustellen waren, fehlte im Osten jene 
Häufung extrem schwacher Verständnisleistungen, die für westdeutsche Hauptschüler cha
rakteristisch ist. Zugleich war, trotz nachweisbarer „Stofforientierung" des Unterrichts, der 
Grad kreativer Problemlösungen bei ostdeutschen Schülern höher (LEHMANN 1994, S. 
278/279). 
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Schüler. Bund-Länder-Kommission für Bildungsplanung und Forschungs
förderung sowie das Bundesbildungsministerium initiierten eine Expertise 
zur Steigerung der Effizienz des naturwissen-schaftlichen Unterrichts, die 
sich zu einem großformatigen Unterrichtsexperiment auswachsen soll8. 
Und Nordrhein-Westfalen, das sich seiner reformpädagogischen Liberalität 
rühmte, brachte einen Bericht über die Sicherung der Qualität schulischer 
Arbeit in den Landtag ein, in dem „Leistungsanforderungen" das Schlüs
selwort ist. Lehrpläne werden überarbeitet und ein schulübergreifendes, 
ziemlich rigoroses Vergleichssystem der Schüler- und Lehrer-Leistungen 
installiert (Bericht an den Landtag... 1998). Nebenbei bemerkt, NRW ist 
nach der Vereinigung, neben Berlin, Patenland für die Schulreform in Bran
denburg gewesen. An Erziehungswissenschaftlern scheint die sich andeu
tende Trendwende ebenfalls nicht spurlos vorüberzugehen, auch in Nord
rhein-Westfalen nicht. HARTMUT VON HENTIG, der mit der Laborschule 
in Bielefeld von sich reden gemacht und seinerzeit für ein „gründliches Ver
gessen" des Bildungsbegriffs plädiert hatte, formulierte 1996 in seinem 
Buch „Bildung" emphatisch: „Bildung ist nicht nur wichtiger als der Jäger 
90, die Schwebebahn und der Ausbau des Autobahnnetzes, sie ist auch 
wichtiger als die uns gewohnte Veranstaltung Schule" (HENTIG 1996, S. 
209). Und von KLAUS-JÜRGEN TILLMANN, seinem Nachfolger in Bie
lefeld, der noch 1991 Brandenburger Pädagogen dezidiert aufgefordert 
hatte, auf eine konsequent „schülerorientierte Pädagogik" zu setzen und 
sich von Lehrplänen zu emanzipieren (Ein historisch einmaliger Vorgang.... 
1991, S. 9), ist neuerdings zu lesen: „Es besteht ... in allen entwickelten 
Gesellschaften das Problem, daß man das Lernen in der öffentlichen 
Pflichtschule nicht der Beliebigkeit, nicht dem Zufall überlassen kann". 
Hinsichtlich der Extreme: Lernforderungen der Gesellschaft oder Lern
interessen der Heranwachsenden - plädiert er jetzt für eine ausgewogene 
Balance zwischen beiden (TILLMANN 1996, S. 7/8). 


Kurzum, die Hochkonjunktur curricularer Reformen hat in der 
Bundesrepublik gegenüber anderen Ländern verzögert eingesetzt, nunmehr 
jedoch mit allen Anzeichen von Hektik. Gründe hierfür sind leicht zu erken-


8 In dieser pädagogisch-fachlich insgesamt bemerkenswerten Studie ist unter anderem zu 
lesen: Naturwissenschaftliche Disziplinen würden in der Bundesrepublik weithin immer 
noch als Nebenfächer gelten (Gutachten... 1997, S. 69). 
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nen. Zum einen sind die tonangebenden Regierungen und Institutionen die
ser Erde am Ausgang dieses Jahrhunderts damit befaßt, die Weichen für 
Entwicklungen im bevorstehenden neuen zu stellen, und hierfür betrachten 
sie Bildungsreformen sowie, als deren Bestandteil, curriculare als Trümpfe, 
die auszuspielen sie fest entschlossen sind. Und da will man den Anschluß 
nicht verpassen. Der viel zitierte USA-Bestseller-Autor LESTER C. THU-
ROW bezeichnet Forschung und Bildung in der angebrochenen Phase wis
sensbasierter Technologien, geologische Plattentektonik assoziierend, als 
jene großen „Tektonikplatten", von deren kaum erkennbaren Verwerfungen 
Beben und Eruptionen mit katastrophalen Folgen für die Zukunft der kapi
talistischen Welt drohten (THUROW 1996, S. 99ff.). Die Wissensgesell
schaft und das sogenannte Humankapital würden künftig in noch höherem 
Maße als heute über die Stellung von Staaten und Regionen in der Welt 
sowie daraus sich ergebende Lebensmöglickeiten der Menschen entschei
den. Bildung, obwohl sie unbestreitbare ökonomische Wirkungen hatte und 
hat, war gleichwohl zu keiner Zeit ein ausschließlich ökonomischer Faktor; 
sie betraf stets das Anthropologische wie das Soziale, und sie ist und bleibt 
ein Schlüsselthema für die Jugend und deren Zukunft. Die Bundesrepublik, 
so eine kürzlich vorgestellte Studie bekannter Wissenschaftler „Zukunfts
investition Jugend", sei eine Gesellschaft, die ihre Jugend verspiele. Als Ne
benfolge vermeintlicher Liberalität habe sich ein „wildwuchernder Rela
tivismus" etabliert. Vielen Jugendlichen, gleich welcher sozialen Herkunft, 
falle es immer schwerer, den Sinn von Maßstäben und unverzichtbaren Re
geln überhaupt zu verstehen (GASCHKE 1998, S. 7). 


Freilich, aufgeregte Reaktionen und heftige Wenden lassen sich erklären, 
aber als deren Beobachter kann man sich des Eindrucks nicht erwehren, das 
berühmte Pendel scheint wieder, wie gehabt, in das andere Extrem auszu
schlagen: das einer knochenharten Lern- und Leistungsschule, in der Ach
tung vor dem Kinde, dem Jugendlichen, verständnisvoller Umgang mit 
ihnen, soziale und pädagogische Förderung, auf die im übrigen TIMSS-
Auswerter den Leistungsvorsprung der Ost-Mädchen zurückführen, 
Fremdworte sind. Ein Schritt nach vorn wäre es jedenfalls nicht, wenn diese 
und andere erhaltenswerte Errungenschaften der Bildungsreformen der 
Vergessenheit anheimfielen. Ob am Ende des „Jahrhunderts des Kindes", 
das die schwedische Frauenrechtlerin ELLEN KEY an seinem Beginn aus
gerufen hatte, ein hektisches Pendeln zwischen den Extremen Rezept für 
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die Lösung der Bildungsprobleme des anbrechenden Jahrhunderts sein 
kann, muß sehr bezweifelt werden. 


Das zweite Problem: Bildungskanon oder „Entkanonisierung" ? 


Die „Septem artes liberales", die „Sieben freien Künste", hervorgebracht 
von der Sophistik im 5. und 4. Jahrhundert v. u. Z. im Alten Griechenland, 
umgriffen jenes Biidungsganze, das allgemeine Menschenbildung des frei
en Griechen bewirken und ihn zur aktiven Teilhabe an den Angelegenheiten 
der Polis befähigen sollte. Dieser über die Jahrhunderte klassisch geworde
ne Bildungskanon gliederte sich in das Trivium, zu dem Grammatik, Rhe
torik und Dialektik gehörten, und das Quadrivium, das sich aus Arithmetik, 
Geometrie, Astronomie und Musik-theorie zusammensetzte (HOFMANN 
1966, S. 13ff.). Ohne unmittelbaren praktischen Nutzen zu stiften, hat die
ser Kanon von Schulfächem in der hellenistisch-alexandrinischen Periode 
als Kriterium von Bildung der gebildeten Oberschicht Geltung gewonnen 
und deren Prestige mitbegründet. Die römische Kultur rezipierte diesen Ka
non, der als „Orbis doctrinae", als „allgemeine Kenntnis des gesamten Wis
sens", das römische Weltreich überdauerte. Mit dem Vordringen des Chri
stentums wurden Trivium und Quadrivium, im religiösen Geiste von christ
lichen Gelehrten uminterpretiert und adaptiert, zum Kulturbesitz des euro
päischen Mittelalters. 


Als mit dem Anbruch von Renaissance, Humanismus und Reformation 
das Bürgertum mit seinem Ideal des „uomo universale" in die Geschichte 
trat und die antike Kultur in ihrer Ganzheit zugänglich wurde, sind die ein
engenden Fesseln der Septem artes gesprengt worden. Befreit von der Vor
mundschaft des klerikalen Dogmas, weitete sich der Blick auf den ganzen 
ARISTOTELES ebenso wie auf jene Erkenntnisschätze, die mit der wirt
schaftlichen und technischen Entwicklung in schneller Folge in Bergbau, 
Metallurgie, Chemie, Schiffahrt, Astronomie und anderen Bereichen ange
sammelt wurden. PHILIPP MELANCHTON bereicherte die Enzyklopädie 
des seinerzeitigen Wissens als Grundlage für allen Unterricht um Ge
schichte, Kosmographie, Physik, Psychologie, Politik und Ökonomie. Mit 
dem stürmischen Wandel von Wirtschaft, Wissenschaften und Kultur und 
dem Anwachsen des Wissenswerten standen einander zwei Lösungsansätze 
für einen Kanon allgemeiner Bildung gegenüber, der empiristische, für den 
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der Philanthropist JOHANN BERNHARD BASEDOW steht, und der spe
kulativ-theoretische, der eine Konsequenz der Bildungstheorie WILHELM 
VON HUMBOLDTS ist. BASEDOW hatte sich nicht allein, wie andere sei
ner Vorgänger, von dem Gedanken leiten lassen, aus den Gesetzen des 
Kosmos und eines als adäquat angenommenen Systems der Wissenschaften 
den Umkreis des in seinen Anstalten zu lehrenden Wissens herauszuflltem. 
Für ihn, der künftige Unternehmer, Kaufleute, Handwerker erziehen woll
te, hatten die Kriterien Brauchbarkeit und Nützlichkeit noch höhere Gel
tung. So skizzierte er in seinem Elementarwerk eine umfangreiche Liste von 
gemeinnützigen Sachverhalten, er selbst sprach „von tausend Dingen", die 
die Lehre bestimmen sollten. So modern dies im Vergleich zu den verknö
cherten Traditionen der alten Lateinschule anmutete, der Unterricht verlor 
sich in den Anstalten der Philanthropisten in 20, 30 und mehr Fächer, die 
den Stundenplan bestimmten.9 Dieser stofflich orientierte und empiristi
sche Versuch, nützliches Wissen in aller Vollständigkeit für den Schulun
terricht einfangen zu wollen, verzettelte sich in einem kaum lehrbaren 
Enzyklopädismus. Wollte man ihn in die heutige Zeit verpflanzen, so wäre 
man tatsächlich mit den oben zitierten 5000 Wissenschaftsdisziplinen kon
frontiert, mit denen eine Idee von allgemeiner Bildung tatsächlich unver
einbar ist. Konzentration des Lehrstoffes war daher zum wichtigsten Leit
motiv und zur anspruchsvollen Aufgabe des Denkens über Allgemein
bildung geworden, und sie ist es bis auf den heutigen Tag geblieben. 


Den anderen, konträr zu philanthropischem Enzyklopädismus stehenden 
Zugang zu dem Problem, angesichts der Steigerung von Komplexität und 
Vielschichtigkeit des Wissens sowie der Dynamik des gesellschaftlichen 
Wandels einen Kanon für allgemeine Bildung zu konstituieren, hatte WIL
HELM VON HUMBOLDT auf der Basis des Neuhumanismus unternom
men. In seinen Überlegungen für die Reform des Königsbergischen Schul
wesens wollte er den Unterricht auf drei Bildungsbereiche konzentrieren: 
auf linguistischen, historischen und mathematischen Unterricht (HUM-


9 Eine von BASEDOW konzipierte Schulenzyklopädie sollte den gesamten Lehrstoff von 
der Schule bis zur Universität vereinigen. Höhepunkte in der Entwicklung des Philan-
thropins in Dessau waren Examina, zu denen BASEDOW viele Gäste einlud. Im Mai 1776 
beispielsweise demonstrierte seine kleine Tochter Emilie, nach seinen Prinzipien erzogen, 
ebenso wie andere Zöglinge, ein enzyklopädisches Wissen (Geschichte der Erziehung 
1987, S. 170). 
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BOLDT 1964, S. 18). Und dieser sollte „auf den Menschen überhaupt" 
gehend gelehrt werden und zwar so, daß es „auf die Form", auf das Philoso
phisch-Spekulative, auf das Theoretisierungsfähige ankomme. HUM
BOLDT verzichtete bewußt darauf, sich auf die ganze empirische Vielfalt 
des Wissenswerten einzulassen. Sprachen, dem Zeitgeist entsprechend, 
hauptsächlich alte Sprachen, hatten für ihn nicht nur philologische, lingui
stische, sondern auch kulturhistorische, historische, ästhetisch-künstleri
sche und kommunikative Dimensionen. Das Historische hinwiederum soll
te die Brücke zur Kultur ebenso wie zum Sozialen und Nationalen schlagen, 
seinerzeit zu den Befreiungskriegen, zur nationalerzieherischen Bewegung 
und Turnbegeisterung, überhaupt zu den preußischen Reformen. Mathe
matik schließlich stand für die Erkenntnis der Natur, für deren Anwendung 
in Handwerk, Landwirtschaft und Alltag. Sie beinhaltete somit nicht nur 
eine naturwissenschaftlichtechnische, sondern auch eine philosophisch
geisteswissenschaftliche Komponente. In der Synthese beider solle die 
Schule Allgemeines der Naturwissenschaften im Gesellschaftsbezug, im 
historisch sich verändernden Zusammenhang von Naturforschung und Na
turbeherrschung, in den Beiträgen der Naturwissenschaften zur Entwick
lung der Kultur und in der Rückwirkung von Sozialwissenschaften, Politik 
und Kultur auf diese bewußt machen. 


Derartige Ideen waren maßgeblich daran beteiligt, daß seit der ersten 
Hälfte des 19. Jahrhunderts die sprachlich-literarischen, die mathematisch-
szientifischen, die historisch-gesellschaftlichen, die ästethisch-expressiven 
sowie die auf eine allseitige Ausbildung der Körperlichkeit zielenden Er
kenntnis- und Bildungsdimensionen als unverzichtbare Bestandteile des 
Allgemeinen der Bildung weithin Anerkennung fanden. Der den Preus-
sischen Gymnasien 1816 von den Provizialbehörden zugestellte Lehrplan, 
als SÜVERNscher Normallehrplan bekannt geworden, teilte von den 318 
Stunden des Gymnasialkurses volle 170 den „drei klassischen Stamm
sprachen Europas" zu, Latein 76, Griechisch 50, Deutsch 44, desweiteren 
der Mathematik 60, 50 den Realien, 20 der Religion, 10 dem Hebräischen 
(oder Zeichnen), 8 dem Schönschreiben; Gesang sowie Leibesübungen, 
diese in bescheidenen Proportionen und auf die freien Mittwoch- und Sonn
abendnachmittage verwiesen (DOLCH 1959, S. 339). Dieser Bildungs
kanon, zunächst noch ganz in der seinerzeitigen Begeisterung für die Antike 
befangen, hat sich als offen und erweiterungsfähig erwiesen, und er ist 
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erweitert und konkretisiert worden, namentlich in den heftigen Debatten 
zum Ausgang des 19. Jahrhunderts, die mit einem Kompromiß zwischen 
klassisch-humanistischer und realer Bildung und entsprechenden Schul
anstalten endeten. Zu fragen ist nun, ob angesichts stürmischer Wandlungen 
in unserem Jahrhundert ein vergleichbarer Kanon, auch Kemcurriculum 
genannt, überhaupt noch möglich und begründet ist. 


Oben zitierte postmodern und reformpädagogisch inspirierte oder von 
der Kumulation wissen-schaftlichen Wissens beeindruckte Bildungspoliti
ker und Pädagogen bestreiten dies. Sie sprechen von einer unvermeidlichen 
„Entkanonisierung der Bildung". Die Fraktion Bündnis 90/Grüne des Land
tages Sachsen-Anhalt veröffentlichte beispielsweise 1994 Anregungen für 
eine bildungspolitische Grandsatzdiskussion, in denen der Kernsatz in ver
schiedenen Variationen wiederkehrt, die Allgemeinbildung, die allen Kin
dern und Jugendlichen zu vermitteln sei, „kann nicht mehr als ein Kanon 
von anzueignenden 'Bildungsgütem' verstanden werden. Sie müsse sich 
vielmehr auf das richten, was an 'Inhalten' verallgemeinerbar ist und so Ver
ständigung unter den Individuen ermöglicht" (BECKER 1994, S. 83). Und 
da die Realität, mit der sich der junge Mensch auseinandersetzen soll, im
mer komplex, nicht nach Fächern sortiert sei, schien der Schluß plausibel, 
offener Unterricht, Gesamtunterricht und gesamtunterrichtliche, fachüber
greifende Unterrichtsformen sowie Projekte sollten den systematisch ange
legten Fachunterricht ersetzen. In der DDR-Wendezeit sind gleichfalls 
Auffassungen vertreten worden, gegenüber wissenschaftsorientierten Cur-
ricula solle sich Schule auf die „Befähigung zur selbstbestimmten Gestal
tung des Lebens" kaprizieren (VOLKSINITIATIVE BILDUNG 1990, S. 
254f.). Nicht um „abgepacktes Lehrplan wissen", wodurch die Welt zer
stückelt werde, solle es in der Schule gehen, sondern um das pralle Leben, 
mit dem der junge Mensch sich auseinanderzusetzen habe. Der Psychologe 
ADOLF KOSSAKOWSKI, der sich von einem Konzept der Handlungs
regulation leiten ließ, hatte ebenfalls Vorschläge unterbreitet, nicht Inhalte, 
sondern Handlungsqualitäten müßten zum Gegenstand schulischer Allge
meinbildung werden (KOSSAKOWSKI 1994, S. 210/211)10. 


10 Rückschauend auf Debatten über diese curriculäre Spezialfrage zu DDR-Zeiten vermein
te er, „etwas vereinfacht", wie er selbst relativierte, zwei theoretische Hauptrichtungen aus
machen zu können, die es in der DDR-Pädagogik gegeben habe, eine „objektbezogene 
Vermittlungspädagogik" und eine „subjektorientierte, aktive Aneignungspädagogik". 
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Pädagogen, die für die Umakzentuierung der in der Schule zu vermitteln
den Allgemeinbildung in eine Art Gegenwarts- und Rechtskunde sowie 
Umwelt-, Moral- und Freizeiterziehung plädierten, beriefen sich insbeson
dere auf WOLFGANG KLAFKIs Schlüsselproblem-Ansatz (HAUSTEN 
1992, S. 84ff.). In dessen verbreitetem Werk zur Bildungstheorie und Di
daktik ist zwar zu lesen: Vernünftigkeit, Selbstbestimmungsfähigkeit, Frei
heit des Denkens und Handelns gewinne das Subjekt (entgegen subjektivi-
stischen Deutungen in der Sekundärliteratur) „in Aneignungs und Ausein
andersetzungsprozessen mit einer Inhaltlichkeit"..., „die Objektivation bis
heriger menschlicher Kulturtätigkeit im weitesten Sinne des Wortes ist". 
Und: Allgemeine Bildung schließe die Auseinandersetzung mit Geschichte 
und erworbenen Erfahrungen der Menschen zur Gestaltung von Gegenwart 
und Zukunft ein (KLAFKI 1994a, S. 21 und S. 53). Aber in einer Rede vor 
Ost-Bildungspolitikern fehlen derartige Passagen. Dort formulierte er 
ziemlich abrupt und kategorisch, „Bildung im Medium des Aligemeinen" 
bedeute „ein Bewußtsein von zentralen Problemen der Gegenwart und, 
soweit voraussehbar, der Zukunft zu gewinnen, Mitverantwortlichkeit aller 
angesichts solcher Probleme und Bereitschaft, an ihrer Bewältigung mitzu
wirken". Sie sei auf „epochaltypische Schlüsselprobleme" zu konzentrie
ren, die den „substantielle(n) Kern von Allgemeinbildung" ausmachten 
(KLAFKI 1994b, S. 36). Als eine Art „Theorie des gegenwärtigen Zeit
alters" verstanden, sollten sie, in Stichworten, die nachfolgenden umfassen: 
die Friedensfrage; die Problematik des Nationalitätsprinzips; das Umwelt
problem; das Problem der rapide wachsenden Weltbevölkerung; das unbe-
wältigte Problem der gesellschaftlich produzierten Ungleichheit; das Ver
hältnis der entwickelten Industriegesellschaften zu den sogenannten Ent
wicklungsländern; die Gefahren und Möglichkeiten der neuen technischen 
Steuerungs-, Informations- und Kommunikationsmedien; die menschliche 
Sexualität und das Verhältnis der Geschlechter bzw. die gleichgeschlechtli
chen Beziehungen zueinander in der Spannung zwischen individuellem 
Glücksanspruch und zwischenmenschlicher Verantwortung (KLAFKI 
1995, S. 12). Mit Blick auf derartige fachübergreifende Zentralthemen und 
auf sie hin seien relevante fachspezifische Informationen in einem Pro
blem-, Projekt- sowie Epochenunterricht zu vermitteln. 


In dem 3. Beiheft der Zeitschrift „Die Deutsche Schule" haben hessische 
Pädagogen von KLAFKI kommentierte Beispiele für die Realisierung die-
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ser Idee veröffentlicht, unter anderem zu Themen und Themenkomplexe 
wie „Ozon als Umweltgift bzw. lebensnotwendiger Schutzschild", berich
tet von EBERHARD THOMAS (THOMAS 1995, 181ff.), oder „Über die 
Gefährlichkeit der C-Waffen", entwickelt von WOLFGANG MÜNZIGER 
(MÜNZIGER 1995, S. 99ff.). Freilich entstammen diese und andere Exem-
pel unverkennbar einem anspruchsvollen, lebensverbundenen Fachunter
richt, der in fachübergreifende Unterrichtsphasen, wie Projektunterricht 
und Projektwochen usw., mündet, und erst im nachhinein ist versucht wor
den, sie in das Schlüsselproblem-Konzept einzupassen. Genau genommen, 
bekräftigen sie: Ein lebensnah akzentuierter und gestalteter Fachunterricht 
mündet nicht selten in fachübergreifende Lehrgangssequenzen, für die es 
seit langem bewährte schulische Organisationsformen gibt11. 


Die variierenden Interpretationen des Schlüsselproblem-Konzepts hin
gegen lassen Fachunterricht und Schlüsselprobleme gleichsam als zwei 
getrennte Welten erscheinen. Letztere sollen zudem als eigenständige Linie 
über alle Schuljahre hinweg mit zwei Zeitstunden wöchentlich unterrichtet 
werden. Das würde in Grund- und Sekundärschule (legt man 30 Schul
wochen zugrunde) ein Zeitvolumen von 780 45-Minuten-Stunden ausma
chen, plus gymnasialer Oberstufe über Tausend. In den beiden Zeitstunden 
dürfte wohl kaum außer Acht gelassen werden, daß in anderen Fächern, und 
es fällt schwer, hier nicht den ganzen natur- und geisteswissenschaftlichen 
Fächerzyklus aufzuzählen, besonders jedoch in Zeitgeschichte, in Sozial
kunde (für die es in der Bundesrepublik 14 Benennungen gibt), im obliga
torischen Religionsunterricht (in der Regel zwei Wochenstunden über die 
ganze Schulzeit hinweg) oder im Ethikunterricht, der als Ersatzunterricht 
für jene Schüler erteilt wird, die nicht am Religionsunterricht teilnehmen, 
ähnliche Probleme zur Debatte stehen. 


11 Nicht nur in der Bundesrepublik, auch in der DDR hat es fachübergreifend konzipierten 
Projektunterricht gegeben, so im polytechnischen Unterricht, bei der Vernetzung natur
wissenschaftlicher und gesellschaftswissenschaftlicher Fächer, beim Zusammenwirken 
von Literatur, Musik und Kunsterziehung und auf anderen Gebieten, ganz zu schweigen 
vom fakultativen und wahlobligatorischen Unterricht sowie von den weit verbreiteten 
schulischen und außerschulischen Arbeitsgemeinschaften, die mehrheitlich projektartig 
angelegt waren, beispielsweise bei dem Projekt Senftenberger See, der Rekultivierung ehe
maliger Braunkohlentagebaue und ihrer Umwandlung in ein mittlerweile beliebtes Erho
lungsgebiet. Lebens- und Praxisbezug, durch den polytechnischen Charakter der Schule 
begünstigt, galten als grundlegendes Prinzip für den Schulunterricht wie für Außer
schulisches, auch in Hinsicht auf die alarmierenden globalen Problemen der Menschheit. 
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Fachübergreifender Gesamtunterricht hat manche Vorzüge, vor allem jenen 
der Lebensnähe, zugleich jedoch steht er in der Gefahr, sich in uferlosem und 
unverbindlichem Gerede zu verlieren. HEINZ-JOACHIM HEYDORN hatte 
derartige Erfahrungen in manchen bundes-deutschen Gesamtschulen vor 
Augen, als er mit Schärfe formulierte: Weil Schule für das augenblickliche 
Bedürfnis „produzieren" solle, werde von der „qualitativen Inhaltlichkeit des 
Bildungsbegriffs" Abstand genommen; denn Wissen veralte so schnell wie 
die letzte Modehose aus dem Supermarkt (HEYDORN 1980, S. 142). Die 
„materiale Komponente der Bildung" erscheine als „wechselnder Film
inhalt". „Es ist nur konsequent, daß die Humanioria in diesem Kontext fak
tisch getilgt sind, Kunst, Literatur, Philosophie, ohne die menschliche Inner
lichkeit, qualitatives Bedürfnis ganz ungewonnen geblieben wäre" (S. 148). 


Favorisieren Länder, in denen Curriculumreformen stattfinden, einen 
derartigen Weg der „Entkanonisierang"? Das erwähnte Nationale Curri-
culum in Großbritannien umfaßt als Fächer, die während der Pflicht
schulzeit von allen Schülern gelernt werden sollen, Englisch, Mathematik, 
Naturwissenschaften, Geschichte, Geographie, Technologie, Musik, Kunst, 
Leibeserziehung und, für Schüler von 12 bis 16 Jahren, eine moderne 
Fremdsprache (SKILBECK 1992, S, 66). In den USA, in denen lebens
praktisch orientierte Komplexfächer üblich waren und sind, gibt es ein
flußreiche Bestrebungen, hiervon abzugehen, und zwar mit dem Argument, 
sie führten zu keinen soliden fachlichen Kenntnissen. Die Erarbeitung von 
Standards, von denen die Rede war, hat 1989 mit Mathematik begonnen; sie 
betrifft desweiteren die naturwissenschaftlichen Fächer, Englisch, Staats
bürger resp. Sozialkunde, Geschichte, Geographie, Ökonomie, die Künste 
(DIEGMUELLER 1995, S. 3ff.). Die Russischen Staatlichen Bildungsstan
dards für grundlegende Allgemeinbildung, an denen seit längerem gearbei
tet wird, fixieren das obligatorische Minimum für die Bildungsbereiche 
Russisch als Staatssprache, Sprache und Literatur, Mathematik, Natur
wissenschaften, Technologie, gesellschaftliche Disziplinen, Kunst, Körper
kultur. Diese Bereiche können in Unterrichtsfächer aufgegliedert werden, 
für den gesellschaftlichen Bereich beispielsweise in die Unterrichtsfächer 
Geschichte, Gesellschaftskunde, Recht, Ökonomie sowie Ökonomische 
und Soziale Geographie Rußlands und der Welt; für den naturwissen
schaftlichen Bereich in die Fächer Physik, Astronomie Chemie, Biologie, 
Physische Geographie und Ökologie (Staatliche Standards... 1997, S. 8/9). 
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In Japan werden in den Stundentafeln der Oberschule von 1988, im einzel
nen differenziert für den allgemeinbildenden und beruflichen Zweig, als 
obligatorische Bildungsbereiche aufgeführt, wiederum differenziert in ver
schiedene Fächer: Japanisch, Sozial/Gesellschaftslehre, Mathematik/Na
turwissenschaften, Sport/Gesundheitserziehung, Kunst, Fremdsprache und 
Polytechnik/Hauswirtschaft (KOPP 1993, S. 43). Nehmen wir desweiteren 
China, das einem vergleichbaren Kulturkreis angehört. Dort nennt die Stun
dentafel für die untere und obere Sekundärschule, die seit den achtziger 
Jahren gilt, als obligatorische Fächer: Politische Bildung, Chinesisch, 
Mathematik, Physik, Chemie, Biologie, Geschichte, Geographie, Fremd
sprachen, Gesundheitslehre, Sport, Musik und Kunst (FU LI 1992, S. 42). 
In Israel führt die Stundentafel der neunziger Jahre für die Sekundarstufe I, 
differenziert für den staatlichen und staatlich-religiösen Zweig, auf: 
Judentum, Hebräisch, Mathematik, Naturwissenschaften, Geschichte/ 
Staatsbürgerkunde (wozu Geschichte und Geographie des Staates Israel 
und der Welt gehören), Englisch, Kunst und Kunsthandwerk, Leibes
erziehung und durchgehend eine Erziehungsstunde. Für die Sekundarstufe 
II werden die Fächer weiter aufgegliedert, also die Bibel, mündliche Über
lieferung, hebräische Sprache und Literatur, Geschichte des jüdischen 
Volkes, Staatsbürgerkunde, allgemeine Literatur, allgemeine Geschichte, 
Mathematik, Physik, Chemie, Geographie, Fremdsprache, Leibesübungen 
und ebenfalls durchgehend die obligatorische Erziehungsstunde (LIEBER-
MANN/DROR 1995, S. 37/38). Um noch den obligatorischen Fächerkanon 
in einem der Länder zu zitieren, in denen infolge der Umbrüche nach der 
Implosion des Realsozialismus eine Schulreform im Gange ist, die Tsche
chische Republik. Für den Sekundarbereich I und II umfaßt er die Fächer 
Tschechische Sprache und Literatur, Fremdsprache, Mathematik, Staats
bürgerkunde, Körpererziehung, Geographie, Geschichte, Naturkunde, Phy
sik, Chemie, Werken. Für das vierjährige Gymnasium, mit Differenzie
rungen für die humanistische und naturwissenschaftliche Variante, werden 
zwei Fremdsprachen und Latein (in der humanistischen Variante) gefordert, 
außerdem Grundlagen der Sozialwissenschaften (anstelle von Staatsbür
gerkunde), Darstellende Geometrie, Biologie/Geologie (anstelle von Na
turkunde), Inforaiatik/Rechentechnik, Ästhetische Erziehung (anstelle von 
Musik und Zeichnen) (WALTEROVÄ 1995, S. 181 und 189). 
Fazit: In Ländern mit unterschiedlicher Geschichte und kultureller Tra-
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dition hat sich ein grundlegender Bildungskanon als stabil erwiesen, der die 
Fachbereiche Muttersprache und Literatur, Mathematik, Fremdsprachen, 
Naturwissenschaften, Technik und Informatik, Geistes- und Sozialwissen
schaften, Musik und Kunst sowie Sport umfaßt. Ein derartiges Beharren auf 
Pflichtfächer, auf ein Kemcurriculum wird in dem OECD-Report von 1992 
als Reaktion auf negative Erfahrungen mit den „Selbstbedienungsansatz" -
Ansatz in den sechziger und siebziger Jahren gewertet, bei dem die Schüler 
sich einen Mix von Fächern, die ihnen zusagen, zusammenstellen konnten. 
An die mittlerweile partiell korrigierte Oberstufenreform von 1972 in der 
Bundesrepublik sei erinnert. Insofern resümiert der Report: „Es gibt wenig 
wirklich Neues in der Curriculumbewegung" (SKILBECK 1992, S. 64)12» 


Dritter Problemkomplex: Welche Proportionen zwischen den Bildungs
bereichen sind derzeit besonders strittig? 


Seit der Jahrhundertwende ist es keine Frage mehr, daß in einer Schule, die 
Ansprüchen einer modernen Gesellschaft genügen will, der mathematisch
naturwissenschaftliche Bildungsbereich in Relation zu dem sprachlich-
humanwissenschaftlich-ästhetischen ein entsprechendes Gewicht haben 
muß. Selbst in Ländern, in denen traditionell die humanistische Orien
tierung den Kanon dominierte, sind in dieser Hinsicht Veränderungen zu 
beobachten. In Israel beispielsweise waren bei dem traditionell hohen 
Anteil an religiöser Erziehung Naturwissenschaften im Bildungskanon 
schwach vertreten. Die vom Bildungsministerium eingesetzte Harari-Kom-
mission kam zu 1992 zu dem Schluß, allen Schüler, auch jenen, die nur im 
begrenzten Umfange Fächer dieses Zyklus belegen, sollten ein Verständnis 
für die Grundregeln der Sprache der Mathematik, der Wissenschaften und 
der Technologie entwickeln können. Es müsse - für das moderne Israel sei 
dies eine lebenswichtige Frage - eine ausgewogene Mischung von jüdisch
humanistischen und technologisch-wissenschaftlichen Bildungsinhalten 
gefunden werden (LIEBERMANN/DROR 1995, S. 135ff.). In japanischen 
Schulen sind die Fächer Mathematik und Naturwissenschaften von der 
1. bis zur 10. Klasse von allen Schülern zu belegen, auch in den 11. und 12., 


12 Die zitierte TIMSS-Studie stellt anhand internationaler Daten gleichfalls fest, für Mathe
matik sowie die naturwissenschaftlichen Fächer ließen sich deutlich internationale Kern-
curricula identifizieren (BAUMERT/LEHMANN 1997, S. 60 und 62). 
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dort integriert in ein Wahlprinzip. Die Stundenzahl für diesen Fächerbereich 
war bei der Veränderung der Stundentafel 1988 spürbar erhöht worden, 
außerdem sind fünfjährige Technische Colleges eingerichtet worden 
(MIKABERIDSE 1995, S. 88). 


Der „Verein der deutschen Naturforscher und Ärzte", 1822 gegründet, 
hatte um die Wende zum 20. Jahrhundert in dem damaligen Streit um die 
Gleichberechtigung der realbildenden Fächer und Bildungsanstalten ein
deutig zugunsten dieser Partei ergriffen. Eine zwölfköpfige Kommission, 
initiiert von dem Göttinger Mathematiker FELIX KLEIN, unterbreitete 
1905 der Jahresversammlung dieses Vereins einen Vorschlag, dessen Kern
satz lautete: „Die Kommission erkennt die Mathematik und die Naturwis
senschaften als durchaus gleichwertige Bildungsmittel an und hält zugleich 
fest an dem Prinzip der spezifischen Allgemeinbildung der höheren Schu
len" (Meraner Vorschläge 1970, S. 249). Neuerdings, nach den zitierten 
TIMSS-Resultaten, äußerte sich die heutige Gesellschaft deutscher Natur
forscher und Ärzte (GdNÄ) erneut kritisch zur „Vernachlässigung und peri
odisch wiederkehrende(n) Beschneidung des naturwissenschaftlichen Un
terrichts". Anläßlich einer Anhörung der Kultusministerkonferenz machte 
sie die Unterschätzung dieses in der modernen Welt wichtigen Kultur- und 
Bildungsbereichs für die verbreitete Naturwissenschafts- und Technik
feindlichkeit in der Bundesrepublik mitverantwortlich. In der Tat sind irra
tionale Ängste und Vorbehalte gegenüber Wissenschaft und Technik ver
breitet, an denen, abgesehen von den Medien, Schulen Anteil haben. Un
kenntnis oder tendenziös interpretiertes Wissen ist eine der Ursachen für 
Manipulierbarkeit, für Massenpsychosen. Nicht zufällig wächst der Einfluß 
von Bewegungen, unter gebildeten Mittelschichten nicht minder, die auf 
Empfänglichkeit für Esoterik, für Transzendentales, für Okkultismus, für 
Astrologie und Wunderheilverfahren setzen. 


Die GdNÄ erhebt im gegebenen Kontext die Forderung, ein Drittel der 
Gesamtstundenzahl müsse für Mathematik und die naturwissenschaftlichen 
Fächer zur Verfügung gestellt werden (S. 2/3). In der DDR hätte die Realisie
rung derartiger Forderungen keinerlei Schwierigkeiten bereitet; denn dort 
standen für den mathematisch-naturwissenschaftlich-polytechnischen Fä
cherbereich, der Astronomie als eigenständiges Fach einschloß, in der zehn-
klassigen Oberschule 40,5 Prozent der Unterrichtszeit zur Verfügung, in der 
Erweiterten die Hälfte der Stunden. Selbst das mathematisch-naturwissen-
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schaftliche Gymnasium Nordrhein-Westfalens verfügte nicht über derartige 
Relationen (ANWEILER 1969, S. 250ff.). Der sprachlich-philologische so
wie kulturgeschichtlich-anthropologische Bereich hingegen waren in der 
DDR-Schule unterrepräsentiert. Wissen über die kulturgeschichtliche Bedeu
tung der Antike oder über die Bibel, zumindest als Literatur- und Kultur
denkmal, ist in erwähnenswerten Relationen nicht vermittelt worden. Latein 
wurde in der Erweiterten Oberschule angeboten, Griechisch blieb den alt
sprachlichen Spezialklassen vorbehalten. Auch der Unterricht in modernen 
Fremdsprachen mit dem politisch begründeten hohen Stundenanteil für 
Russisch als Pflichtfach sowie Englisch und Französisch als 2. Fremd
sprachen, entsprach nicht internationalen Anforderungen und Maßstäben. 
Diese Schiefläge nach Wende und Vereinigung zu korrigieren, dafür gab es 
mithin gute Gründe. Herausgekommen ist jedoch die Wiederherstellung der 
traditionellen Einseitigkeit, mit dem Übergewicht der humanistischen Fächer 
und einer Unterbelichtung der Realien, die nunmehr auf Kritik stößt. Also ein 
erneuter Pendelausschlag ins andere Extrem. Besonders deutlich wird dies in 
Brandenburg, dort vergleichbar mit den „Patenländern" Berlin und Nord
rhein-Westfalen, weniger ausgeprägt in Sachsen, das eng mit Baden-Würt
temberg (und Bayern) kooperierte (Abbildungen la und 1b). 


Vergleich der Stundenproportionen (in Prozenten) für die Klassen 1-10 der 
Gesamt- bzw. Realschule Brandenburgs, Berlins und Nordrhein-Westfalens 


sowie der Mittel- bzw. Realschule Sachsens und Baden-Württembergs 


IFächergruppe/Fach 


Allgemein
bildende 
Polytechnische 
Oberschule DDR 
1)2) 


Gesamtschule 
Brandenburg 


Realschule 
BerinfJ 


Real-
Geoamtscftuäe 
Nordmein -
Westfalen 6)7) 


Mittelschule 
Sachsen £t) 


Realschule 1 
Baden- 1 
Württemberg^ 1 


iDeutsch/Literatur 
iHeimat resp. Sachkunde 
(Mathematik 
INaturwtesenschaften 
aHJstoftech poStfechs Büdung 
|Musisch-feQro8eriBche 
JBSdung 
| 1 . Fremdsprache 
[Sport 
ITechnik/Hauswirtsctaft/ 
Slnformatik 
IReHöton/EthlWLER 


27,5 
18,5 
11,6 
9,2 


7,2 
7,8 
7,8 


10,4 


21,5 
10.1 
9,7 
7,5 


14,7 
13 


11,4 


2,5 
2,5 


23 
15,2 
7,8 
7,8 


12,2 
8,1 
10,1 


2,7 
6,8 


20,6 -18,6 
17,5 -15,1 
6.7 -7,7 
5,9 -8,0 


9,9 -11,8 
9,9 -9,5 
9,5 -10,6 


4.8 -5,3 
7.9 -5,9 


27,9 
18,7 
7,6 
5,7 


7,9 
7,9 
9,5 


5,3 
6 


21.5 8 
14.6 8 
6,5 I 
7.1 I 


10,9 I 
8,5 1 
9,9 1 


2,0 1 
6.5 II 


Bemerkungen: 
1) Von Klasse 7-10 sind zusätzlich 6 Stunden fakultativer Unterricht erteilt worden. 2) Fakultativer Unterricht in der 2. 
Fremdsprache setze in der Klasse 7 ein. 3) In den Klassen 1-4 stehen 320, in den Klassen 5 bis 8 stehen 80 Stunden für 
Fachprofilbildung zur Verfügung. 4) Ab Klasse 7 kommen Stunden für eine 2. Fremdsprache hinzu. 5) Für den wahlun-
terricht sind 54% der Stundenzahl vorgesehen. 6) Die Stundentafel weist Vön-Bis-Stunden aus. 6,3-7,7% der Stunden 
sind für einen Wahlpflichtbereich vorgesehen. 7) Die für die Grundschule für deutsch und Mathematik ausgewiesenen 
Stunden sind hier aufgegliedert. 8) Hinzu kommen fakultativer Unterricht und eine 2. Fremdsprache. 9) 12,3% der Stunden 
stehen für einen Wahlpflichtbereich zur Verfügung, dem auch die ab Kl. 7 einsetzende 2. Fremdsprache zugeordnet ist. 


Abb. la 
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Vergleich der Stundenproportionen (in Prozenten) für die Klassen 1-10 der 
Zehnklassigen Polytechnischen Oberschule der DDR, der Gesamt- bzw. 
Realschule Brandenburgs, Berlins und Nordrhein-Westfaiens sowie der 


Mittel- bzw. Realschule Sachsens und Baden-Württembergs 


Abb. 1b 


Neben dem Bildungstheoretischen, auf das an dieser Stelle nicht differen
zierter eingegangen werden kann, waren für unterschiedliche und gegen
sätzliche Akzentuierungen im Bildungskanon politische und historische 
Ursachen maßgebend. In der DDR wie in anderen Ost-Ländern waren es vor 
allem sowjetrussische Einflüsse. Dort war 1920/21 im Vergleich zu den vor
revolutionären Gymnasien, deren Kanon jenem in Deutschland ähnelte, die 
verfügbare Zeit für den alt- und neusprachlichen Unterricht einschneidend 
gekürzt und die für den naturwissenschaftlichen Zyklus ebenso deutlich 
erhöht worden, laut RASUMOVSKIJ um das Fünffache, für Politik um das 
Eineinhalbfache (RASUMOVSKIJ 1994, S. 42). Später, in den Stunden
tafeln von 1934/35 oder 1967/68, waren die Zeitrelationen zwischen dem 
mathematisch-naturwissenschaftlichen und dem sprachlich-gesellschaftli
chen Fachbereich zwar wieder etwas ausbalanciert worden, aber die deutli
che Gewichtung des ersteren ist geblieben (S. 64 und 66). Die Anpassung 
an die in der UdSSR üblichen Relationen war in der DDR-Lehrplanreform 
1951/52 erfolgt. Während Mathematik, Physik, Biologie und Chemie in den 
Klassen 5 bis 3 bis dahin 26,6 Prozent der Gesamtstundenzahl in Anspruch 
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genommen hatten, waren es danach 32,0. Mit dem Lehrplanwerk, das in den 
siebziger Jahren in Kraft trat, war der naturwissenschaftliche Bereich wie
der etwas reduziert worden, obschon nicht einschneidend, während poly
technischer Unterricht sowie gesellschaftliche und künstlerisch-literarische 
Bildung Zeitgewinne verbuchen konnten (Abbildung 2 und 3). 


Abb. 2: Aus Gerhart Neuner: Allgemeinbildung. 
Konzeption-Inhalt-Prozeß. Berlin 1989, S. 164 
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Abb. 3: Aus Gerhart Neuner: Allgemeinbildung. 
Konzeption-Inhalt-Prozeß. Berlin 1989, S. 166 


Dafür, daß Sowjetrußland in historisch kurzer Zeit einen hohen wissen
schaftlich-technischen Standard erreichen konnte, hatte sich die stärkere 
Akzentuierung von Mathematik und Naturwissenschaften im Bildungs
kanon durchaus „bezahlt" gemacht. Der humanistisch-sprachliche Bereich 
hingegen war ausgedünnt geblieben, und dafür ist dort wie in der DDR und 
in anderen östlichen Nachbarländern ebenfalls ein Tribut zu entrichten 
gewesen, was das allgemeine geistige und kulturelle Niveau betraf. Hätte 
man nicht die Vorteile der beiden Systeme vereinigen und deren Nachteile 
eliminieren können? Der Erziehungswissenschaftler WOLFGANG HÖR
NER hat anhand polytechnischer Bildung, Berufsbildung und Doppelquali
fikationen sowie am Religionsunterricht demonstriert, daß nach 1990 im 
vereinigten Deutschland die gegebene Chance einer wirklich interaktiven 
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Vereinigung vertan worden sei, die, was den Bildungskanon betrifft, auch 
auf Westdeutschland hätte zurückwirken können (HÖRNER 1995, S. 
142ff.)13. Ob die erneut zu beobachtende bildungspolitische Nachdenklich
keit schließlich so weit reichen wird, dies nachzuholen, muß angesichts bis
heriger Erfahrungen der deutschen Vereinigung eine offene Frage bleiben. 


Polytechnische Bildung ist in den neuen Bundesländern nach 1990 gänz
lich abgeschafft worden, wobei vermutlich eine Rolle spielte, daß sie, nicht 
zu Unrecht, mit KARL MARX assoziiert wurde. In anderen Ländern nimmt 
man die Integration eines derartigen Fachbereichs in den Bildungskanon 
durchaus ernst. Um noch einmal Israel zu erwähnen: Der Wissenschaftsun-
terricht solle, neben der Verstärkung der naturwissenschaftlichen Diszipli
nen, den wechselseitigen Einfluß von Wissenschaft, Technologie und Ge
sellschaft bewußt machen. Polytechnischer Unterricht wird für alle Schüler 
erteilt werden, für die Schüler der akademischen Richtung desgleichen; 
denn für die Sekundärschule II ist ein neues Unterrichtsfach „Technologie 
und Wissenschaft" beschlossene Sache, in dem Themen wie Computer, 
Elektronik, Roboter usw. Gegenstand sein werden (LIEBERMANN/DROR 
1995, S. 27). In Großbritannien gehört, wie vermerkt, ein Fach Technologie 
zum Nationalen Curriculum, in Rußland ebenfalls. Die neuen polnischen 
Curricula suchen eine „goldene Mitte" zwischen einer akademischen und 
einer praktischen Orientierung einzuhalten; eine informationstechnische 
Grundbildung gehört dort zum grundlegenden Fächerkanon (MUCZYNS-
KI 1995, S. 24/25 und 27). In Frankreich werden seit dem Auftauchen der 
neuen Informationstechnologien große Anstrengungen unternommen, um 
neben dem klassischen literarisch-naturwissenschaftlichen Kulturen, die 
die Sekundarbildung bis in die jüngere Gegenwart beherrschten, eine „cul-
ture technologique" zu etablieren. Kanada sucht im Bildungskanon eben
falls der Tatsache gerecht zu werden, daß Technologie eine wesentliche 
Dimension unserer zeitgenössischen Kultur ist (SKILBECK 1992, S. 93). 
In Japan gibt es das Fach Polytechnik/Hauswirtschaft, in Bulgarien wird 
ebenfalls ein Fach Technische Ausbildung gelehrt (BANDOLY 1996, S. 
41 ff.) usw. Im Gymnasium Italiens, in dem neben neben dem Unterricht in 


13 Der Bericht der KMK-Expertenkommission zur gymnasialen Oberstufe und zum Abitur, 
der den neuesten Kultusministerbe Schlüssen zugrunde lag, hat gleichfalls gefordert, den 
„traditionell im Gymnasium vernachlässigten Fachgebieten wie Ökonomie, Technologie, 
Soziologie und Politologie" mehr Raum zu geben (Zit. nach HUBER, L., 1996, S. 39). 
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italienischer Sprache und Literatur die Fächer Lateinische sowie griechi
sche Sprache und Literatur die größten Stundenanteile aufweisen, speziell 
im „Liceo classico", wird im Rahmen einer Reform der Sekundarstufe mit 
dem Unterrichtsfach Informatik und mit Technischer Erziehung experi
mentiert, deren Ziel darin besteht, die Schüler mit den polytechnischen 
Aspekten der größten Felder der Arbeits welt bekannt zu machen (BRINK
MANN 1995, S. 74) 


Geschichte, nationale Geschichte und Weltgeschichte, um an dieser 
Stelle nur noch auf diesen Bildungsbereich einzugehen, nehmen einen 
bedeutenden Platz im Kerncurriculum vor allem jener Länder ein, in denen 
Ausbildung, Festigung oder auch Wiedergewinnung nationaler und kultu
reller Identität auf der Agenda stehen. Deren Aufwertung scheint zugleich 
eine Reaktion auf die Diagnose zu sein, heutige Heranwachsende würden 
infolge der Dominanz von Medienkultur im Alltag in einer Art permanen
ter Gegenwart aufwachsen, ohne solides Wissen um Geschichte, die als 
„Gedächtnis der Menschheit" (HOBSBAWM) charakterisiert wird. Ohne 
vertiefte rationale und emotionale Auseinandersetzung mit den historischen 
Erfahrungen der Völker wie Staaten können Gegenwart und Zukunft nicht 
verstanden werden. 


So ist beispielsweise in Stundentafeln und Lehrplänen Israels vorgese
hen, die Geschichte des Judentums von der Grundschule über die Sekun
darstufe I bis in die Sekundarstufe II zu lehren. Das Studium der Bibel, 
namentlich des Alten Testaments, und der mündlichen Überlieferung - im 
staatlich-religiösen Bereich kommen Mischna und Talmud hinzu - nimmt 
einen beträchtlichen Raum ein. Mit Beginn der 2. Klasse studiert das Kind 
systematisch die Bibel, etwa drei bis fünf Stunden die Woche14, ein 
Studium, das sich, neben der Geschichte des jüdischen Volkes, bis in 
Sekundarstufe II fortsetzt; der Schüler muß sich in diesem Fach im Abitur 
prüfen lassen (LIEBERMANN/DROR 1995, S. 46ff.). Auf Grund unter
schiedlichen Herkommens und religiöser Traditionen von Teilen der israe
lischen Gesellschaft wird mit derartigen Entscheidungen über den 
Bildungskanon daraufhingewirkt, einen nationalen Konsens zwischen den 


14 In den unabhängigen Schulen des orthodoxen Sektors beginnt der Unterricht mit der 
„Talmud Thora"; einer Erziehungseinrichtung, die Kindergarten und Grundschule vereint. 
Ab Klasse 1 wird mit dem Studium der Bibel begonnen, so daß die Schüler in der 4. Klasse 
die Lektüre des Pentateuch, der fünf Bücher Mose, beenden können. 
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verschiedenen Gruppen zu fördern. Mit ähnlich komplizierten oder noch 
komplizierteren Problemen sind Südafrika, das Baltikum, alle GUS-
Staaten, die Nachfolgestaaten Jugoslawiens und weitere, die hier nicht alle 
aufgezählt werden können, konfrontiert. 


In Deutschland mit seinem hohen Anteil an Ausländern und Aus Siedlern 
gibt es ebenfalls nicht wenige Debatten unter Wissenschaftlern über Proble
me der multikulturellen Erziehung (z. B. MITTER 1992, S. 31ff.; AUERN-
HEIMER 1997, S. 303ff.; GOGOLIN/NEUMANN 1997, S. 312ff.), aber 
inwieweit sich das im Bildungskanon und in den Lehrplänen im histori
schen, sozialkundlichen und religiösen Bereich niederschlägt, ist noch nicht 
deutlich zu erkennen. Zudem haben sich infolge der mißlungenen Vereini
gung die Differenzen zwischen Ost und West weiter vertieft, statt daß sie, 
wie angenommen, alsbald der Vergangenheit angehören würden. Der erste 
deutsche Nationalstaat sei, OTTO DANN zufolge, daran zugrunde gegan
gen, daß ein nationaler Grundkonsens der politischen Kultur nicht gefun
den werden konnte. Dieser, für jede Nationenbildung unverzichtbar, müsse 
im jetzigen Prozeß der deutschen Vereinigung nachgeholt werden. Hierzu 
gehöre nach dem katastrophalen Ende des Hitlerregimes und den Jahrzehn
ten der deutschen Teilung die gemeinsame Verständigung über die deutsche 
Geschichte (DANN 1994, S. 308ff.). Diese sollte auch in den Schulstuben 
stattfinden. Lehrpläne sowie Schulbücher wären dann freilich so zu konzi
pieren, daß sie diese ohnehin komplizierten Prozesse nicht durch tenden
ziöse und einseitige Darstellungen weiter verkomplizieren (NEUNER 
1997,S.251ff.). 


Die fortschreitende Tendenz der Globalisierung und Intemationali-
sierung der Wirtschaft und im Alltagsleben macht auf weitere Konsequen
zen für den Bildungskanon aufmerksam. In Italien beispielsweise ist in den 
Reformen der achtziger Jahre Verständigung und internationale Zusam
menarbeit mit besonderem Bezug auf die Realität Europas und dessen 
Integrationsprozeß ein deutlich akzentuierter Gesichtspunkt gewesen. Be
reits in der Elementarschule sind mit dieser Zielstellung zwei neue Fächer 
eingeführt worden, die sich nach oben hin durchziehen, eine Fremdsprache 
und das Fach „Soziale Studien und Kenntnis des gesellschaftlichen Lebens" 
(BRINKMANN 1995, S. 9ff.). In Japan hat der Nationale Rat für Bildungs
reform einen deutlichen Akzent auf eine Internationalisierung des Curricu-
lums gelegt, um der Jugend dieses Landes ein wachsendes Verständnis für 
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die weltweite Rolle und Verantwortung bewußt zu machen (SKILBECK 
1992, S. 29). Das Weißbuch der Europäischen Kommission fordert, allge
meine und berufliche Bildung müßten dazu beitragen, „die soziale Inte
gration und die persönliche Entwicklung der Europäer durch die Vermit
tlung von gemeinsamen Werten, die Weitergabe des kulturellen Erbes und 
den Erwerb der Fähigkeit zum selbständigen Denken zu gewährleisten" 
(Lehren und Lernen 1996, S.18, im Orig. kursiv). In den Ländern der EU 
sollten alle Heranwachsenden neben der Muttersprache zwei Gemein
schaftssprachen erlernen. Dafür würde es erforderlich werden, mit dem 
Erlernen der Fremdsprachen bereits im Kindergarten zu beginnen (S. 72). 
Das Kernstück einer Curriculumreform im Blick auf Europa müßte darin 
bestehen, nicht einen Brüsseler Eurozentrismus an die Stelle der nationalen 
Ethnozentrismen zu setzen, sondern die vorhandene und noch zu erwarten
de nationale und soziale Vielfalt erlebbar und vor allem aushaltbar zu 
machen (HANSEN/HAUFF 1993, S. 115). Man muß kein Prophet sein, um 
vorauszusagen, daß derartige Akzentuierungen im anbrechenden Jahrhun
dert noch dringlicher werden. 


Vierter Problemkomplex: Läßt sich der Bildungsinhalt trotz eines im we
sentlichen stabilen Kanons modernisieren? 


Umbrüche in Wissenschaft und Technik sind stets Knotenpunkte mehr oder 
minder tiefgreifender Veränderungen im Inhalt der Schulfächer gewesen. 
Die Schule kann derartige Umwälzungen nicht ignorieren. Wenn nicht eine 
völlige „Revolution" des Kanons, wie eben erörtert, müssen dann ange
sichts heutiger Wandlungen nicht wenigstens zusätzliche Fächer eingeführt 
werden? Technik und Informatik, partiell Wirtschaft oder Ökologie, sind, 
wie berichtet, bereits weithin als neue Fächer anerkannt, Medienkunde ist 
im Gespräch15 (JONAS 1996, S. 194/195). Warum nicht ebenso Fächer wie 
Recht, Ästhetik, Soziologie, Anthropologie, Filmkunde, Medizin, zumin
dest Sozialmedizin, Familie, Kindererziehung, Kunstgeschichte, Bionik, 
Logik, Psychologie, Klimatologie, Kosmologie, Raumfahrt und so weiter 
und sofort? An Begründungen hierfür sowie an Spezialisten und Enthu-


15 Das Saarland hat einen Vorstoß mit einem Fach „Medienerziehung" unternommen, in 
Sachsen und in Mecklenburg-Vorpommern existieren Landeskonzepte zu diesem Thema. 
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siasten, die entschlossen sind, für derartige Fächer zu kämpfen, mangelt es 
nicht. Bereits in den siebziger und achtziger Jahren waren mehr als zwan
zig Disziplinen gezählt worden, für die der Anspruch erhoben wurde, den 
Status von obligatorischen Unterrichtsfächern zu erlangen. Obligatorische, 
wie gesagt, nicht wahlobligatorische oder fakultative, was ein anderes 
Thema ist. 


Schulzeiten indessen können nicht wie Gummibänder ausgedehnt wer
den, im Gegenteil, Klagen über die langen Schul- und Ausbildungszeiten 
ertönen immer vernehmlicher - an Kontroversen über das Abitur nach 13 
oder nach 12 Jahren sei erinnert. Zudem ist derzeit die Neigung groß, auf 
Grund der finanziellen Situation Stunden zu kürzen, und dies nicht allein in 
Rußland, wo in den neuesten Dokumenten von 10- bis 20-prozentigen 
Kürzungen die Rede ist, oder in Tschechien und Polen, wo sie bereits statt
gefunden haben, auch in den deutschen Bundesländern. Würden neue Fä
cher in den Kanon aufgenommen, bliebe infolgedessen nur der Weg, im 
Kerncurriculum zu kürzen. Und so ist, wo man dies für erforderlich hielt, 
verfahren worden, also Stundenkürzungen zuungunsten der Vermittlung der 
grundlegenden Kulturtechniken, im Muttersprach- und Literaturunterricht, 
in Mathematik, in den Naturwissenschaften, in Geschichte, in den ästhe
tisch-künstlerischen Disziplinen, im Sportunterricht, kaum jedoch im poli
tischen Unterricht oder im konfessionellen Religionsunterricht, wo dieses 
Fach zum obligatorischen Fächerkanon gehört16. Von der Situation hin
sichtlich mathematisch-naturwissenschaftlichen Wissens und Könnens in 
der Bundesrepublik war die Rede. Was die Beherrschung elementarer Kul
turtechniken, wie Lesen und normgerechtes Schreiben sowie Rechnen, be
trifft, so braucht man nur die Zeitungen aufzuschlagen, die voll von Mel
dungen sind, daß Lehrlinge keinen Ausbildungsplatz erhalten, weil sie die 
Muttersprache in Wort und Schrift nicht beherrschen;17 selbst Studenten sol
len zuweilen Probleme haben. Es müssen also andere Wege beschritten wer-


16 Nordrhein-Westfalen hat die Zeit für das Erlernen der Kulturtechniken in der Grundschule 
in den Klassen 3 und 4 um eine Stunde auf Kosten der Religionslehre erhöht. In Bran
denburg und Mecklenburg-Vorpommern gibt es gleichfalls Überlegungen, die Stunden
zahlen für Deutsch und Mathematik aufzustocken. 


17 Aus Thüringen ist zu vernehmen, der dortige Sozialstaatssekretär wertete es als besorgni
serregend, daß 1997 rund 15 Prozent der Absolventen von Regel- und Förderschulen über 
keinen Abschluß verfügten. Für 1998 deuteten sich ähnliche Verhältnisse an (Trübe Aus
sichten... 1998, S. 9). 
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den, und diese sind möglich, wenn konsequent beachtet wird, was traditio
nell als Bildungs wert der Unterrichtsfächer bezeichnet wird, und zwar auf 
Allgemeinbildung bezogen. 


Bevor darauf eine Antwort versucht werden soll, ist eine Verständigung 
darüber vonnöten, was ein Unterrichtsfach ist. Traditionellerweise hat es 
enge Beziehungen zu Wissenschaftsdisziplinen oder zu anderen Kulturbe
reichen, denen die Fachinhalte entstammen, aber es ist mit ihnen nicht iden
tisch. Unterrichtsfächer sind zum Zwecke von Lehre und Bildung durch 
jahrhundertelange Entwicklung und permanente Überprüfung geschaffen, 
man könnte sagen, konstruiert worden. Sie haben eine innerhalb Allge
meinbildung und für sie konkret zu definierende Funktionen. Insofern sind 
sie nicht nur weniger als die ihnen zugrunde liegenden Wissenschaften und 
Kulturbereiche, sie sind auch mehr, und dieses „Mehr" ist ein solches an 
pädagogischer Bestimmtheit und Strukturiertheit. Als „pädagogische Ge
bilde" repräsentieren sie nicht nur bestimmte Wissens- und Kulturgehalte, 
auch nicht schlechthin Ausschnitte aus solchen. Vielmehr handelt es sich 
um eine Auswahl, Begrenzung, Anordnung und Strukturierung von Stoffen, 
die durch pädagogische Funktionen bestimmt sind. 


Seit langem ist das historische Phänomen der Abbreviatur bekannt. 
Fortschritte in der Entwicklung der Sprache, der Wissenschaften, der Kunst, 
der Philosophie sind nicht allein solche der Anhäufung neuer geistig-kultu
reller Substanz; sie sind zugleich Prozesse der Weitergabe und Verbreitung 
dieses Zuwachses, seiner Popularisierung und gesellschaftlichen Aneig
nung. Dem Wesen nach handelt es sich hierbei um für Zwecke der Lehre 
erforderliche Elementarisierungen, um dementsprechende Vereinfachun
gen, Strukturierungen und Systematisierungen (KLINGBERG 1986, S. 
665ff.). Aus der Geschichte der Wissenschaft weiß man, daß Versuche, neue 
Erkenntnisse zu popularisieren und zu lehrem, Rückwirkungen auf den 
Erkenntnisfortschritt haben können. So war MENDELEJEVs Perioden
system der Elemente aus dem Bedürfnis heraus entstanden, ein geschlosse
nes Lehrwerk zu schreiben, das den seinerzeitigen Erkenntnisstand der 
Wissenschaft Chemie reflektieren sollte. Hochschullehrbücher und populä
re Darstellungen ebnen daher nicht selten den Weg wissenschaftlicher 
Neuheiten zum Bildungsgut. Aber es muß „Zusätzliches" geschehen, damit 
Unterrichtsfächer entstehen, die im Ganzen der Allgemeinbildung, und dort 
wiederum auf der jeweiligen Stufe der Schule definierte Funktionen ausü-
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ben. Um Ergebnisse wissenschaftlicher Forschung für Zwecke von Lehre 
und Unterricht aufzubereiten und Unterrichtsfächer zu konstituieren, sind 
mithin spezifische curriculare Überlegungen und Operationen erforderlich. 
Daher können diese weder von Spezialisten der verschiedenen Wissen
schafts- und Kulturgebiete noch von Schulleuten und Pädagogen allein kon
stituiert werden. 


An der Wende vom 19. zum 20. Jahrhundert haben wissenschaftliche 
Gesetze und Theorien in der Regel etwa 50 bis 70 Jahre gebraucht, bis sie 
den Weg in die Schulen fanden (ZORINA 1978, S. 82ff.). Die spezielle 
Relativitätstheorie beispielsweise war erst 70 Jahre nach ihrer Entdeckung 
Schulstoff geworden. Die moderne Atomphysik hingegen, dank der Ent
deckung der Spaltung des Urankerns durch OTTO HAHN und LISE MEIT-
NER im Jahre 1938 Realität, ist unmittelbar nach Ende des zweiten Welt
krieges in Schulen gelehrt worden, in der seinerzeitigen UdSSR ab 1948. 
Der Abwurf der ersten Atombomben über den japanischen Städten Hiro
shima und Nagasaki hat die Menschheit so alarmiert, daß kein Physik
lehrgang mehr ohne ein Kapitel über Atomwaffen und Atomenergie ausge
kommen wäre. Offenbar ist die Relevanz wissenschaftlicher Entdeckungen 
für Leben und Überleben der Menschheit ein Faktor, der wesentlich über 
ihre Integration in Schullehrpläne entscheidet. Praktische Anwendungen 
der traditionellen Biotechnologie waren seit prähistorischen Zeiten be
kannt, aber erst im 19. Jahrhundert sind die Wirkungen von Mikroorganis
men bei der alkoholischen sowie bei Milchsäure- und Buttersäuregärang 
wissenschaftlich aufgehellt worden. Die moderne Biotechnologie indessen 
hatte Molekularbiologie, moderne Genetik und Gentechnik zur Voraus
setzung. Sie beeinflußt seit den sechziger und siebziger Jahren revolutio
nierend große Bereiche der Stoffproduktion, der Landwirtschaft, der Um
welttechnik, der Züchtung, der Medizin. Seit sie die Herstellung biologi
scher Waffen ermöglicht, bedroht sie gar das Überleben der Menschheit. 
Daher wäre heute kein Biologielehrgang mehr denkbar, der Biotechnologie 
umgeht. 


Die Domestikation neuer wissenschaftlicher Entdeckungen im Schul
unterricht - die begriffliche Assoziation der Zähmung von Wildtieren zu 
Haustieren ist durchaus angebracht - hat sich in der 2. Hälfte dieses Jahr
hunderts rapide beschleunigt. Damit ist nicht nur das Bewußtsein für die 
großen Potenzen gewachsen, die moderne Wissenschaft und Technik für 
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den humanen Fortschritt eröffnen, sondern auch jenes für die Gefähr
dungen. Die enormen energetischen Potentiale, die inneratomare Prozesse 
erschließen, waren so verlockend, daß Industrieländer sich der friedlichen 
Nutzung der Kernenergie zuwandten, bis die Katastrophe von Tschernobyl 
die Zweischneidigkeit dieser wissenschaftlich-technischen Errungenschaf
ten demonstrierte. Heute bewegt diese Technik, die möglichen Fortschritte, 
ebenso wie Risiken und Fehlbeurteilungen, die Öffentlichkeit stark, so daß 
es unabdingbar geworden ist, im Schulunterricht, von Sachlichkeit und 
Nüchternheit geleitet, Informationen über sie zu vermitteln. Weder Ver
harmlosung noch Panikmache, die rationale Argumentation ausschließt, 
können ein geeignetes Rezept für den Umgang mit einer solchen Naturkraft 
wie Radioaktivität sein. Gerade weil die Medien nicht frei von Sensa
tionshascherei sind, muß Schulunterricht sich auf wissenschaftlichen Sach
verstand und Ausgewogenheit der Argumentation stützen, wie sie bei
spielsweise eine Publikation der naturwissenschaftlichen Klasse der LEIB-
NlZ-Sozietät vermitteln (Radioaktivität 1997). Angeheizte Stimmungen 
und Mediengeklingel verwirren heute gleichfalls das Urteil über Gen
technik. Die Gefahren werden überbetont, von den Möglichkeiten, die sie, 
bei verantwortungsbewußter Handhabung, für die Verbesserung menschli
chen Lebens bieten, ist kaum die Rede. Gegen Dämonisierungen, die eher 
geeignet sind, irrationale Ängste zu erzeugen als sachlich aufzuklären, muß 
Allgemeinbildung Sachinformationen setzen. Kompetente Wissenschaftler 
sollten sich daher berufen fühlen, jenes grundlegende Wissen über die oben 
genannten Schlüsselprobleme und weitere gemeinsam mit Pädagogen für 
unterschiedliche Niveaustufen der Elementarisierung mit aufzubereiten. 


Was das Wie der Integration moderner wissenschaftlich-technischer und 
anderer Wissensbestände in den Inhalt von Allgemeinbildung angeht, so lie
gen mittlerweile nicht wenige Erfahrungen vor, positive wie negative. Ich darf 
an dieser Stelle auf Ausführungen zur Mengentheorie, zur Modernisierung 
des Physik- und Chemieunterrichts in meinem Vortrag auf dem Leibniz-Tag 
der DDR-Akademie 1985 zurückverweisen, die heute nicht überholt sind 
(NEUNER 1985, S. 661 ff.). Modernisierung traditioneller wissenschaftlicher 
Sachverhalte muß keineswegs bedeuten, diese völlig zu eliminieren. 
Vielmehr läßt sich Klassisches nachgewiesenermaßen durch moderne wis
senschaftliche Erkenntnisse und Betrachtungsweisen modifizieren und 
erweitern. Wenn demgegenüber vermeintlich Überholtes leichtfertig abgetan 
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wird, so kann dies die Gewichte im Lehrgangsaufbau so verlagern, daß die 
hauptsächliche Funktion grundlegender Allgemeinbildung verfehlt wird. 


Am Biologielehrgang, mit dem sich neuerdings auch die zitierte Gesell
schaft Deutscher Naturforscher und Ärzte befaßt hat, läßt sich dies gut ver
deutlichen. Im Zusammenhang mit den revolutionären Veränderungen in 
Biologie - heutzutage werden 30 biowissenschaftliche Disziplinen gezählt 
- kommen Varianten von Lehrgängen ins Gespräch, die Biologisches auf 
der Ebene der zellularen und molekularen Vorgänge in das Zentrum rücken. 
Sie sind konsequent allgemeinbiologisch angelegt, während die klassischen 
Disziplinen Systematik und Morphologie diesen Auffassungen zufolge ihre 
Bedeutung für biologische Allgemeinbildung verlören. Nun ist es, wie ge
sagt, unbestritten, daß Erkenntnisse aus Molekularbiologie, aus Genetik, 
aus Physiologie und Ökologie in den Biologielehrgang zu integrieren sind, 
um diesen solchermaßen zu modernisieren. Das allgemeinbildenden An
liegen eines Biologieunterrichts in unserer urbanisierten und technisierten 
Welt würde jedoch in Frage gestellt, wenn Naturkenntnis, Umgang mit dem 
lebenden biologischen Objekt und Schutz der heimischen Umwelt zur 
Nebensächlichkeit würden. Auch in den Biowissenschaften gehören abwer
tende Urteile über die „Zähler von Käferbeinchen und Staubfäden" der Ver
gangenheit an (KELLER 1998, S. 39). Ganz im Gegenteil, angesichts der 
immer artenärmer werdenden Flore und Fauna in unserer unmittelbaren 
Umgebung, selbst in „unberührten" Weltregionen, sind Kenntnis der hei
mischen Natur, über Artenschutz und Erhaltung von Biotopen sowie Öko
logie und Umweltschutz im wahrsten Sinne lebens-, vielleicht sogar über
lebensnotwendig geworden. Mit den immer knapper werdenden natürli
chen Ressourcen umzugehen und verantwortungsbewußt in biologische 
Systeme einzugreifen, sollte an konkreten biologischen Objekten von Kind 
an sachlich und fachlich einsichtig begründet und zugleich im praktischen 
Umgang mit der Natur, mit Pflanzen und Tieren sowie Ökosystemen zu ein
prägsamen Erlebnissen werden. 


Aus solchen Erwägungen hat sich, entgegen radikalen Vorschlägen, eine 
relative Zweiteilung des Biologielehrgangs behauptet, in einen mehr syste-
matisch-funktionell aufgebauten Teillehrgang in den unteren und mittleren 
Klassen, auf den nach oben hin, wenn in fachübergreifender Sicht relevan
tes Wissen aus Physik, Chemie und Geographie verfügbar ist, mehr allge
meinbiologisch konzipierte Teillehrgänge folgen. In ersterem werden im 
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Umgang mit Naturobjekten allgemeinbiologische Erkenntnisse im Sinne 
einer Linienführung bereits angebahnt, die dann in den Oberen Klassen in 
relevanten, wissenschaftlich anspruchsvolleren Lehrgängen vertieft und 
systematisiert werden (Abbildung 4). Eine vergleichbare Konzeption liegt, 
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Abb. 4: Aus: Zeitschrift „Pädagogik" 40 (1985) 9, S. 660 


unter Einschluß der gymnasialen Oberstufe und des Biologiestudiums, dem 
Vorschlag einer Kommission zur Bildungsplanung der Gesellschaft Deut
scher Naturforscher und Ärzte zugrunde. Diese sucht gleichfalls, freilich 
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noch weit differenzierter, fachspezifische biologische Bildung mit fachü
bergreifender Allgemeinbildung zu koordinieren. 


So verstandene Modernisierungen und Aktualisierungen treffen auf 
nachhaltiges Interesse der Schüler; denn diese sind ganz unmittelbar davon 
betroffen, aktuell wie in ihrem künftigen Erwachsenenleben. Über die 
Medien, über Presse, Rundfunk, Fernsehen und Computerprogramme so
wie politische Aktivitäten in ihrem Lebensumfeld kennen sie manche 
Details; oft bevor der Schulunterricht auf derartige Fragen eingeht. Um so 
wichtiger ist, daß dieser aufgreift, was die Schüler bereits wissen und was 
sie im gegebenen Kontext an Problemen bewegt. Gleichwohl muß Unter
richt darüber hinausgehen und unter Nutzung fachlicher Vorleistungen und 
Erfahrungen der jungen Menschen zufällige und verstreute Informationen 
systematisieren, in einen fachlichen und fachübergreifenden Wissenskon
text stellen und theoretisch fundieren helfen. Das ist der Ort, an dem die 
erwähnten Schlüsselprobleme, wie Weltbevölkerung, Hunger und Unter
ernährung, das Weltklima und sein mögliches Umkippen, die weltweite 
Erhaltung der Biosphäre und andere, fachlich fundiert behandelt werden 
können und sollen. Themen, die auf problematische Sachverhalte und Ent
wicklungen im regionalen wie globalen Bereich verweisen, sind zudem 
geeignet für Problemunterricht, für Schülervorträge, für Projekte und Pro
jektwochen. Ein Kerncurriculums muß der flexiblen Variation des Bil
dungsinhalts in Übereinstimmung mit örtlichen Bedingungen sowie Leh
rer- und Schülerinteressen und didaktischen Notwendigkeiten keineswegs 
im Wege stehen. Dem nordrhein-westfälischen Zukunftsprojekt zufolge 
soll das einheitliche Curriculum etwa 60% der Unterrichtszeit umfassen, 
während die übrige im Interesse örtlicher und individueller Bedürfnisse 
ausgefüllt werden könne (Zukunft der Bildung..., S. 116). Befragte Lehrer 
in Hessen fordern einen bis zu fast 80 Prozent fixierten „Minimalkatalog 
von Inhalten" (HÖHMANN/VOLLSTEDT 1996, S. 12)18. Darüberhinaus 


18 Für die neuen Rahmenrichtlinien in Hessen ist staatlicherseits gleichfalls verkündet wor
den, lediglich 60 Prozent des Unterrichts inhaltlich vorzubestimmen. Tatsächlich jedoch 
nehmen nach Einschätzung der Lehrer die zentral festgelegten Unterrichtsinhalte weit 
mehr als die vorgesehenen 60 Prozent in Anspruch, und obendrein hat das Kultus
ministerium dezidierte Vorstellungen, wie die „verbleibenden" 40 Prozent ausgefüllt wer
den sollen: mit der Behandlung „Besonderer Bildungs- und Erziehungsaufgaben" (u. a. 
Umwelt-, Gesundheits-, Rechts- und Verkehrserziehung), für die es ebenfalls Pläne geben 
soll, sowie für die Gestaltung des Schufprofils (S. 24/25). 
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verfügen fakultativer und wahlobligatorischer Unterricht sowie außerschu
lische Aktivitäten, auf die an dieser Stelle nicht im einzelnen eingegangen 
werden konnte, über große Möglichkeiten, Wissen zu aktualisieren und zu 
erweitern, Interessen zu wecken und zu vertiefen sowie aktives Handeln 
anzuregen. Der große nichtobligatorische, flexible Bereich hat sich zudem 
als geeignetes Feld erwiesen, auf dem pädagogisch-experimentell moderne 
Inhalte für eine spätere Domestikation in den obligatorischen Unterricht 
aufbereitet und Erfahrungen damit gesammelt werden können. 


Ich komme zum Schluß. Die heutige Dominanz der Medienkultur hat die 
Notwendigkeit, die Grundlagen der Bildung solide zu legen, zusätzlich ver
stärkt. Oberflächlichkeit, Ungenauigkeit, mangelnde Systematik und Ver
fügbarkeit von Wissen und Können werden angesichts der Flüchtigkeit 
unserer Zeit, der Fülle täglich einstürmender Informationen und schnell 
wechselnder Sensationen zu einem Massenphänomen (POSTMAN 1985). 
Noch akuter wird dieses Problem, wenn man an den Computer, an Com
putersimulationen und -spiele, an Internet usw., an deren unerschöpfliche 
Möglichkeiten denkt. Wie immer realiter Potenzen sowie tatsächliche Ver
breitung und Nutzung der modernen Medien zu beurteilen sind, die Orien
tierung auf solide Grundlagen der Bildung, auf Lernen, auf Übung, Wie
derholung und Festigung, auf ein Kerncurriculum, wird hierdurch zusätz
lich bekräftigt. CICEROs Ausspruch, Zweck der Erziehung müsse sein, den 
Schüler von der Tyrannei des Augenblicks zu befreien, ist in unseren Tagen 
aktueller denn je geworden. Bildung wie Allgemeinildung haben ihren Sinn 
nur erfüllt, wenn davon etwas bleibt, im Kopf, im Herzen, in Einstellung und 
Haltung zum Leben, im Handeln und Verhalten.19 
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Reinhard Mocek 


Bildung als Homanwert und als Strategiepotential 


Bemerkungen zu gesellschaftstheoretischen Grundlagen für 
Bildungspolitik heute 


Bildungspolitik war in der DDR von einem fast ängstlich zu nennenden 
gesellschaftstheoretischen Erwartungshorizont eingerahmt. Sie mußte per
spektivisch garantieren, daß die heranwachsende Generation die Werte der 
sozialistischen Gesellschaft akzeptiert; und das sowohl theoretisch als auch 
durch die eigene Bildungserfahrang, die stets zugleich eine bildende Erfah
rung war. Und andererseits war sie das Fundament für die qualifizierte 
Beherrschung der künftigen sozialistisch-kommunistischen Gesellschaft, 
die sich die Klassiker des Marxismus schon als eine durch einen hohen wis
senschaftlich-technischen Ausstattungsgrad gekennzeichnete soziale Ord
nung ausgemalt hatten. Darauf mußte sich der aktuale Realsozialismus bil-
dungsplanend einstellen; an die Kraft von selbstorganisatorischen Vorgän
gen in Sachen individueller Berufswahl und bedarfsgerechter Bildungs
orientierung durch jeden einzelnen Bürger glaubte man ja nicht so recht. 
Insofern war dem Bildungssektor im Grunde genommen die ganze Last der 
Beherrschung der Zukunft aufgebürdet. Nicht umsonst war sie in der DDR 
- um eine Modewort zu gebrauchen - Chefsache, wenn auch nicht gerade 
direkt durch den obersten Staatsfunktionär angeleitet, so aber doch sichtbar 
durch eine Persönlichkeit, die einen schier unbeschränkten Einfluß durch 
Familienbande hatte - übrigens eines der feudalen Relikte der sozialisti
schen Gesellschaft. Doch hatte diese Bildungspolitik - wem sage ich das an 
diesem Orte - nicht den Launen und Allüren dieser Ministerin zu folgen, 
sondern einem durch sie gnadenlos verwalteten theoretischen Anspruch, 
der in den Grundsätzen des einheitlichen sozialistischen Bildungssystems 
festgeschrieben war. Insofern steht nicht so sehr der persönliche Einfluß von 
Funktionären auf Inhalte zur Debatte, sondern die Inhalte selbst sind im 
Grunde genommen der entscheidende Diskussionspunkt, wenn man auf die 
DDR zurückblickt. Das muß man angesichts einer Aufarbeitungspraxis, die 
generell die Formalia, den Funktionsrahmen, die Mechanismen der Durch-
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setzung und Behauptung von Macht in den Mittelpunkt rückt, doppelt unter
streichen. Was ich im folgenden stichpunktartig hervorheben will, bezieht 
sich auf Inhalte der Bildungspolitik in Relation zu den künftigen Profilen 
der wissenschaftlich-technisch geprägten Arbeits weit, wobei der Bezug zur 
DDR dadurch gegeben ist, als sich in der DDR-Bildungspolitik dieser 
Grundsatz nicht nur als ein qualifikatorisches Moment zeigte, sondern auch 
die Persönlichkeitsqualitäten über das reine Fachwissen hinaus eine beson
dere Rolle gespielt haben. Dahinter steht die Frage, inwieweit Bildungs
politik überhaupt in diese Sphären hineinzuloten vermag. Während wir alle, 
die am Bildungsgeschehen der DDR beteiligt waren, wie selbstverständlich 
davon ausgingen, daß es zur Aufgabe des Erziehers gehört, wissensvermit
telnd und persönlichkeitsbildend zu wirken, wird für uns angesichts der 
Tendenzen der allgemeinen Verrohung und Vermarktung des Menschseins, 
das für die realkapitalistische Welt so typisch ist, gerade letztere Aufgabe -
die persönlichkeitsbefördemde - doppelt wichtig. Auf der anderen Seite 
sind wir insofern Gefangene der eigenen Theorie (pardon; ich beziehe mich 
hier natürlich nur auf diejenigen Anwesenden, die von marxistischen theo
retischen Positionen aus an die Probleme der Gesellschaft herangehen), 
wenn wir von dem Grundsatz ausgehen, daß das Bildungssystem einer 
Gesellschaft nur diejenigen Werte umzusetzen vermag, die mit den allge
meinen Rahmenbedingungen dieser Gesellschaft korrespondieren. Ob das 
wirklich so ist, kann mit Fug und Recht bezweifelt werden. Ein gerüttelt 
Maß an Bildungswerten ist überzeitlicher Natur; und die kritische Betrach
tung der Realität ist in einer demokratischen Schule hierzulande längst 
Praxis. Keine Mutter, kein Vater braucht zu fürchten, daß ihrem Kinde in der 
Schule das ABC des Erlangens des eigenen Vorteils, des Betrügens, gar der 
Gewalt und der Intoleranz beigebracht wird. Das besorgt parallel zur Schule 
oder wenig später die Realität des Lebens. Schule war und ist insofern eine 
Art idealer Raum und Raum für Ideale. Kritisch war es und wird es, wenn 
dieser Raum beschädigt wird, wenn Bildungskonzepte diesen Raum okku
pieren und auf Ideologeme hin durchdringen, die die menschliche Seele und 
diesen idealen Raum - beides hängt sehr eng miteinander zusammen - zu 
beschädigen drohen. Und so müssen wir uns fragen bzw. fragen lassen, ob 
die Erziehung zum Haß einen Stellenwert in der Bildungsrealität der DDR 
hatte? Und wenn das bejaht werden muß, stellt sich die Frage nach den 
Konsequenzen; Gerhard Neuner ist darauf hier nicht eingegangen. Ich kom-
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me nicht von ungefähr auf diese Formulierung; in den Materialien der letz
ten Enquete-Kommission des Deutschen Bundestages war dieser Satz ein 
geflügeltes Wort zur Kennzeichnung der Bildungsrealität der DDR. Er steht 
im Bericht dieser Kommission neben der Kennzeichnung eines vorgebli
chen Grundgesetzes des DDR-Bildungswesens, das nach einem Worte von 
Rainer Kunze wie folgt beschreibbar sei: „Unwissende, damit ihr unwis
send bleibt, werden wir euch schulen!". Ich kann es Rainer Kunze nicht ver
übeln, dies gesagt zu haben mit betroffenem Bezug auf so manche Seite der 
Bildungsrealität der DDR, das Schulungs-Unwesen voran. Nur war Schu
lung nicht die Methodik der DDR-Schule. Dort aber, wo man sich 
lehrgangsweise die letzten theoriegefärbten Parteilosungen anzueignen 
hatte, wo das Fragen sich in das Kontextuieren verwandelt hatte und ein 
Gegenvotum als undenkbar galt, war ein derartiges Schulungsunwesen 
traurige Realität. Jedoch als Grundgesetz des DDR-Bildungswesens? Ich 
erinnere mich an eine Diskussion zur DDR-Philosophie, die kurz nach der 
Wende in Berlin stattgefunden hatte, wo ein westdeutscher Philosoph den 
anwesenden DDR-Philosophen vorhielt, sie wären wohl gut geschult im 
Marxismus-Leninismus, aber von Philosophie hätten sie ja wohl in ihrem 
Studium nichts gehört. Also auch hier derselbe Vorbehalt, der leicht durch 
den Blick auf die Pläne und Studienrealitäten der DDR-Philosophie abzu
bauen wäre! Doch wer tut das schon; und welcher neuberufene West-
Philosoph auf einen der Philosophie-Lehrstühle der neuen Länder möchte 
sich schon sein gutes Gewissen vermasseln lassen?! Bildung habe in der 
DDR eben nicht stattgefunden! Da es nicht wenige Absolventen von DDR-
Bildungseinrichtungen gibt, die in dasselbe Hörn blasen (diese haben dann 
ihre tiefe humane Bildung im Schöße der DDR-Kirche erhalten), steht diese 
Unterstellung scheinbar auf festem Grunde. Ich bin Gerhard Neuner auch 
aus diesem Grunde dankbar, daß er den Anspruch und die Philosophie des 
DDR-Bildungswesens hier konkret umrissen hat. Behaupten läßt sich be
kanntlich alles, das Darstellen aber erfordert die Kenntnis des Faktischen. 


Es gehört zum Vermächtnis der bildungstheoretischen Grundlagen der 
DDR, daß sich Bildungskonzepte nicht aus sich selbst heraus zu begründen 
vermögen. Man bildet Menschen nicht, um sie zu bilden. Sondern man ver
folgt ein Ziel; Gerhard Neuner hat das DDR-Bildungsziel hier umrissen, ich 
kann mich darauf beziehen. Auf die durchaus diskutable Frage, ob man 
nicht doch die Bildung zum Selbstzweck erklären sollte, um auf diese Weise 
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das Bildungssystem von der Gefahrenzone ideologisch-politischer Zugriffe 
fernhalten zu können, will ich hier nicht eingehen, jedoch anmerken, daß 
ich zumindest ein Gegenargument gegen diese These nicht zu entkräften 
vermag. Es besteht darin, daß Bildung auch dann, wenn sie konzeptionell 
von einem konkreten sozialen Lebensrahmen abgetrennt wird, aus der stets 
durchschlagenden Einheit von Arbeit, Bildung und sozialem Umfeld nicht 
entfliehen kann. Schule findet sechs Stunden wochentags statt; die übrige 
Zeit ist konfrontiert mit den Bildungsanforderungen, die der junge Mensch 
durch die Praxis der überwältigenden medialen Einflüsse erfährt. Daß sich 
die moderne Welt auf dem Wege zum Informationskapitalismus befindet 
(nicht aber die von den herrschenden Sozialphilosophien so gut wie abge
koppelte dritte, vierte und fünfte Welt), erfährt der Schulgänger nicht durch 
Definitionen und in der Regel auch nicht durch den immer noch „fern vom 
Netz" betriebenen Unterricht, sondern durch erkundendes Spielen. Und er 
erfährt dabei, daß diese informationelle Welt durch einen kapitalen Dop
pelsinn geprägt ist. Sie ermöglicht einmal in faszinierender Weise das, was 
man in der Sozialphilosophie als Selbstverwirklichung bezeichnet, ist 
Tätigkeits- und Wirkungsfeld mit hohem kreativem Anteil. Zum anderen 
aber gewährt sie Einblicke in die Funktionsprinzipien der sozialen und öko
nomischen Lebenswelt. Selbstredend erfährt der Internet-Surfer nichts über 
das Wesen des Informationskapitalismus - aber er steht spielend mittendrin 
in den funktionalen Mechanismen dieser Welt, kommt einigen ihrer Er
folgsgeheimnisse auf die Spur, verspürt den Drang zur funktionalen Identi
fikation mit diesem System, das ihm als herausragender Teil des Gesell
schaftsganzen erscheint. Man könnte diesen Gedankengang noch vielfältig 
ausbauen, was hier natürlich unterbleiben muß - aber eine wichtige bil
dungskonzeptionelle Frage drängt sich aus diesen Darlegungen heraus ge
radezu zwingend auf: Was tragen wir, als Mitträger eines weltumspannen
den Bildungsanspruchs in der DDR, zur Abschätzung und zugleich bil
dungstheoretischen Gewichtung der Bildungsweiten bei, die der heran
wachsenden Generation heute vorgelegt sind? Oder reflektieren wir nur das 
Gewesene mit eher verstörtem Blick auf das Bevorstehende, das eh aus allen 
traditionellen Geleisen ausgebrochen, also bildungsphilosophisch mit den 
alten Kategorien nicht mehr zu fassen ist? Ich gestehe, daß das für mich 
einer Kapitulation gleichkäme! Denn gleichbedeutend mit dieser Frage ist 
eine andere - nämlich die nach dem Umgang mit dem Vermächtnis des 
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gesellschaftstheoretischen Marxismus! Taugen die Begriffe Produktivkräf
te und Produktionsverhältnisse noch, um mit ihnen der neuen gesellschaft
lichen Erscheinungswelt gerecht zu werden? Oder müssen wir uns aus dem 
Begriffsgemisch, das uns Schumpeter, Keynes, Fukuyama und andere 
anbieten, das unserer Meinung nach Tragfähige heraussuchen, um damit 
diese neue Welt beschreibend zu erfassen? Wenn ich als Wissenschafts
theoretiker nicht wüßte, daß in der Wissenschaft nichts schwieriger und sel
tener ist als Theoriesynthesen, würde ich ja für eine selektierende Be
handlung dieser Theorieangebote plädieren; also Marx bis in die zwanziger 
Jahre, dann Keynes bis zur Weltwirtschaftskrise, danach Schumpeter, für 
die Gegenwart Fukuyama, da seiner Meinung nach alles Kommende sowie
so Gegenwart bleibt, sei doch die Geschichte an ihrem Ende angelangt. Aber 
das kann es wohl nicht sein. Was jedoch möglich ist, das ist das Betrachten 
der Gesellschaftsgeschichte mit Marxschem Blick, geschärft durch die klu
gen Gedanken und Beobachtungen, die andere beigetragen haben. In einem 
Thesenpapier hat unlängst Rainer Land die Kondratieffsche Zyklentheorie 
zur Beschreibung der aktuellen gesellschaftlichen Situation herangezogen, 
wonach die depressive Phase des derzeitigen 4. Kondratieff durch das 
Herausselektieren eines neuen Regulationsregimes überwunden werden 
könne, womit der 5. Kondratieff einzuläuten wäre. Die Orientierung auf ein 
neues Regulationsregime ziele dabei auf den ökologischen Umbau als 
Ausweg aus der derzeitigen Depression und damit aus dem letzten lang
welligen Zyklus. In einer solchen Sicht ist ökologischer Umbau tatsächlich 
weitaus mehr als das gehorsame Befolgen eines neuen gesetzlichen Re
striktionsrahmens für den Umgang mit Ressourcen und Abfällen! Sondern 
der ökologische Umbau avanciert hier zu dem entscheidenden neuen Ent
wicklungspfad! Das bedeutet, daß er nicht länger lediglich als die bessere 
Verpackung für im Grunde die gleichen umweltfressenden Technologien 
betrachtet werden kann, als Inbegriff eines sorgsamen Umgangs mit der 
Natur außerhalb der eigentlichen Produktionsabläufe, sondern als eine das 
ökonomische, kulturelle und geistige Leben durchdringende und erneuern
de Arbeits- und Lebenspraxis! Wer sich die sozial- und ökonomiepolitische 
wie bildungstheoretische Tragweite eines solchen neukonzipierten Ansat
zes eines tatsächlich in der Wertsphäre der Gesellschaft integrierten ökolo
gischen Umbaus vor Augen halten will, der lese nicht nur die zugleich weis
heitsvollen wie zynischen Reportagen von Bahro und Beck, sondern der 
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vertiefe sich auch in den Gedankenentwurf von Klaus Michael Meyer-
Abich. Bleibt der ökologische Umbau nämlich lediglich eine schöne Lo
sung für den nachsorglichen Umgang mit den Abfällen der aktuellen 
Industrie- und Lebenskultur, wird er immer nur das zweite Wort im 
Notvokabular der Umgestaltung von Gesellschaft bleiben. Saubere Park
anlagen, geschützte Naturzonen, gut entsorgte Problembereiche des pulsie
renden Verkehrslebens unserer Tage - all das ist hochwichtig und sowieso 
noch längst nicht realisiert, stößt jedoch nicht zur entscheidenden Frage vor, 
die da lautet, wie die auf Massenkonsum und Massenabfall, auf Vergeudung 
und auf Sichtputz angelegte moderne Produktionsform wirklich strukturell 
verändert werden kann! Das aber ist - und darin besteht die große bil
dungsphilosophische Herausforderung solcher Schriften wie eben der von 
Meyer-Abich - ein das ganze Selbstverständnis einer Gesellschaft von 
grundauf erfassender Sachverhalt. Andernfalls bleibt ökologischer Umbau 
überall dort äußerlich und gegebenenfalls auch bloßes Gesetzespapier, wo 
er allein mit dem Argument der bedrohten Zukunft der Menschheit argu
mentiert und dieses nicht zu verbinden vermag mit bildungstheoretischen 
Konsequenzen und ökologisch-ökonomischen Innovationen. Sinnpotential 
kann niemals Ökonomiepotential ersetzen! Wer aber verkörpert dieses Re
gulationsregime? Ist es der Kloepfersche Ökostaat? Sind es die Zilles-
senschen aufgeklärten Staatsbeamten im Verein mit dem engagierten Bür
ger und dem transdisziplinären Wissenschaftler? Sind es die Insassen der 
Brüsseler Polithäuser der EU, also die rund 18.000 Überstaats-Beamten, 
deren bloßer Unterhalt den Haushalt so manchen Entwicklungslandes über
steigt? Oder alle zusammen, also das, was man früher den Überbau genannt 
hat? Das Vertrauen auf die problemlösende Kraft der staatsleitenden Organe 
dürfte zu den größten Illusionen diverser öko-ökonomischer Konzepte zur 
Neugestaltung von Gesellschaft gehören! Doch ist es wirklich nur eine 
Illusion? Ich glaube schon, daß sich ein gedankliches Durchspielen eines 
solchen Ansatzes durchaus lohnen würde. Man müßte dann allerdings von 
ganz realen Voraussetzungen ausgehen, denn ein vom Überbau angeleitetes 
dirigistisches Umsteuern in einem Lande hat nur dann eine Möglichkeit, zu 
einem Kristallisationspunkt für die übrige industrielle Welt zu werden, 
wenn es eindeutige und sofort sichtbare krisenauflösende Effekte zeitigen 
würde. Würde das ein langfristig zu terminierendes (anders geht das mit 
ökologischen Maßnahmen nicht) Umstiegsprogramm leisten? Ein ange-
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strebter ökologischer Umbau müßte, damit er eine solche systemevolutive 
Rolle auch spielen kann, den Systemkern bestimmen, also angeben, in wel
chem Großwirtschaftsgebiet schnell sichtbare ökonomische Erfolge wach
sen, die, konzentrischen Kreisen vergleichbar, weitere geographische Wirt
schaftsräume in ihren Regelungsbereich einbeziehen. Selbstredend - wenn 
überhaupt - wäre nur ein überbaugeleiteter Dirigismus zu solchen für große 
Teile der Volkswirtschaft schmerzhaften, aber für künftiges Gestalten wich
tigen Schritten in der Lage; denn, basiert das ganze Vorhaben auf Appellen 
nach einsichtsvollem Verzicht, nach Bedürfniskorrekturen, nach Abbau 
ganzer Systeme, diese Bedürfnisse in kapitalträchtige Bahnen zu lenken, 
droht die Isolation dieses neuen sozialökonomischen Weges gegenüber der 
Weltwirtschaft. Die Losung vom ökologischen Umbau gerät - in einem sol
chen systemischen Zusammenhang betrachtet - dann zu einer Flucht aus 
einem als unrettbar betrachteten System in ein vages anderes, dessen Kom
ponenten man nicht einmal kennt. Das ist für meine Begriffe der schwie
rigste Einwand, mit dem die These von der Rettung der Gesellschaft durch 
ökologischen Umbau konfrontiert ist. Doch wo gibt es handgreifliche Al
ternativen? Hier erwächst marxistischer ökonomischer und Sozialtheorie 
ein wichtiges Aufgabengebiet - und man muß hinzufügen, keinesfalls ein 
solches, welches dem Kapitalismus Rettungsweige weist, sondern ein sol
ches, das für das Fortbestehen der Menschheitskultur relevante Wege dis
kutiert. Wer hat marxistischerseits denn schon einmal versucht, die Para
meter eines solchen Umbaus auf diejenigen gesellschaftlichen Verhältnisse 
umzukopieren, die im Begriff der Produktionsverhältnisse zusammen
gefaßt sind? Wie gestalten sich die Distributions-, Austausch- und Konsum
tionsverhältnisse, denen die sozialpolitischen Ansatzpunkte Arbeit, Bil
dung und Sozialpolitik zuzuorden sind, auf dem Wege eines ökologischen 
Umbaus? Diese Frage ist doch wohl überhaupt nur dann zu beantworten, 
wenn man den ökologischen Umbau nicht auf überbaugetragene gesetzge
berische Regularien zurückführt, sondern auf Tendenzen in der Entwick
lung der Produktivkräfte. Denn allein diese stehen über dem volutaristi-
schen Geprange eines (zudem niemals von Gruppeninteressen freien) staat
lichen Verwaltungsapparates. 


Natürlich richtet sich eine solche Argumentation nicht gegen die Idee 
einer ökologischen Reformstrategie, wenn sich diese als Begleitschutz zur 
Entwicklung der Produktivkräfte versteht. Der Schuß geht jedoch nach hin-







52 REINHARD MOCEK 


ten los, wenn der ökologische Umbau als Feigenblatt für neue Reform
versprechen und steuerpolitische Verteilungsversuche herhalten muß, wenn 
es ihm an einer eigenen inneren Entwicklungslogik gebricht. Den ökologi
schen Umbau an der Steuerpolitik aufzuhängen bedeutet, wie ein Schlach
termeister zu agieren, der uns einreden will, durch veränderte Fleischpreise 
für das Wohlergehen der Schlachtschweine zu sorgen. In Wirklichkeit will 
er nur die Pfründe neu organisieren. 


Ich plädiere dafür, daß wir uns die Trends der modernen Entwicklung der 
Produktivkräfte genauer ansehen und darauf die Handlungsschwerpunkte 
einer gesellschaftstheoretischen Begleitargumentation zur aktuellen Bil-
dungs- und Sozialpolitik stützen. Also, entwicklungstheoretisch betrachtet, 
was wäre denn eine Alternative zum ökologischen Umbau, die das Öko-
prinzip jedoch gleichfalls als tragende Säule einer jeden künftigen 
Produktionsweise betrachtet? Das könnte alternativ ja nur dann bestimmt 
werden, wenn in den Trends der Produktivkraftentwicklung ein ökologi
scher Kern sichtbar werden würde, den es durch kluge Politik herauszu
schälen und zum bestimmenden zu machen gelte! Ökologische Politik 
müßte sich dann nicht als fürsorgliche Zutat zu den ökovergessenen 
Antriebskräften der Produktivkräfte verstehen, sondern als Mentor der öko
logischen Produktivkräfte. Damit würde konzeptionell die fatale Gegen
überstellung ein Ende haben, wonach hie die umweltzerstörenden Pro
duktivkräfte und da die endlich auf Umweltvorsorge einzustellenden Pro
duktionsverhältnisse die Szenerie beherrschen - was aber ganz dem neue
sten Selbstverständnis der linken und grünen Alternativdenker zu entspre
chen scheint. Auf die nun zwischen allen Zeilen lauernde Frage, worin denn 
dieser innere ökologische Gehalt der neuen Produktivkräfte besteht, gibt es 
seit längerem mehrere Antworten. Sie alle münden in die Überzeugung ein, 
daß die informationelle Grundstruktur der neuen Qualität der Produktiv
kräfte diese ökologische Entlastungsperspektive trägt! Und damit avanciert 
zur entscheidenden Frage diejenige nach den notwendigen politischen 
Schritten, um diese Perspektive auch freizusetzen. Da jedoch eine solche 
Freisetzung zugleich mit einer allmählichen Veränderung der konsumtiven 
und kulturellen Gewohnheiten der Massengesellschaft verbunden ist, ent
hält die Forderung nach der Freisetzung der ökologischen Potentiale in den 
Produktivkräften zugleich die Möglichkeit des Zugangs aller zu den kultu
rellen Verheißungen dieser Produktivkräfte. Ökologie und Emanzipation 







BILDUNG ALS HUMANWERT UND ALS STRATEGIEPOTENTIAL 53 


erhalten plötzlich ein verwandtes Aussehen! Für die politische Demokratie 
stellt sich damit die Frage, wie diese neuen Chancen für ein emanzipatives 
und menschenwürdiges Leben für alle, für den Abbau sozialer Ungerech
tigkeit und Ungleichheit unter den neuen Bedingungen der Informations
gesellschaft zur sozialen Wirkung zu bringen sind! Das ökologische Hand
lungsprinzip ist ersichtlich darin enthalten, aber nicht als alleiniger An
satzpunkt, sondern als ein Hauptpunkt neben drei anderen, gleichrangigen: 
Arbeit, Bildung, soziale Lebensverhältnisse! Da es sich hier nicht um die 
Teilnahme an einem Regulationsregime handelt, sondern um die Teilhabe 
am politischen Leben, also nicht die Staatsbürokratie, sondern eine politisch 
artikulierte Interessendurchsetzung zur Debatte steht, haben wir hier ein 
Feld der Politik- und Sozialgestaltung vor uns, das traditionell auf das hin
ausläuft, was früher der Kampf um die Arbeiterinteressen hieß. Daß in der 
Geschichte dieses Kampfes große Erfolge zu bilanzieren waren, muß ich 
hier nicht länger ausführen. Aber diese Ebene der politischen Arbeit steht 
eben auf gänzlich anderem Grunde als der Blick auf die Einflußnahme auf 
ein neues Regulationsregime. 


Ich wäre nun in der Pflicht, die ökologischen, bildungstheoretischen und 
sozialen Aspekte der auf die Informationsgesellschaft zusteuernden Pro
duktivkraftentwicklung in allen wichtigen Punkten aufzulisten. Doch ande
re haben das längst getan; ich kann mich überdies auf die Ergebnisse der 
IMD-Konferenz (Information-Medien-Demokratie), die im Juni 1998 in 
Frankfurt am Main stattgefunden hat, berufen und will nur stichpunktartig 
das für unsere heutige Thematik Relevante zusammenfassen. 


Die zentrale Idee, die dort im Mittelpunkt nahezu aller Beiträge gestan
den hat und der ich mich voll anschließe, lautet, daß wir trotz aller neuer 
informationsgetragener Erscheinungswelten uns nach wie vor in der kapi
talistischen Eigentumsgesellschaft befinden. Aber die neuen Signa des 
Informationskapitalismus können die Prägemarken des Fordismus (peri
odische Überproduktion, Massenkonsum) durch neue Formen der Distribu
tionen und Austausche überwinden, womit auch die Art und Weise der 
Erwerbsarbeit objektiv neu gestaltet werden kann und allein schon durch 
die weniger umweltintensive Produktionskultur einschließlich der Okopo-
tentiale der Produktivkräfte selbst bessere Chancen zur Beseitigung der 
ökologischen Gebrechen gegeben sind. Und diese neue Erscheinungswelt 
nötigt zum Überdenken der Wege, um die sozialen Ziele der Linken auch 
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weiterhin umzusetzen, denn sie bringt (wie im Grunde jede Etappe in der 
Entwicklung der Produktivkräfte) neue Chancen und Entfaltungsmöglich
keiten für den einzelnen (Bildung, Selbstbestimmung, Demokratie, Kultur) 
mit sich wie ein ganzes Bündel neuer Gefahren. Sinnenfälliger Ausdruck 
dieser neuen Polarität ist die vom Neoliberalismus hochgeschätzte Indi
vidualität und Freizügigkeit in allen Arbeits- und Lebensbereichen einer
seits, die von den Linken beklagte durchgreifende Entsolidarisierung ande
rerseits. Gerade letzteres setzt zugleich die soziale Wahrnehmungsschwelle 
für Armut, Ausgegrenztsein, Verlust der Lebensqualität etc. stark herab. Zu 
der negativen Ökobilanz der fordistischen Phase gesellt sich nun - im Über
gang zum informalisierten Kapitalismus - der Verlust der durch den Sozial
staat bislang in Grenzen gehaltenen sozialen Sicherung, verstärkt durch den 
Ausschluß einer eminent großen Zahl von Menschen aus den neuen Tätig
keitsbereichen der Informationsgesellschaft, was mit der Herausbildung 
eines neuen Proletariats gleichgestellt wird. Die Gefahr besteht also - auf 
einen Nenner gebracht - darin, daß die Informationsgesellschaft der Soli-
dargemeinschaft den Todesstoß versetzt! Und, damit verbunden, daß die 
ökologische Sanierung mit einem Rückgang der sozialstaatlichen Siche
rung erkauft werden wird. Der auf der Herausformung der ökologischen 
Potentiale der neuen Produktivkräfte beruhende ökologischen Umbau muß 
also mit der Bewahrung sozialer Grundsicherungen verbunden werden, die 
den Gefahren des Neoliberalismus als Weg und Deutung der neuen 
Verhältnisse ganz gezielt entgegensteuert. Eine erstrangige soziale Grund
sicherung besteht dabei in der Erhaltung der Arbeitswelt. Obwohl über das 
Ende der Arbeit und Arbeitswelt viel zu lesen ist auch aus sozialistischer 
Feder, sollten wir hellhörig werden angesichts mancherorts zu vernehmen
der Zeichen, wonach von einem Ende der industriellen Gesellschaft keine 
Rede sein könne, sondern verstärkte Internationalisierung der Arbeits
teilung, Flexibilität der Produktion, weitgehende organisatorische Verände
rungen, netzförmige strategische Allianzen, ein wiederauflebendes Neben
einander von Groß- und Kleinunternehmen etc. die Arbeitsplatzfrage als 
nur sekundäres und zudem sehr kostenrelevantes Strukturmerkmal erschei
nen lassen, was jedoch nicht zu Lasten der neuen produktionsbestimmen
den Informationstechnologien gehen würde. Also - die Stimmen mehren 
sich, daß es eben keine strukturelle Verbindung von Arbeit und Informa
tionsgesellschaft gibt bzw. geben wird, mit anderen Worten, daß der Infor-
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mationskapitalismus nicht die Ursache für zunehmende Arbeitslosigkeit 
bildet. Aber durch die Zunahme high-tech-produktionsbezogener Dienste 
und informationsnaher Berufsgruppen und die Aufwertung der Berufs- und 
Qualifikationsstruktur einerseits, durch die Anwendung sozial-anthropolo
gischer Kriterien des Ausscheidens aus dem Berufsleben andererseits (in 
den USA stehen die über 50 Jährigen mit den vergleichbar höchsten Ge
hältern auf den Entlassungslisten obenan) sind nur einige der neuen Ent
wicklungen, die zu einer Polarisierung zwischen einer informationsbasier-
ten Elite und einer disponiblen Arbeitsbevölkerung führen werden, genannt. 
Auch der gelegentlich registrierte Trend, daß das Arbeitspersonal beliebig 
auswechselbar wird, ist zunehmend konfrontiert durch die Beobachtung, 
daß sogenannte Kembelegschaften für die meisten Industriezweige profil
bestimmend bleiben. Daß das zu Desintegrationen führt, zu Entsolidari-
sierungen, Entkollektivierungen etc., ist schon längst in der sozialistischen 
Literatur beschrieben (vgl. Bischoff/Detje). Daß sich neue Distributions
und Austauschbeziehungen auf die Struktur der Arbeitswelt auswirken, ist 
für die marxistische Gesellschaftstheorie ebensowenig neu wie die 
Einsicht, daß dieser Trend neuer sozialpolitischer Absicherungen bedarf. 
All das wäre abzuwägen in Überlegungen zu einem Sozialumbau aus mar
xistischer gesellschaftstheoretischer, also linker Sicht. Man sollte also die 
These vom Ende der Arbeitsgesellschaft nicht unterstützen, wenngleich 
damit die Schaffung von Arbeitsplätzen keineswegs einfacher wird. 


Damit komme ich abschließend noch einmal auf die sozialtheoretische 
Grundlegung modemer Bildungspolitik zurück. Der Bildungsbereich ist 
nach einhelliger Auffassung der Fachwelt als der Dreh- und Angelpunkt der 
sozialen Organisation der Informationsgesellschaft zu betrachten. Insofern 
sind alle Überlegungen, die heutzutage den Bildungsbereich „an sich" ana
lysieren und damit aus den sozialökonomischen Rahmenbedingungen der 
kapitalisierten Informationsgesellschaft herauszulösen trachten, bei aller 
Anerkennung eines relativen und oben bereits kurz vermerkten zeitlosen 
Inhaltsfeldes von Bildung mit Vorsicht zu betrachten. Bildungspolitik heute 
ist Einstellen auf die Arbeitskultur von morgen! Dabei muß sich der Blick 
auf die sozialökonomischen Mechanismen richten, die in viel stärkerem 
Maße als bisher den Bildungsbereich direkt tangieren. Damit stellt sich die 
Frage, ob gewisse beobachtbare Tendenzen in bildungsrelevanten Berei
chen wesentlicher oder nur vorübergehender Natur sind. In jüngster Zeit tre-
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ten Erscheinungen in den Vordergrund, die als „Bewirtschaftung von Wis
sen als Eigentum" gekennzeichnet werden, als Momente des kreditgetrie
benen Bewirtschaftens von Eigentum, das zugleich auf die Vereinzelung der 
Verantwortung und der Risikoaufnahme hinausläuft. Große Unternehmen 
finanzieren Lehrgänge, als deren Ergebnis der bislang Angestellte nun als 
freier Unternehmer dieselben Tätigkeiten für das Unternehmen leistet. Der 
wissensverfügende Arbeitnehmer bewirtschaftet sich selbst als Person. Es 
ist dann eine naheliegende Forderung, daß diese der neuen Struktur der 
Produktivkräfte angemessene Chance zur Bewirtschaftung von Bildung 
auch eine Veränderung der Art und Weise der schulischen Bildung erzwin
gen würde. Damit verbunden sind Forderungen nach der Entkopplung von 
Bildung und Staat. Der Staat müsse sich aus der Schule zurückziehen, damit 
diese vermarktungsfrei wird. Das Werbeverbot ist an den Berliner Schulen 
ja bereits beseitigt - womit sich der Berliner Schulsenat mit zweifelhaftem 
Vorgänger-Ruhm bedeckt. Der Lehrer wird zum Angestellten, was ihm die 
miese Perspektive eröffnet, auch für 620-Mark Jobs arbeiten zu dürfen. 
Nach entsprechenden Prognosen würde das schon in 20 Jahren für die 
Mehrheit der Lehrer zutreffen. Freie Mitarbeiter an die Schulen heißt die 
Losung, und die Biedenkopf sehe Bürgergesellschaft, die sich an die 
Arbeitsgesellschaft anschließen würde, steht ganz auf dieser Linie. Daß 
Biedenkopf auch ein Bildungssystem für geringfügig Beschäftigte vorge
schlagen hat - die berühmte Sachsiflzierung der Bildungspolitik - sei am 
Rande vermerkt. Aber auch von der Hamburgifizierung ist die Rede - von 
der Übergabe der Bildungseinrichtungen an das Handelskapital. Uns rei
chen in Deutschland, so hört man aus jenen Ecken, 5 Universitäten und 50 
Gymnasien. Also - wenn generell von der Informationsgesellschaft als Bil
dungsgesellschaft gesprochen wird, in unser aller Gedächtnis aber noch die 
Perspektive eingegraben sein sollte, wonach ein immer größerer Prozent
satz der nachwachsenden Bevölkerung universitär gebildet sein müsse, so 
ist das der Stand von gestern. Neoliberale Wortführer der Bildungspolitik 
halten sich in dieser Frage zumindest bedeckt; der schrankenlose Bil
dungsoptimismus früherer Jahre ist längst dahin. Nun muß man fragen, 
inwieweit solche Prognosen mit dem Blick auf die künftige Struktur der 
Arbeitswelt übereinstimmen, auf die ich bereits kurz eingegangen bin. Der 
Zusammenhang ist deutlich. Der Besitz von Bildung und die personalisier
te Vermarktung von Wissen läßt den Kampf um das Recht auf Bildung und 
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Information in neuer Gestalt aufleben. Dabei müssen sich die linken politi
schen Kräfte hierzulande darüber klarwerden, daß die bloße Ablehnung all 
dieser Tendenzen im Grunde nicht viel an Ehre und Zulauf bringt. Es liegt 
natürlich nahe, die Erhaltung der traditionellen Bildungsangebote und 
Strukturen festzuschreiben - in welchem Umfang man die Kommerziali
sierung und Privatisierung von Wissen und Bildung damit auffangen kann, 
steht allerdings dahin. Die neoliberalen Tendenzen - man muß das gelegent
lich betonen - sind nicht nur Wunschbilder, sondern ganz reale Gefahren. 
Es kann gerade so laufen, wie es Biedenkopf sich vorstellt. Doch wo liegen 
die Alternativen? Anders gefragt - entspricht das neoliberale Bildungsbild 
von morgen unausweichlichen Tendenzen der (objektiven) Entwicklung der 
neuen Produktionsprofile, der distributiven Tendenzen wie einem völlig 
neuen Drang zur Konsumtion von Information? Wenn es Tendenzen der 
beschriebenen Art gibt, besagt das allerdings noch nichts über die mögli
chen Antworten der Bildungsgesellschaft. Alternativloses Befolgen des 
Ausverkaufs von Bildung im buchstäblichen Sinne kann nicht das letzte 
Wort sein. Aber nicht nach einem Königs weg ist zu suchen, sondern wachen 
Auges haben die demokratischen Kräfte das Gefüge der Bildungsrealität 
Punkt für Punkt zu prüfen. Bildungspolitik muß angesichts solcher Bedro
hungen mehr und mehr Züge sozialpolitischer Art annehmen. Angesichts 
der vielen Veränderungen in Arbeit und Bildungswesen liegt es dabei auf 
der Hand, den Kampf um Grundsicherungen in den Vordergrund zu stellen. 
Alles andere ist eine Sache der Analyse und der Zurkenntnisnahme der 
sozialwissenschaftlichen Forschungen zu diesen Themen. Dabei muß man 
ins Auge fassen, daß die Losung vom Umbau nicht den Sozialumbau aus
blenden darf, der auf den Feldern Arbeit, Bildung und Sozialpolitik durch 
die neuen Entwicklungen der von Wissenschaft und Technik geprägten 
informationellen Produktionskultur erforderlich ist, um diese Welt men
schenwürdiger zu gestalten, als sie uns heute erscheint. 
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Dieter Kirchhof er 


Neue Zugänge zu Allgemeinbildungskonzeptionen? 


Der Konsens in der Gesellschaft, daß eine Bildungsreform notwendig sei, 
ist beängstigend, und insofern lautet die Frage auch nicht mehr, ob eine Bil
dungsreform notwendig sei oder nicht, sondern welchen Charakter sie trägt. 
In ähnlicher Weise ist aber auch die Verunsicherung allgegenwärtig, was 
denn nun Bildung in dieser Gesellschaft vermag und beinhaltet. Es ist auf
fällig, daß die mit sehr unterschiedlichen politischen und sozialen Optionen 
geführten Diskussionen entweder von den Fragen nach den Inhalten oder 
der Funktion einer modernen Allgemeinbildung ausgehen oder zu ihr hin
führen. 


Allgemeinbildung - eine „allgemeine" Bildung? 


Dabei beginnt die Unsicherheit schon in der nicht hinterfragten Begriff
lichkeit des „Allgemeinen" in der Bildung. Die Zuordnung verschiedener 
Sinngehalte bestimmt letztlich auch den Zugang. Deutet man den Begriff 
Allgemeinbildung als etwas, was a l l e n Bürgern zukommt oder zukom
men soll, dann wird das Recht auf Bildung angemahnt und auf die vielleicht 
verschiedenen Wegen der Individuen zu diesem Recht verwiesen. Die ge
genwärtigen Differenzierungen und Selektionen der Bildungswege schon 
vor dem Beginn der Schule lassen eine solche Diskussion als sinnvoll er
scheinen. Geht man davon aus, daß das Allgemeine eine a l l e Seiten des 
Individuums erfassende Bildung betrifft, dann ist deren Proportionalität und 
Ganzheit gefragt. Angesichts der Tatsache, daß der einzelne auf die immer 
komplexer und dynamischer werdenden Lebensverhältnisse nicht mehr nur 
reagieren kann, sondern in ihnen mit allen seinen Ressourcen agieren muß 
- einschließlich der Fähigkeit, außerhalb der Erwerbstätigkeit zu (überle
ben - gewinnt diese A l l s e i t i g k e i t an Bedeutung. Sieht man in dem 
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Allgemeinen die aus a l l e n Kultur- und Lebensbereichen gewonnenen 
Bildungsinhalte, dann wird man eine Synthesekonzeption bevorzugen und 
eine Perfektionierung bisheriger Bildungskanons anstreben. 


Unabhängig von diesen Zugängen gibt es Übereinstimmung mit Gerhart 
Neuner, daß künftige Bildung - gerade wenn die Interessen des Individu
ums in Bildungstheorien reflektiert werden sollen - eine solide, grundle
gende Bildung sein soll, die das Individuum befähigen soll, sich selbst zu 
bilden. Damit hat sich jedoch das Problem nur verlagert, was denn nun diese 
solide und grundlegende Bildung sein soll. 


Allgemeinbildung als curricular zu organisierender Prozeß? 


Die folgenden Überlegungen stellen nicht die Notwendigkeit in Frage, All
gemeinbildung zu thematisieren, sondern fragen nach den Veränderungen, 
die gegenwärtig Bildung zu erfassen scheinen und möglicherweise auch die 
Diskussion zur Allgemeinbildung beeinflussen: 


1. Ist die Beschränkung auf schulische Allgemeinbildung heute noch aus
reichend? Ist die Allgemeinbildung nicht eine Gegebenheit, die sich in 
einem Prozeß lebenslangen Lernens in der individuellen Auseinanderset
zung des Menschen mit seiner Umwelt herausbildet und sich ständig erwei
tert reproduziert? Müßte man nicht stärker reflektieren, was heute Schule 
tatsächlich noch als „Vorbereitung auf das Leben" leisten kann. Damit geht 
die Frage danach einher, ob es tatsächlich noch möglich ist, aus gesell
schaftlichen Entwicklungen heraus einen Bildungsbedarf zu prognostizie
ren, der dann in einem Kanon von Bildungsinhalten transformiert wird. Ver
sagen nicht die bisherigen Prognoseinstrumentarien, die aus Technik und 
Gesellschaftsentwicklung eine Brauchbarkeit von Bildung - im Sinne von 
Qualifikationen für bestimmte Tätigkeiten - ableiten wollen, wenn diese 
Tätigkeiten nicht mehr bestimmbar sind? Heißt Allgemeinbildung heraus
zubilden nicht vielleicht eher, lebenslange Bildungsbiographien zu ent
wickeln und in diesem Prozeß die sehr verschiedenen Lemwege mit höchst 
unterschiedlichen Lerninhalten zu verflechten? 
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2. Wird auch die schulische Allgemeinbildung nicht zu sehr von den 
Bildungsinhalten und Bildungszielen hin- und nicht von den Tätigkeiten her 
gedacht? Vollzieht sich selbst im schulischen Leben ein Prozeß immensen 
Erfahrungsgewinns durch den Heranwachsenden, der häufig aus dem 
„heimlichen Lehrplan" mehr an sozialer, kommunikativer oder politischer 
Kompetenz schöpft, als der Bildungskanon anzubieten? Hat das Spielen am 
Computer im Alltag nicht jeden Einführungskurs in der Schule überholt? 
Müßte Allgemeinbildung nicht viel stärker darauf orientiert sein, wie sich 
das Individuum in seinen Bildungsprozeß s e l b s t organisiert und wie 
es in der Schule Räume seines Lernens gestaltet? 


3. Wenn wir mit Humboldt Bildung als allgemeine Handlungsfähigkeit 
des Individuums sehen, dann ist zu fragen, ob die bisherigen Heran
gehensweisen nicht doch noch zu stark darauf orientieren, Wissenselemente 
festzuschreiben und das Mehr oder Weniger in den Curricula zu prüfen. 
Unabhängig davon, ob man den neuen Begrifflichkeiten folgen will, so voll
zieht sich gegenwärtig in der Bildungsdiskussion ein Paradigmen Wechsel 
von einer wissensorientierten zu einer kompetenzorientierten Bildung. 
Kompetenz in der Einheit von Wissen, Fähigkeiten, Wert- und Sinnorien
tierungen und Zuständigkeiten erwirbt der einzelne in der Gestaltung seiner 
Handlungsfelder. Nun ist es nicht so, daß in den bisherigen Konzeptionen 
von Allgemeinbildung - auch denen der DDR - nicht die Fähigkeiten und 
Wertorientierungen mitgedacht worden wären. Die Frage ist nur, ob man 
anhand von gesetzten Curricula her überlegt, welche Aneignungsweisen zu 
entwerfen und welche Handlungsfähigkeiten zu entwickeln sind oder 
umgekehrt, welche Handlungsfähigkeiten an welchen Wissensinhalten her
auszubilden sind. Wäre nicht doch noch einmal der traditionelle Diskurs zu 
formaler versus materialer Bildung zu befragen? 


In diesen bildungstheoretischen Diskursen meldet sich etablierte Erzie
hungswissenschaft kaum zu Wort bzw. erschöpft ihr kritisches Potential -
so vorhanden - in Legitimationsversuchen einer Profession - des Lehrers -
oder eine Institution - der Schule -. Es scheint so, als haben sich die Erzie
hungswissenschaften in der postmodernen Beliebigkeit ihrer Aussagen des 
vormals vorhandenen aufklärerischen Zwangs und des kritischen Fragens 
entledigt. Die Formel von der wachsenden Kontingenz der Verhältnisse, 
ihrer neuen Unüberschaubarkeit und Unberechenbarkeit scheint den 
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antiaufklärerischen Zeitgeist zu bedienen und sich gegen den Subjektan
spruch des Individuums zu stellen. Das ist umso bedauerlicher, da in den bil-
dungs p o l i t i s c h e n Diskussionen eine restaurative Tendenz unver
kennbar ist, die das deutsche Bildungswesen der Gegenwart zurück vor 
Bismarck führen könnte. Die bildungspolitischen Forderungen zu Beginn 
dieses Jahrhunderts nach Weltlichkeit, Staatlichkeit, Einheitlichkeit und 
Unentgeltlichkeit scheinen unter dem Druck von Diskussionen zur Selbst
finanzierung der Bildung, zur privaten Verantwortung des einzelnen für 
s e i n e Bildung und für das Risiko seiner selbstorganisierten Bildung auf
gegeben zu werden. Es wird offensichtlich, daß eine elitäre und zugleich 
geteilte Ständebildung installiert werden soll, die sich von einer für alle 
grundlegenden Allgemeinbildung verabschiedet und zumindest eine Selek
tion der Individuen durch Zweigliederung der Bildung propagiert: 
- als grundlegende Allgemeinbildung im Sinne von Arbeits- und Lerntech


niken, die einen disponibel einsetzbaren bzw. sich in anderen Arbeits
bereichen wie z. B. der Hausfrau und Mutter erschöpfenden Arbeitneh
mer hervorbringt; 


- eine höhere Allgemeinbildung als Weltbildung, die zum Selbstlernen 
befähigt und die Souveränität des Individuums ermöglicht. 
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Johannes Irmscher 


Allgemeinbildung global? 


Der inhaltsreiche Vortrag machte die Aktualität seiner Thematik sichtbar 
und zeigte zugleich, wie viele Fragen zu dieser Thematik neu entstehen und 
der Beantwortung harren. 


Eine wesentliche Frage zielt auf die Inhalte der Allgemeinbildung. Jeder
mann weiß, daß Bildung generell und Allgemeinbildung im besonderen 
keine unveränderlichen Werte darstellen, sondern sich gemäß den im wei
testen Sinne verstandenen gesellschaftlichen Entwicklungen wandeln. Das 
gilt insbesondere für unsere Gegenwart und mehr noch für unsere Zukunft, 
welche im Zeichen der Globalisierung steht, in der nationale Beschränktheit 
und Eurozentrismus zunehmend obsolet werden. Für die naturwissen
schaftlichen Inhalte mag eine stärkere Kontinuität zu konstatieren sein. Die 
Mathematik, die Physik, die Chemie stellt sich für Europäer nicht wesent
lich anders dar als für Chinesen und Japaner, obwohl natürlich die inner
wissenschaftlichen Entwicklungen mit Notwendigkeit bei der Bestimmung 
der Inhalte der Allgemeinbildung zu beachten sind, da diese Inhalte ja nicht 
additativ erweitert werden können, sondern stets durch ein Auswahlver
fahren neu zu bestimmen sind. Polytechnische Bildung hatte in der DDR 
einen wichtigen Stellenwert, und zwar mit vollem Recht. In der gegenwär
tigen Politik ist sie weitgehend liquidiert worden, wie mir scheinen will, 
nicht aus Einsicht, sondern aus Uneinsichtigkeit. Und wenn weiter von 
Globalisierung die Rede ist, so werden auch Naturwissenschaften wie 
Biologie und Zoologie in unterschiedlichen Ausprägungen, bestimmt durch 
die geographischen Bedingungen, in die Allgemeinbildung eingebracht 
werden. 


Vollends aber sind solche Unterschiede in den Geistes- und sozialwissen
schaftlichen Fächern unübersehbar. Im Geschichtsunterricht wird stets die 
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Nationalgeschichte ihr besonderes Gewicht haben; wie aber wird sie einge
bettet in die globalen Zusammenhänge? Für Philosophie-, Religions-, Kul
turgeschichte gilt die gleiche Fragestellung, vielleicht sogar noch in ver
stärktem Maße. Und inwieweit werden andere Kulturen bereit sein, sich in 
diesen Bereichen der Allgemeinbildung dem globalen Trend einzuordnen? 
So viele Fragen erfordern Antworten. Sie gehen nicht nur die Pädagogen 
und Bildungspolitiker an. 
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Wolfgang Kirsch 


Allgemeinbildung unzeitgemäß? 


Wenn wir über Allgemeinbildung und in diesem Zusammenhang auch über 
den Fächerkanon nachdenken, sollten wir uns davor hüten, die Aufgabe der 
Schule einzig in der Vermittlung von Wissen und von intellektuellen Fä
higkeiten zu sehen. Nicht weniger wichtig, ja vielleicht noch wichtiger ist 
die Entwicklung dessen, was ich versuchsweise als Persönlichkeitskonsti
tuenten bezeichnen will, dazu gehört selbstverständlich praktisches Wissen 
und Können für den Alltag wie Lesen, Schreiben und Rechnen. Gerade in 
einer demokratisch verfaßten Gesellschaft gehört dazu aber auch Aus
drucksfähigkeit in der mündlichen Rede - das uns immer neu erschrecken
de Ausmaß öffentlicher Gewalt hat meines Erachtens eine nicht unwichtige 
Ursache in der Unfähigkeit zum überzeugenden Reden und im Bewußtsein 
dieser Unfähigkeit. Hinzu kommt die möglichst umfassende Entwicklung 
der Genußfähigkeit - einer auf Wissen gegründeten Freude an der Natur, der 
Körperlichkeit, der Sprache, der bildenden Kunst, der Musik und an den 
Leistungen anderer, auch anderer Völker. Es wird wohl deutlich, daß dies 
Ziele sind, die wesensmäßig fächerübergreifend sind, doch haben sie not
wendig auch Rückwirkungen auf die Bestimmung des Fächerkanons. 


Ein zweiter Gedanke. Bei der Bestimmung des Wissens, das die Schule 
vermitteln sollte, dürfen die Inhalte sich nicht wie eine ew'ge Krankheit 
forterben. Dabei ist in meinen Augen die von Wissenschaftstheoretikern 
behauptete Verdoppelung des Wissens im Fünfjahresrhytmus ein Popanz -
die Veränderungen im Basis wissen sind hier deutlich von denen im 
Spezialistenwissen zu unterscheiden. Viel wichtiger scheint mir, daß in der 
Lebenswirklichkeit vom modernen Menschen viel mehr Entscheidungen 
und daher auch viel mehr Kompetenz verlangt werden als noch vor kurzem: 
Der Rechtsstaat führt zu einer Verrechtlichung des Lebens, deren Grund
züge und Denkstrukturen dem einzelnen ebenso bekannt sein sollten wie die 
des Finanzlebens, wenn er denn z. B. sinnvoll selbst für die Lebensvorsorge 
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verantwortlich gemacht werden soll; selbstbestimmtes Handeln gegenüber 
dem Arzt wird von ihm erwartet, ohne daß er darauf vorbereitet wäre. Mit 
solchen Hinweisen provoziert man notwendig die Frage nach der Stun
denzahl, doch eben hier gilt, daß die traditionellen Bildungsinhalte stets auf 
ihre Berechtigung hin überprüft werden müssen. 
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Dieter Wittich 


Diskussionsbemerkengee zum Vortrag von 
Herrn G* Neuner 


Herr Neuner hat mit seinem Vortrag wohl eines der wichtigsten und deshalb 
auch politisch wie ideologisch umstrittensten Themen der Pädagogik und 
der Bildungspolitik aufgegriffen. Dafür gebührt ihm Dank. Faßt man den 
Ausdruck „Allgemeinbildung" einzig als deskriptive Bezeichnung für ei
nen vorgefundenen Stand gemeinsamen Wissens erwachsener Bürger, dann 
läßt sich mit ihm zwar herrlich darüber lamentieren, wie spärlich entspre
chende Kenntnisse heute sind, aber soziale Anforderungen können mit einer 
solchen Festlegung dann kaum geltend gemacht werden. Anders sieht es 
aus, wenn man „Allgemeinbildung" als Namen für ein normatives Konzept 
versteht. Dann erhebt sich ja die Frage, welche bestimmten Inhalte denn 
zum Bildungsgut jedes oder doch fast jedes Bürgers eines sozialen und poli
tischen Gemeinwesens zählen müßten oder sollten. Mit dieser begrifflichen 
Zwecksetzung von „Allgemeinbildung" wird man unausweichlich auf ein 
Gesellschaftskonzept verwiesen, von dem aus Zweck und Inhalte eines 
Möglichst von jeden Bürger zu fordernden Wissens zu gewinnen und zu 
begründen wären. Dieser Aspekt der theoretischen Reflexion von Allge-
nleinbildung ist m. E. nicht weniger wichtig als die von Herrn Neuner ein
gehender beachtete Relation, die zwischen Auffassungen zur Objektivität 
von Wissen und einer prinzipiellen Akzeptanz bzw. Ablehnung von All
gemeinbildung bestehen. 


Werden jedenfalls demokratische Verhältnisse erstrebt, die möglichst 
viele Bürger tatkräftig gestalten und zu ihrer ureigensten Sache machen 
sollen, dann muß sich eine solche Zielstellung selbstredend auch in ent
sprechenden Anforderungen an die Allgemeinbildung wiederfinden, na
mentlich an deren sozialwissenschaftlichen Bereich. Mangelt es aber an 
einem solchen Konzept von Allgemeinbildung, dann setzt sich jede Rede 
vom bewußten, sachkundig, sozial oder humanistisch handelnden Staats
bürger rasch dem Verdacht aus, bloße Phrase zu sein. Es wird dann nach 
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etwas verlangt, das man im Grunde gar nicht herbeiführen, gar nicht haben 
will. 


Der Zusammenhang, der zwischen Allgemeinbildung und erstrebter 
sozialpolitischer Realität besteht, ist seit langem bekannt. In der DDR ist 
auch von der Allgemeinbildung ihrer Bürger her viel geleistet worden. So 
war etwa die Fähigkeit, landespolitische Ereignisse oder Vorhaben von 
einem globalen Gesichtspunkt aus zu beurteilen weit verbreitet. Wegen der 
autoritären politischen Strukturen der DDR blieb die gesellschaftliche 
Auswirkung dieser Fähigkeit allerdings zu gering. Etwas überspitzt könnte 
man sagen, daß in der DDR Generalstabsoffiziere ausgebildet worden sind, 
um danach als Unteroffiziere beschäftigt zu werden. Doch fehlte in der 
Allgemeinbildung der DDR auch manches Wissen und Fähigkeiten, das für 
eine demokratische Mitsprache und politische Entscheidungsfindung durch 
möglichst viele Bürger unentbehrlich ist. Beispielsweise wurde der Um
gang mit kontroversen Ansichten, die Ausbildung von Toleranz ihnen 
gegenüber, die Anerziehung einer Streitkultur, die Fähigkeit zu einer be
gründeten politischen Argumentation, das Aufspüren politischer Probleme, 
der sorgfältige Umgang mit sozialen Tatsachen usw. viel zu wenig geübt 
und gepflegt. Spontan oder bewußt wurde hingegen viel darüber gelernt, 
wie man einer autoritär vorgegebenen Meinung beipflichtet und durch wel
che Verhaltensweisen man dies glaubhaft machen kann. Die Widersprüch
lichkeit des Lebens in der DDR, sein Zerrissensein zwischen emanzipatori-
scher Anstrengung und politischer Repression, mußte sich auch in der hier 
verwirklichten Allgemeinbildung wiederfinden. 


Es wäre sicher interessant, einmal herauszufinden, zu welchen sozialen 
Aktivitäten die in heutigen Bildungseinrichtungen vermittelte Allgemein
bildung befähigen kann. Für einen Laien lassen sich nur Vermutungen vor
tragen. Wurden in der DDR beispielsweise den sehr positiv gehaltenen 
Aussagen zur historischen Gesamtbewegung unzählige politische und 
soziale Details geopfert, die mit dem offiziell verkündeten Optimismus 
kaum vereinbar schienen, so wird heute das Umgekehrte versucht: Erfolg
reiche Einzelleistungen werden verabsolutiert und das soziale Ganze wird 
möglichst im Dunkeln gelassen. Was die Beurteilungsmöglichkeit des 
nationalen und erst recht des internationalen Gesamtgeschehens betrifft, so 
hat m. E. mit dem Ende der DDR für dessen Bürger eine regelrechte begrif
fliche Entwaffnung stattgefunden. Auch in Ostdeutschland können heute 
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immer weniger Menschen noch zwischen der kapitalistischen sozialen 
Ordnung, in der sie nun leben müssen, und den partiell verwirklichten 
demokratischen politischen Verhältnissen unterscheiden. So werden ele
mentare Gebrechen des Kapitalismus rasch einer ständig und lauthals ver
kündeten Demokratie angelastet oder umgekehrt Gegner des Kapitalismus 
als Antidemokraten abgetan. Das Verhältnis von Kapitalismus und Demo
kratie kann schon von den dafür notwendigen begrifflichen Vorausset
zungen her von vielen Bürgern nicht mehr bedacht werden. Bei einem sol
chen Ergebnis heutiger Allgemeinbildung kann von einer Ausbildung zum 
selbständig denkenden und handelnden Staatsbürger wohl nur sehr begrenzt 
die Rede sein. 
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Neue Mitglieder 1998 


Das Plenum der Leibniz-Sozietät hat auf seiner Geschäftssitzung am 14. 
Mai 1998 21 Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler als Mitglieder zu
gewählt. Sie haben sich zumeist mit einem Antritts-Statement auf dem Leib-
niz-Tag am 26. Juni 1998 vorgestellt. Diese Statements bzw. kurze curricu-
la vitae werden im folgenden veröffentlicht. 


Elmar Altvater 
Curriculum vitae 


Elmar Altvater (Jahrgang 1938) gehört zu den international anerkannten 
deutschen Wirtschafts- und Politikwissenschaftlern, 


Gastprofessuren an der New School for Social Research New York, an 
der York University Toronto, an der Bundesuniversität von Para sowie an der 
Universida de Estadual de Sao Paulo, die Übersetzung seiner Bücher in ver
schiedene Sprachen sowie die Mitgliedschaft an Forschungsschwerpunkten 
über Osteuropa verweisen auf die weltweite internationale Ausstrahlung 
seiner wissenschaftlichen Arbeiten. 


Nach Studium der Volkswirtschaftslehre und Soziologie an der Univer
sität Münster, der Promotion 1968 („Die gesellschaftliche Produktion und 
ökonomische Rationalität - Externe Effekte und zentrale Planung im Wirt
schaftssystem des Sozialismus"), einer wissenschaftlichen Assistententä
tigkeit an der Universität Erlangen - Nürnberg wurde er 1970 als Universi
tätsprofessor an das Otto-Suhr-Institut der FU Berlin berufen. 


Gegenwärtig ist er Dekan des Fachbereichs Politische Wissenschaften an 
der FU Berlin. In über drei Jahrzehnten wissenschaftlicher Tätigkeit hat sich 
ein breites Themenspektrum herausgebildet. Es beinhaltet Konjunktur- und 
Krisentheorien, Wirtschaftspolitik der Bundesrepublik Deutschland, Bil-
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dungsökonomie, Staatstheorie, Gewerkschaftsprobleme Westeuropas, Wirt
schaftsplanung und Transformationsprozesse in Osteuropa, internationale 
Währungs- und Kreditsysteme, Ökologische und soziale Regionalentwick
lung des amazonischen Regenwaldes, globale Umweltpolitik und welt
wirtschaftliche Entwicklungen. Die aktuell umstrittenen Probleme der öko
nomischen Globalisierang bilden einen Schwerpunkt seiner gegenwärtigen 
wissenschaftlichen Arbeiten sowie umfangreiche populärwissenschaftliche 
und publizistische Aktivitäten 


Elmar Altvaters Arbeiten über die marxistische Wirtschaftstheorie, den 
westdeutschen und intgernationalen Kapitalismus, die Wirtschaft und Ge
sellschaft des Staatssozialismus, die Herausfordecrungen ökologischer 
Notwendigkeitecn und Dimensionen weltwirtschaftlicher Zusammenhän
ge sind vom sozialkritischen und emanzipatorischen Anspruch der Marx'-
schen Theorie und Methode bestimmt. Über die von ihm seit 1971 mit her
ausgegebene Zeitschrift für kritische Sozialwissenschaft „PROKLA" 
sowie seine umfangreiche Herausgebertätigkeit ist er kontinuierlich be
strebt, diesen Positionen auch einer breiteren wissenschaftlichen Öffent
lichkeit zu erschließen. 


Jakob Andrejevich Fedotov 
Selbstvorstellung 


Meine Damen und Herren, verehrte Kollegen, stellen Sie sich bitte einen 
Augenblick vor, wir sind im Jahre 1711. Noch keiner kennt Lomonossov, 
denn er wurde in diesem Jahr gerade erst geboren. 


Aber zwei Große treffen sich bereits 1711: Peter der Erste und Gottfried 
Wilhelm Leibniz besprechen schon die Notwendigkeit der Bildung einer 
Akademie der Wissenschaften im Russischen Reich. Dem folgen noch zwei 
weitere Treffen 1712 und 1716. Leibniz wurde zum Geheimrat bei Peter dem 
Ersten berufen. Daraus kann man schließen, daß die wissenschaftliche 
Zusammenarbeit nicht im Handgemenge zwischen Lomonossov und den aus
ländischen Akademikern begann, wie es manche Schriftsteller behaupten. 


Leibniz dagegen suchte immer alles zu versöhnen: Glauben und 
Vernunft, Offenbarung und Philosophie, ja sogar das Gute und das Böse 
(Theodicee). 
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Kein anderer sah den Mangel der alten Logik darin, daß ihr der Begriff der 
Wahrscheinlichkeit als Maß unserer Kenntnisse fehlte. 


Leibniz war nicht nur Philosoph und Mathematiker, Sprachforscher und 
Erfindern, Jurist und Theologe, sondern auch ein Mathematisierer der 
Logik. Als ein Anhänger des binären Systems war er ein Wegbereiter für 
George Boole und Norbert Wiener. 


Für mich ist der Name Leibniz fast wie heilig! 
Was mich persönlich betrifft, so kann ich Ihnen mitteilen, daß ich 


(Kriegsjahre und Studienzeit nicht eingeschlossen) über 45 Jahre auf dem 
Gebiet der Halbleiterelektronik und integrierten Schaltkreise forschend 
arbeite. Ungefähr seit 1960 arbeite ich im engsten Kontakt mit deutschen 
Kollegen, sei es in der DDR oder in der BRD, im Rat für Gegenseitige Wirt
schaftshilfe oder der Gesellschaft für Deutsch-sowjetische Freundschaft, 
im Rahmen zweiseitiger Verträge oder einfach persönlicher freundschaftli
cher Beziehungen. 


Heute erleiden wir ziemlich harte Zeiten. Wir haben manches verloren, 
das früher errungen wurde. Und ich hoffe, daß wir manches wertvolle Ver
lorene zurückgewinnen und noch weiter fortschreiten werden. 


Ich bin stolz, daß ich zu einem Mitglied einer solchen Sozietät gewählt 
wurde. Ich bin dankbar, daß ich einer solchen Mitgliedschaft gewürdigt 
wurde. 


Man sagt, es gebe keine kläglichere Erscheinung als einen jungen Pessi
misten, den alten Optimisten ausgenommen. Ich bin aber doch scheinbar 
einer von den letzteren: Ich bin voller Hoffnung. 


Konrad Canis 
Selbstvorstellung 


Ich wurde 1938 geboren, bin Neuzeithistoriker, war von 1980 bis 1998 
Ordentlicher Professor an der Humboldt-Universität zu Berlin und bin zur 
Zeit tätig als Gastprofessor an dieser Universität. Lassen Sie mich zuerst 
Dank sagen für die Zuwahl. Daß sie eine Ehre ist für mich, läßt sich leicht 
erklären. Zwei Gründe will ich nennen. Erstens: Ich habe vor 40 Jahren an 
der Leipziger Karl-Marx-Universität das Studium der Geschichte aufge
nommen. Dort war zu dieser Zeit eine große Zahl bekannter Historiker kon-
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zentriert, die später zu den herausragenden Mitgliedern der heutigen Leib-
niz-Sozietät bzw. ihrer Vorgängerin gehören oder gehörten. Ich darf sie zu 
meinen Lehrern zählen: Ernst Engelberg, Walter Markov und Ernst Werner, 
aber auch Jüngere wie Manfred Kossok, Eberhard Wächtler und Lothar 
Rathmann. 


Zum zweiten arbeite ich mit Mitgliedern der Sozietät seit über 30 Jahren 
bei zahlreichen Forschungsprojekten und Publikationsvorhaben auf ver
schiedenen Gebieten der neueren Geschichte zusammen. Aus der Gemein
samkeit erwuchsen Anregung und Fortschritt der Erkenntnis. Namentlich 
die Verbindung mit Walter Schmidt darf ich hier herausheben, aber auch die 
mit Ernst Engelberg, der mir die Chance gab, nicht allein Schüler, sondern 
ihm auch ein wenig Partner sein zu dürfen. 


Drei große Forschungsgebiete sind es, denen vor allem ich mich in den 
vergangenen Jahrzehnten gewidmet habe. Ihnen will ich auch weiterhin treu 
bleiben. Im Zentrum steht die Politikgeschichte des preußisch-deutschen 
Kaiserreiches. Nach einer Monographie zur späten Bismarckschen Außen
politik - sie war 1975 meine Habilitationsschrift und erschien 1980 - habe 
ich mich der nachbismarckschen Außenpolitik zugewandt. 1988 habe ich 
ein Konzept vorgestellt, das bei der Analyse der Triebkräfte der imperiali
stischen deutschen Weltpolitik eine Sicht überwinden sollte, die auf einsei
tigen Prioritätszuweisungen beruht. Ich habe dann diese Analyse, die von 
der Vielschichtigkeit und der Wechselwirkung innerer und äußerer Faktoren 
ausgeht, auf neuem Material aufbauend, umfassend und im einzelnen aus
gearbeitet. Sie ist der Hauptteil eines Buches über die deutsche Außen
politik von 1890 bis 1902 geworden, das im vergangenen Jahr erschien. Die 
Rezensenten empfehlen, ich möge mit demselben Interpretationsmuster in 
einer weiteren Monographie die Jahre bis zum ersten Weltkrieg untersu
chen. Das wäre eine reizvolle Aufgabe. Denn nach wie vor gibt es Streit 
unter den Historikern darüber, inwieweit sich Deutschland vor 1914 selbst 
ausgekreist habe oder von den Rivalen aus- oder eingekreist worden sei. 
Diese Frage impliziert weitere, die ebenfalls umstritten sind: wie stark wirk
ten auf die Reichsführung die Zwänge, innere wie äußere, und welche Rolle 
spielte eigenes Versagen? Gab es Alternativen, die realistisch waren? Die
sen Problemkomplexen habe ich mich unterdessen zunächst mit einem 
Vorhaben zugewandt, das die gesamte Außenpolitik des Kaiserreiches von 
1870 bis 1914 in einer Überblicksdarstellung untersuchen soll. Ein vom 
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Zeitgeist mitbestimmter Ausgangspunkt ergibt sich aus historischen Paral
lelen: Wie 1871 unternimmt seit 1990 ein vereinter deutscher Staat wieder
um einen Anlauf in die Zukunft und muß, wie damals, gewiß in vielem unter 
anderen, besseren Bedingungen, seinen internationalen Platz finden. 


Mein zweiter Forschungsschwerpunkt ist die Geschichte der Revolution 
von 1848/49. Über die preußische Gegenrevolution 1848, besonders über 
den Einfluß des Militärs, habe ich 1965 promoviert. Es kam mir immer, 
auch in Studien in den folgenden Jahrzehnten, darauf an, ein differenziertes 
Bild dieser Konterrevolution zu zeichnen, die am Ende nicht allein, nicht 
einmal in erster Linie vom militärischen Unterdrückungsvorgang geprägt 
gewesen ist, vielmehr zukunftsweisender war als gewöhnlich eingestanden. 
Diese Sicht konnte ich 1997/98 in einigen Studien vertiefen und präzisie
ren, indem ich den Analysezeitraum ausdehnte für die Phase vom 
Dezember-Staatsstreich 1848 bis zum Ende der Revolutionszeit 1850. Ich 
stieß dabei auf neue Fragen des Vergleichs mit der Bismarckschen Re
volution von oben. Ihnen will ich weiter nachgehen. Zugleich macht es sich 
notwendig, die von der Forschung besonders stiefmütterlich betrachtete 
Zeit zwischen beiden Vorgängen, die sogenannte Reaktionsperiode, genau
er unter die Lupe zunehmen. 


Die deutsch-österreichischen Beziehungen sind mein drittes For
schungsgebiet. Bislang habe ich mich dabei vorrangig den außenpolitischen 
Beziehungen zwischen den jeweiligen Staaten gewidmet. Doch das Ge
flecht der Beziehungen reicht viel weiter und tiefer, und interessante Unter
suchungs-Gegenstände bieten sich an. 


Ich hoffe sehr, Ihnen vom Fortgang dieser Forschungsvorhaben, den 
Ergebnissen, aber auch den Fragen und den Problemen, die sie sicher auf
werfen, berichten zu dürfen. 


Frank Deppe 
Curriculum vitae 


Jahrgang 1941, Studium der Soziologie und Politikwissenschaft seit 1961 
zunächst in Frankfurt bei Horkheimer und Adorno, ab 1964 in Marburg bei 
Heinz Maus und Wolfgang Abendroth. 


1968 Promotion mit einer Arbeit über das politische Denken und 







CURRICULUM VITAE 75 


Handeln von Louis Auguste Blanqui; Habilitation im Jahre 1961 mit einer 
Arbeit über „Das Bewußtsein der Arbeiter". 1968-1972 Akademischer Rat 
am Institut für Soziologie der Universität Marburg; Seit 1972 Professor für 
Politikwissenschaft an der gleichen Universität. Er hat Gastprofessuren im 
Ausland wahrgenommen und zahlreiche Vorträge an ausländischen Uni
versitäten gehalten. 


Frank Deppe hat Arbeiten zur Geschichte der politischen Theorien und 
des Sozialismus verfaßt (u. a .Studien über Blanqui, über die Geschichte 
des staatstheoretischen Denkens sowie über Niccolö Machiavelli, 1987). 
Derzeit arbeitet er an einer Geschichte des politischen Denkens im 20. Jahr
hundert. Eine Vorstudie dazu erschien 1997 unter dem Titel „Fin de siecle". 


Weiterhin hat Frank Deppe im Bereich der Geschichte der Arbeiter- und 
Gewerkschaftsbewegung sowie der politischen Soziologie der Gewerk
schaften zahlreiche Arbeiten verfaßt (Kritik der Mitbestimmung, 1969; Die 
neue Arbeiterklasse, 1970; Das Bewußtsein der Arbeiter, 1971; Geschichte 
der deutschen Gewerkschaftsbewegung, zuerst 1977, 4. Aufl. 1989; Auto
nomie und Integration, 1979; Einheit und Spaltung der Arbeiterklasse, 
1981; Ende oder Zukunft der Arbeiterbewegung, 1984; Gewerkschaften im 
Umbruch, 1989; Klassenbildung und Klassenkultur im 20. Jahrhundert, 
1991). 


Einen weiteren Arbeitsschwerpunkt bilden Studien zur Geschichte und 
Entwicklung der westeuropäischen Integration sowie zur internationalen 
Politik (EWG. Zur politischen Ökonomie der westeuropäischen Inte
gration, 1975; Arbeiterbewegung und westeuropäische Integration, 1976; 
Binnenmarkt 92,1991; Jenseits der Systemkonkurrenz, 1991; Arbeitslosig
keit und Wohlfahrtsstaat in Westeuropa; 1997). 


Frank Deppe hat maßgebend mitgewirkt an biographisch-politischen 
Interviewbänden mit Wolfgang Abendroth, Jürgen Kuczynski und Jupp 
Schleifstein. Er ist Mitherausgeber der Zeitschriften „Sozialismus" 
(Hamburg) und „Z. Zeitschrift Marxistische Erneuerung" (Frankfurt). Er ist 
Leiter der Forschungsgruppe Europäische Gemeinschaften (FEG) beim 
Institut für Politikwissenschaft der Philipps-Universität Marburg sowie 
Herausgeber der Arbeitspapiere und Studien der FEG. 
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Horst Haase 
Selbstvorstellung 


Mein wissenschaftliches Interesse als Germanist und Literaturwissen
schaftler galt und gilt der deutschsprachigen Literatur des 20. Jahrhunderts. 
Als Wissenschaftler in der DDR herangewachsen, war jedoch meine spezi
elle Aufmerksamkeit auf die belletristische Literatur dieses Landes gerich
tet, der ich als Kritiker eng verbunden war und die ich als Historiker einzu
ordnen und zu werten unternahm. An den Arbeiten, die dabei entstanden 
sind, habe ich aus heutiger Sicht sehr vieles auszusetzen. Ursachen der 
ihnen anhaftenden Fehler waren wissenschaftsmethodische Unzulänglich
keiten, die Kompliziertheit des in rascher Entwicklung befindlichen Ge
genstandes sowie gelegentlich auch mangelnder persönlicher Mut bei der 
Behauptung bestimmter Positionen. Immer aber spricht aus ihnen eine hohe 
Wertschätzung dieser Literatur und Achtung vor ihren Autoren, eben das, 
was man im heutigen Umgang mit der DDR-Literatur allzusehr vermißt, 
weil sie primär als Reflex und Werkzeug eines „Unrechts-Staates" funktio-
nalisiert wird. 


Dem entgegenzuwirken, eine differenzierte Sicht auf dieses nun histo
risch abgeschlossene Forschungsgebiet zu befördern, ist gegenwärtig und 
künftig das Ziel meiner bescheidenen wissenschaftlichen und mehr noch 
publizistischen Bemühungen. Herauszuarbeiten ist dabei nicht nur - kon
trär zu gelegentlicher offizieller Beweihräucherung -, was die bedeutend
sten und international anerkannten Schriftsteller der DDR wirklich geleistet 
haben, sondern auch die weitgefächerte Vielfältigkeit dieser Literatur, wie 
sie sich, kulturpolitischer Engstirnigkeiten zum Trotz, in ihrer vierzigjähri
gen Entwicklung herausgebildet hat. Es ist kein Zufall, sondern hat etwas 
mit dem utopisch ausgreifenden Anspruch und seinem schließlichen 
Scheitern zu tun, daß die Dramatik eines Brecht, eines Heiner Müller und 
Peter Hacks unter diesen gesellschaftlichen Bedingungen entstand und in 
der Weltdramatik Spuren hinterließ. Ebenso bemerkenswert aber ist es 
auch, daß in diesem Lande ein lyrisches Sprechen in Gang geriet, das auf 
einem hohen formalen Niveau dialogische Verständigung zwischen den 
Verfassern und mit dem Publikum über Grundfragen der Epoche gewesen 
ist und in dieser Weise in deutscher Literatur seit dem Expressionismus 
nicht mehr existiert hat, schon gar nicht in der alten Bundesrepublik, dam-
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ber sind sich selbst scharfe Kritiker dieser Literatur einig. 
Mag man aus diesen Einschätzungen eine gewisse Übertreibung heraus


hören, so akzeptiere ich einen solchen Vorwurf. Sie ist vielleicht ein zu über
windendes Relikt. Vor allem aber ist sie eine Reaktion auf die verleumderi
schen Kampagnen, denen die Schriftsteller der vorherigen DDR nach der 
deutschen Vereinigung ausgesetzt waren und in denen man ihre Leistungen 
nach Kräften herabzuwürdigen suchte. Ich konnte und kann darin nicht ein
stimmen. Wenn Christa Wolf, Stefan Heym oder Volker Braun vorgeworfen 
wird, sie hätten das nun dahingeschwundene Land und das in ihm herr
schende System kosmetisch geschönt, dann werde ich nicht davon ablassen, 
gerade den Gesichtspunkt ihres außerordentlich kritischen Verhältnisses 
gegenüber den verhängnisvollen Fehlleistungen und Strukturmängeln in 
der DDR deutlich zu machen. Und wenn gar aus der Sicht postmoderner 
Ästhetik das überaus ernsthafte moralische und politische Engagement, 
dem große Teile der DDR-Literatur tatsächlich verpflichtet gewesen sind, 
grundsätzlich in Frage gestellt wird, dann bekenne ich mich durchaus zu 
einer solchen „Gesinnungsliteratur", in der Hoffnung, daß künstlerische 
Energien auch fürderhin in den unabdinglich uns bedrängenden gesell
schaftlichen Widersprüchen ihre fruchtbaren Wirkungen ausüben mögen. 
Anregungen auf solchen Wegen verspreche ich mir durch die Mitarbeit in 
diesem Kreise. 


Dietrich Hoffmann 
Selbstvorstellung 


Gerade wenn ich mich Ihnen als Erziehungswissenschaftler vorstelle, kann 
ich dies nicht ohne einige biographische Bemerkungen tun. Wissenschaft
liche Interessen ergeben sich nicht von selbst, sondern sind das Ergebnis der 
Erfahrungen, die man im Laufe des Lebens macht. Ich sage dies, weil ich 
nie akzeptieren konnte, daß z.B. Karl Popper in seiner 'Logik der For
schung' die Frage danach, wie Wissenschaftler zu ihren Auffassungen kom
men, ausdrücklich für nebensächlich erklärt hat. 


Die erste in dem skizzierten Sinne grundlegende Erfahrung, an die ich 
mich erinnere, war die meiner einjährigen Mitgliedschaft im 'Jungvolk' in 
meiner Geburtsstadt Breslau. Aus ihr resultierte eine tiefgehende, gleichsam 
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konstitutionelle Abneigung gegen Marschieren und Fahnenschwenken, 
gegen Uniformierung und Kollektivierung, und in weiterer Reflexion der 
damit verbundenen Ereignisse bezüglich doktrinärer Weltanschauungen. 


Die zweite ergab sich aus meinem Aufenthalt in einer staatlichen Heim
schule in Wolfenbüttel, in der sich Gymnasiallehrer redlich, aber zwangs
läufig unzulänglich darum bemühten, Kriegskinder zu 'bilden', ohne sie 
zugleich angemessen 'erziehen' zu können. Eine Pädagogik ohne Kennt
nisse der Psychologie und der Soziologie erfüllt den Tatbestand der Halb
bildung. Deshalb schlug ich einen Umweg ein, als ich selbst das Höhere 
Lehramt anstrebte - und absolvierte zunächst ein Studium des Lehramtes 
an Volksschulen in Braunschweig. 


Auch die dritte Erfahrung war nicht befriedigend. Sie fand in meinem 
zweiten Studium statt. Durch die Beschäftigung mit der Geisteswissen
schaftlichen Pädagogik, der von Hermann Nohl begründeten und von Erich 
Weniger weitergeführten 'Göttinger Schule', wurde ich zwar von der Praxis 
endgültig auf die Theorie gelenkt, aber - wie sich bald herausstellte - zu 
einer falschen. Was Wilhelm Dilthey mit seiner 'idealistischen' Grund
legung der Geisteswissenschaft auch immer beabsichtigt haben mag: in der 
politischen Konkretisierung war die 'historische Vernunft' längst zur Ideo
logie geworden und diente in den 50er Jahren zur Restauration des west
deutschen Erziehungs- und Bildungswesens. Dieser Erkenntnis folgte bei 
mir wie bei den meisten Schülerinnen und Schülern Wenigers in den 60er 
Jahren ein mühevoller Ablösungsprozeß, der durch die Hinwendung zu 
einer empirischen Naturwissenschaft bzw. zu einer kritischen Sozialwis
senschaft erleichtert wurde. Herwig Blankertz, Wolfgang Klafki, Klaus 
Mollenhauer gingen eigene Wege. Ich mußte das Studium erst zu Ende 
führen und tat dies bei Heinrich Roth. Dessen Anstrengungen zur Bildungs
reform und zur Konstituierung einer 'realistischen' Erziehungswissenschaft 
gestatteten mir, die im Anschluß an die 'Frankfurter Schule' entwickelte 
Kritische Erziehungswissenschaft' zu praktizieren. In diesem Kontext habe 
ich 1970 in meiner Dissertation die politischen Konzeptionen der traditio
nellen Pädagogik zwischen 1890 und 1933 untersucht, 1978 die erwähnte 
Kritische Erziehungswissenschaft im ganzen dargestellt und 1980 die 
damals vorliegenden Paradigmen der Erziehungswissenschaft miteinander 
verglichen, einschließlich desjenigen der Marxistischen Pädagogik. Es war 
aus meiner Sicht wissenschaftlich zu diskutieren, nicht politisch zu unter-
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schlagen. Die Anlehnung an die Kritische Theorie bewirkte damals für die
jenigen, die sie versuchten, eine unbequeme Situation. Sie saßen gleichsam 
zwischen mehreren Stühlen; die Lage ist heute angesichts der bestehenden 
Neigung zur Orthodoxie der Extreme nicht komfortabler geworden. 


Seit dieser Zeit - und über die Vereinigung der beiden deutschen Staaten 
hinweg - unterliegen Erziehung und Bildung starken Restriktionen. An eine 
Veränderung oder gar eine Verbesserung dieser Praxis durch die Theorie ist 
nicht zu denken. Ich habe mich aus diesem Grunde seit Mitte der 80er Jahre 
stärker der Metafrage zugewandt, warum wir in der Pädagogik denken und 
handeln, wie wir denken und handeln. 'Wissenschaftsforschung' gestattet 
mir, Wissenschaftstheorie mit Wissenschaftsgeschichte zu verbinden sowie 
Wissenssoziologie und Wissenspsychologie einzubeziehen. Dieses kom
plexe Interesse hat zu verstreuten Aufsätzen, zu einer autobiographisch fun
dierten Rekonstruktion der Pädagogik Roths von 1995, vor allem aber zu 
dem Versuch einer Verständigung zwischen Pädagoginnen und Pädagogen 
von BRD und DDR über die von 1945 bis 1989 getrennten Wege geführt, 
der in drei Sammelbänden (1994ff.) dokumentiert wurde. Dabei hat sich für 
beide Seiten Max Horkheimers Diktum bestätigt: „Der Gelehrte und seine 
Wissenschaft sind in den gesellschaftlichen Apparat eingespannt, ihre Lei
stung ist ein Moment der... fortwährenden Reproduktion des Bestehenden, 
gleichviel, was sie sich selbst für einen Reim daraufmachen". 


Es liegt inzwischen auf der Hand, weshalb und wo wir Pädagoginnen und 
Pädagogen trotz bester Absichten immer wieder zum Scheitern der Auf
klärung beitragen, nämlich durch unsere Handlungsinteressen und die 
Verflechtung mit der Praxis. Wir scheitern, wenn wir Empirik und Herme
neutik ohne 'radikale' Kritik auf sich beruhen lassen oder sie gar 'ideolo
gisch' einbinden, in welchem Sinne des Wortes auch immer. Die Zeit, die 
ich noch habe, möchte ich nutzen, um herauszufinden, ob es einen Weg gibt, 
der verhindert, daß sich Praxis und Theorie pädagogisch zum Falschen ver
binden, um einen bekannten Satz Theodor W. Adornos zu variieren. 
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Walter Jens 
Selbstvorstellung 


Der Novize der Leibniz-Sozietät gedenkt zunächst seiner drei Magister, die 
ihm in der Zeit des Schreckens und der Schande den rechten Weg gewiesen 
haben. Er gedenkt seiner Mutter, einer roten Hamburger Volksschullehrerin: 
Sie machte ihm mit dem Blick auf im Gleichschritt Vorbeiziehende deut
lich, daß ein unreglementierter Gang in Diktaturen undenkbar ist. Einer 
geht, einer läuft, einer bleibt stehen, zwei halten inne im Gespräch, eine will 
überhaupt nicht mehr: Das, mein Junge, gibt's nur in einer Republik. 


Danach gedenkt der Novize seines zweiten Lehrmeisters, des Studien
rates Ernst Fritz, tätig in der Hamburger Gelehrtenschule des Johanneums. 
Dieser Mann brachte es fertig, die Lernbereiten mit Hilfe der Grammatik zu 
Regime-Kritikern zu machen. „Übersetzen wir das Horst-Wessel-Lied ins 
Lateinische. ,Kameraden, die Rotfront und Reaktion erschossen, mar
schiert im Geist in unseren Reihen mit.' Ich frage Euch, Jungs, wer erschießt 
hier wen: die Kameraden die Rotfront oder die Rotfront die Kameraden? 
Nominativ oder Akkusativ? Sodales qui necati sunt oder sodales qui neca-
verunt - möglich sogar necabant? Imperfekt, andauernde Vergangenheit, 
das heißt, die Kameraden morden noch immer? Wie denkt Ihr darüber, 
Quartaner?" (Erledigt, Horst Wessel!) 


Schließlich gedenkt der Novize seines dritten Magisters, des großen 
Gräzisten Bruno Snell. „Ich möchte klassische Philologie studieren, Herr 
Professor. Meinen Sie, daß das Fach , zumal in der Schule, noch eine Zu
kunft hat?" „Aber gewiß doch. Unter einer Voraussetzung freilich: Daß wir 
den Krieg verlieren. Aber das werden wir ja." So geschehen im Juli 1941, 
nach dem Einfall deutscher Truppen in die Sowjetunion. Ein Mann sprach 
zu mir, der in finsterer Zeit bewies daß ein demokratischer Charakter nicht 
so leicht zu brechen ist: Statt die Hand zu erheben, in Deutschland, korre
spondierte Snell, auf wohl bedachten Wegen, mit seinen jüdischen 
Freunden in England und Amerika. Er hielt den Emigranten die Treue, war 
stolz darauf, Intellektueller und Aufklärer zu sein, und begann sein erstes 
Nachkriegskolleg mit einer Analyse des Freimaurer-Diskurses Lessings 
„Ernst und Falk": die rechte Wegzehrung nach der Befreiung des Landes. 
In den Jahren nach dem Krieg habe ich versucht, als Wissenschaftler und 
Poet, Hochschullehrer und homme de lettres ein wenig von dem zurückzu-
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geben und weiterzutragen, was ich von meinen drei Lehrmeistern empfing: 
zuerst auf dem Feld der klassischen Philologie, später im Bereich der Rhe
torik, Beredsamkeit als Schwester der Demokratie und Sachwalterin der 
Opposition - da war an Gelerntes anzuknüpfen. 


Der Ort, an den ich gehöre, ist, neben dem Hörsaal, der Marktplatz, das 
republikanische Forum, in dessen Bannkreis ich zumindest einmal einen 
Sieg errungen habe, den schönsten: Es gelang mir, im Bunde mit Heiner 
Müller die beiden Berliner Akademien der Künste, Ost- und West-Sozietät, 
als gleichberechtigte Institutionen in einer Art von Anti-Treuhand zusam
menzuführen, gegen alle wütenden Einsprachen von Erzkonservativen, die 
nicht glauben mochten, daß man sich sehr wohl gemeinsam an einen Tisch 
setzen kann, ohne dabei etwas unter dem Tisch zu verstecken. Praktizierte 
Streitkultur kann am Ende eben doch die Oberhand über sinistren Dogma
tismus behalten: Die Lehre war erfreulich, meine drei Magister hatten sich 
nicht vergebens bemüht. 


Wolfgaeg Karthe 
Selbstvorstellung 


Neugier und Drang der Jugend, die Welt zu verstehen, haben mich zur 
Physik gebracht. Ich studierte und promovierte in Jena. Mein Arbeitsgebiet 
konzentrierte sich auf Festkörperphysik mit Spezialisierung Elektronen-
spinresonanz. Im Mittelpunkt standen Struktur und Relaxationsverhalten 
metallorganischer Komplexe und Defekt- und Farbzentren in anorgani
schen Kristallen, die vor allem für optische Anwendungen von Bedeutung 
sind. Die Situation an den Universitäten brachte es mit sich, daß wir unse
re ESR-Spektrometer bis ins Detail selbst bauen mußten. Viel Zeit und 
Kraft ging der wissenschaftlichen Arbeit verloren, und es hat uns geärgert, 
daß wir dadurch international immer wieder in Nachlauf gerieten. Aber es 
war auch eine Herausforderung, wir haben die hohe Kunst des 
Experimentierens von der Pike auf gelernt, und es war eine Voraussetzung, 
neue Wege gehen zu können. So gelang es uns 1979 an der Universität Jena 
erstmals, die ESR-Tomografie - eine lateral hochauflösende ESR-
Spektroskopie - zu demonstrieren und anschließend am Zentrum für wis
senschaftlichen Gerätebau der AdW weiter zu entwickeln. Die Veröffent-
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lichungen dazu werden zu den Highlights der letzten 25 Jahre in Journal 
Magnetic Resonance gezählt. 


Diese experimentelle wissenschaftliche Tätigkeit führte mich in die 
Zusammenarbeit mit Industriephysikern, in Jena naturgemäß zuallererst 
mit Zeiss. So war es für mich auch ein glücklicher Umstand, 1978 für län
gere Zeit im Zentrum für wissenschaftlichen Gerätebau der AdW in Berlin 
an der Entwicklung eines modernen ESR-Spektrometers mitarbeiten zu 
können. Ich habe dort zusätzlich zwei Dinge gelernt, die für meinen weite
ren Weg wesentlich waren: erstens müssen sich Wissenschaftler, die neue 
Methoden und Geräte für die Nutzung in anderen Disziplinen entwickeln 
nach den Wünschen und Vorstellungen ihrer Kunden, sprich der Physiker, 
Chemiker, Biologen, Mediziner richten und nicht vordergründig ihre eige
nen Vorstellungen verwirklicht sehen wollen, und zweitens ist es nicht 
damit getan, neue wissenschaftliche Erkenntnisse zu gewinnen und experi
mentelle Verfahren und Geräte zu entwickeln und in Zeitschriften dem klei
nen Kreis von Fachkollegen vorzustellen. Diese Erkenntnisse müssen viel
mehr einem breiten Kreis - in Form und Sprache angepaßt und verständlich 
- nahegebracht werden. Das beginnt bei der interdisziplinären wissen
schaftlichen Arbeit, geht über die Information der breiten Öffentlichkeit 
über wissenschaftliche Entwicklungen und endet z. B. beim gezielten Mar
keting durch Industriephysiker. 


Vor etwa 20 Jahren begann für mich eine neue Etappe in der wissen
schaftlichen Arbeit. Als Hochschullehrer an der Jenaer Universität wandte 
ich mich der Integrierten Optik zu, einem wissenschaftlich sehr reizvollen 
und für die Anwendung vor allem in der optischen Kommunikation zu
kunftsträchtigen Gebiet. Und wieder galt es, die Verbindung zu schaffen 
zwischen dem Drang, neue Erkenntnisse und Einsichten zu gewinnen, und 
dem Wunsch, etwas für die Anwendung „Brauchbares" zu finden und zu 
entwickeln. Dieser für mich immer bestehende Widerspruch ist ein ständi
ger Antrieb, der Lösungsversuch häufig eine Grat Wanderung. 


Seit 1992 bin ich Leiter des Fraunhofer-Instituts für Angewandte Optik 
und Feinmechanik in Jena. Ausbildung und Tätigkeit als angewandter Phy
siker und sowohl die selbstverständliche interdisziplinäre Forschung als 
auch die Zusammenarbeit mit der Industrie waren eine hervorragende 
Schule für unseren heutigen Erfolg. 


Von meiner Mitgliedschaft in unserer Leibniz-Sozietät verspreche ich 
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mir dafür neue Impulse und Anregungen aus der Breite der wissenschaftli
chen Disziplinen, aus dem persönlichen Kennenlernen und den Gesprächen 
mit solch hervorragenden Gelehrtenpersönlichkeiten. 


Parviz Khalatbari 
Selbstvorstellung 


Ich bin am 10. September 1925 in Teheran (Iran) geboren und in einer bür
gerlichen Familie aufgewachsen. In Teheran besuchte ich die Fakultät für 
Recht, Ökonomie und Politik der Teheraner Universität und erhielt 1946 die 
Lizenz (licence) für Jura und Ökonomie. Das war die erste Universität, die 
ich besucht habe. 


Vom September 1946 bis Dezember 1949 war ich als Bankangestellter 
in Teheran tätig. Im Dezember 1949 wurde ich wegen meiner politischen 
Tätigkeit verhaftet und von einem Militärtribunal zu drei Jahren Haft ver
urteilt. 1950 gelang es mir zu fliehen. 1950 bis November 1954 habe ich 
illegal im Iran gelebt. In diesem Zeitraum war ich auf dem Lande politisch 
tätig. Durch diese Tätigkeit kam ich mit dem realen Leben der überwiegen
den Mehrheit der Bevölkerung meines Landes, nämlich mit den Bauern, in 
Berührung. Ich habe ihre Unterdrückung, Rückständigkeit und ihr Elend 
genauer kennen gelernt. Diese fünfjährige Tätigkeit war für mich außer
ordentlich lehrreich. Das war im wahrsten Sinne des Wortes meine zweite 
Universität. 


Im November 1954 habe ich meine Heimat illegal verlassen. Nach zwei 
wechselvollen Jahren habe ich endlich im Dezember 1956 in der DDR eine 
neue Heimat gefunden. Der zweite Abschnitt meines Lebens spielte sich 
also in der DDR ab. 


Zunächst war ich Aspirant an der Humboldt Universität. Das war meine 
dritte Universität. Hier verteidigte ich 1961 meine Dissertation zum Thema 
„Agrarfrage in Iran" mit der Note summa cum laude. Vom April 1961 bis 
Juni 1964 war ich als Oberassistent an der Akademie der Wissenschaften 
der DDR (am Institut für Wirtschaftswissenschaften und später am Institut 
für Orientforschung) tätig. 


1964 nahm ich als Dozent an der Hochschule für Ökonomie eine neue 
Tätigkeit auf. 1966 habilitierte ich zum Thema „Überbevölkerung in den 
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Entwicklungsländern". 1969 wurde ich für den Lehrstuhl Demographie 
zum ordentlichen Professor berufen. Das war der erste Lehrstuhl für Demo
graphie in Deutschland nach dem zweiten Weltkrieg. 


1972 wurde mein Lehrstuhl an die Humboldt Universität zu Berlin 
(Wirtschaftswissenschaftliche Fakultät) verlegt. Bis zu meiner Emeritie
rung (1991) blieb ich Inhaber dieses Lehrstuhls. Mit der Etablierung des 
Lehrstuhls begann der Prozeß des Aufbaus einer neuen Wissenschafts
disziplin in der DDR. Ich habe mich bemüht, mit meiner Lehrtätigkeit sowie 
mit über 200 Veröffentlichungen (Bücher, Aufsätze und Artikel) einen 
Beitrag zur Entstehung und Entwicklung der Demographie zu leisten. 


Die Demographie in der DDR aufzubauen war ein schwieriger Prozeß. 
Viele Vorurteile und dogmatische Vorbehalte bedrohten wiederholt die 
Existenz der neuen Disziplin. Dennoch und trotz aller Schwierigkeiten 
konnte sie sich in der DDR etablieren und darüber hinaus auch internatio
nale Anerkennung finden. Ich nehme die Gelegenheit wahr, um an dieser 
Stelle jenen Wissenschaftlern, wie Jürgen Kuczynski, Arno Donda, Dieter 
Klein und Gerhard Engel, zu danken, die die Etablierung dieser Wissen
schaftsdisziplin unterstützt haben. 


Der Lehrstuhl für Demographie blieb nach der Wende auch weiter erhal
ten. 


1989 wurde die Gesellschaft für Demographie in Berlin gegründet. Seit 
ihrer Gründung bin ich Vorsitzender der Gesellschaft. 


Dieter Kirchhöfer 
Selbstvorstellung 


Nach einem Studium und fünfjähriger Tätigkeit als Geschichts- und 
Geographielehrer promovierte bzw. habilitierte ich 1972 und 1981 an der 
Karl-Marx-Universität bei Dieter Wittich zu erkenntnistheoretischen und 
erkenntnismethodologischen Fragen der Erziehungswissenschaft - eine 
Verbindung von Philosophie und Pädagogik, die mich über die Jahrzehnte 
begleitet hat, noch heute meinen wissenschaftlichen Standort bestimmt und 
mir gelegentlich von beiden Seiten den Vorwurf des Defizitären einbringt. 
Den Promotionen folgten Lehraufträge und Berufungen für Philosophie, 
Logik und Erkenntnistheorie an die Pädagogischen Hochschulen in Dres-







CüRRICULUM VITAE 85 


den und Zwickau und an die Technische Universität Dresden und 1981 die 
Berufung als Rektor an die Pädagogische Hochschule Zwickau. In diese 
Zeit fallen Veröffentlichungen in Zeitschriften, Lehrbriefen und einer drei
teiligen Schrift" Methoden und Formen der wissenschaftlichen Erkennt
nis". Das wissenschaftliche Erkenntnisinteresse konzentrierte sich vor 
allem auf erkenntnistheoretische und methodologische Fragestellungen der 
Pädagogik und auf den Versuch, eine pädagogische Methodologie zu kon-
stitutieren. 


Die methodologischen und erziehungsphilosophischen Arbeiten konnte 
ich seit 1986 auch an der Akademie der Pädagogischen Wissenschaften fort
setzen, an der ich als Hochschullehrer und Vizepräsident tätig war. Die wis
senschaftlichen Veröffentlichungen waren vor allem auf die pädagogischen 
Implikationen der philosophischen Individualitäts- und Wertetheorie ge
richtet, womit die Etablierung eines erziehungsphilosophischen Denkens in 
der DDR unterstützt werden sollte, das sich als selbständige Disziplin - im 
Vergleich zur Philosophie der Naturwissenschaften - in der DDR nicht kon
stituierte. 


Seit der Abwicklung der Akademie arbeite ich gemeinsam mit Kollegen 
aus dem Max-Planck-Institut für Bildungsforschung in mehreren DFG-
Projekten der Kinder- und Kindheitsforschung an der Universität Potsdam, 
nahm Lehraufträge an der Freien Universität Berlin und der Humboldt-
Universität wahr, begleitete in der kulturvergleichenden Kindheits- und 
Jugendforschung verschiedene Längsschnittuntersuchungen wie z.B. die 
Berliner Schülerstudie und arbeitete an der renommierten Shellstudie und 
an der Jugendberichterstattung an den Bundestag mit. 


Im letzten Jahrzehnt standen vor allem Arbeiten zur soziologischen 
Kindheitstheorie und ihrer philosophischen Grundlegung im Vordergrund. 
Schwerpunkte der eigenen Arbeitsvorhaben sind: 


• die Veränderungen kindlicher Lebensführungen im ostdeutschen 
Transformationsprozeß, insbesondere die Konsistenz und Inkonsistenz 
ihrer Muster, aus dieser Arbeit heraus soll in den nächsten Tagen eine 
Monographie im Juventa Verlag mit dem Titel „Aufwachsen in Ost
deutschland" ausgeliefert werden; 


• die soziale Konstruktion von Kindheit mit dem Versuch, eine Kind
heitstheorie begründen zu helfen, die nicht vorschnell mit dem Begriff 







86 NEUE MITGLIEDER 1998 


„marxistisch" attributiert werden, aber bewußt eine dialektisch-materia
listische Denkmethode aufheben soll; 


• die Alltagsgeschichte der Kindheit der DDR, die vor allem Kinderleben 
und Kindsein in der DDR dokumentieren will und aus der ein neues 
Forschungsprojekt entstehen soll. 


Johann Llngertat 
Selbstvorstellung 


Sechzehnjährig bekam ich ein Buch über Madame Curie, a- und ß-Teilchen 
sowie y-Strahlen in die Hand. Unter anderem war dort auch Wilsons 
Nebelkammerbeschrieben, und das gab den Anstoß: Ich wollte die geheim
nisvollen Teilchen mit eigenen Augen sehen. Eine Luftpumpe fand ich im 
Schuppen, und einen Meßzylinder und diverse Uransalze erstand ich in der 
Drogerie nebenan. Die folgenden Abende okkupierte ich den Küchentisch, 
sehr zum Leidwesen meiner Mutter. Aber sie war abgehärtet. Davor wurden 
Schmetterlinge mit Äther behandelt und aufgespießt, Chemieexperimente 
durchgeführt, Aufgußtierchen gezüchtet, Würmer in Paraffin eingebettet 
und im selbstgebauten Mikrotom zerschnitten. 


Nach einigen langen Nächten war es so weit, ich sah die ersten Nebel
spuren. Das mußten die a-Teilchen sein! Meine Eltern schauten etwas rat
los in die Glasröhre und konnten meiner Begeisterung nicht ganz folgen. 
Etwa sieben Jahre später, im kernphysikalischen Praktikum bei Paul Kunze, 
kam ich wieder mit einer Nebelkammer in Berührung. Da kamen mir doch 
einige Zweifel, was ich tatsächlich am Küchentisch gesehen hatte. Aber es 
war auch nicht mehr so wichtig, denn inzwischen hatte ich mich erfolgreich 
an der neu gegründeten Fakultät für Kerntechnik der Technischen Hoch
schule Dresden beworben. 


Die Begeisterung in unserem Jahrgang war groß, schließlich gehörte der 
Kerntechnik die Zukunft, und wir fühlten uns als Elite. Leider hielt diese 
Euphorie nicht lange an, die Kerntechnik kam schnell außer Mode, und die 
„Elitefakultät" wurde noch vor Abschluß des Studiums aufgelöst. Selbst das 
Studium sollte nicht mehr anerkannt werden, und man empfahl uns, zwei 
Jahre anzuhängen und in einer anderen Fachrichtung unser Glück zu versu
chen. Nach kurzer Gegenwehr gab es dann doch ein Diplom, und es war 
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berechtigt. Rückblickend staune ich noch heute über die Qualität und Inten
sität der Ausbildung, die Experimentierfreudigkeit des Lehrkörpers sowie 
die große Freizügigkeit, die ich während des Studiums hatte. 


Schwierig und ernüchternd wurde die Stellensuche, denn wer brauchte 
in der DDR schon einen gut ausgebildeten Kemtechniker? So kam mir das 
Angebot einer wissenschaftlichen Aspirantur am Institut für radioaktive 
Isotope der inzwischen zur Universität avancierten Technischen Hoch
schule gerade recht. Es ging um die Frage, ob sich die Thermolumineszenz 
verschiedener Substanzen für Zwecke der Personendosimetrie nutzen ließe. 
Meine Antwort nach vier Jahren Arbeit war: ja. Leider hatte das keine Kon
sequenzen, obgleich mein Betreuer sich sogar anläßlich eines Besuchs von 
Walter Ulbricht im Institut persönlich darüber beschwerte, daß die Industrie 
unsere Ergebnisse nicht produzieren und vermarkten wolle. Heute, wenn 
ich zur Justage oder Kalibrierung meiner optischen Apparaturen in die 
Torushalle des Joint European Torus gehe, habe ich an meinem Overall ein 
Thermolummeszenzdosimeter hängen. Es ist sicher nicht nach meinem 
Patent gefertigt, aber zum Trost gehöre ich zu den wenigen hier, die wissen, 
was sich in dem kleinen Plastikanhänger verbirgt. 


Nach der Promotion sah es mit freien Stellen in der kernphysikalischen 
Forschung nicht besser aus. In der Forschung wollte ich bleiben, und so 
mußte ich wohl oder übel auf Kerntechnik und -physik verzichten. Ich fand 
eine Unterkunft im Physikalisch-Technischen Institut der Deutschen Aka
demie der Wissenschaften in Berlin. Robert Rompe war gerade im Begriff, 
eine seiner kühnen Visionen zu verwirklichen. Sie hieß Zuverlässigkeits
forschung. Mir kam dabei die Entwicklung von physikalischen Meßver
fahren zur Beurteilung der Lebensdauer von elektronischen Bauelementen 
zu. Thermografie, niederfrequentes Rauschen und Rekombinationstrah
lung sind die Stichworte aus dieser Zeit. 


Ermüdet von endlosen Rausch-Meßreihen und fasziniert vom aufstei
genden Stern am Elektronikhimmel, dem Mikroprozessor, wandte ich mich 
für einige Jahre der Automatisierung von Forschungsgeräten zu. Es war 
schon aufregend, den ersten, wie wir ihn nannten, „Mikroprofessor" in der 
Hand zu halten und darauf aufbauend eine flexible und standardisierte 
Rechen- und Interfacetechnik zu entwickeln. Obgleich diese Arbeiten 
wegen des beschränkten Zugriffs auf moderne elektronische Bauelemente 
nur langsam voran kamen, haben sie über die Jahre die physikalische 
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Meßtechnik in unserem Institut und auch in der gesamten Akademie verän
dert. 


1977/78, inzwischen hieß die Akademie nicht mehr „Deutsche" sondern 
„der DDR" und das Institut war zu einem „Zentralinstitut für Elektro
nenphysik" mutiert, arbeitete ich an einem Automatisierungsprojekt für 
eine komplizierte oberflächenanalytische Apparatur, die zur Untersuchung 
der Plasma-Wand-Wechselwirkung in einem Kernfusionsexperiment ent
wickelt wurde. Das Experiment stand im Moskauer Kurtschatow-Institut, 
hieß T-10 und war eine der modernsten Forschungsanlagen der Welt. Kurz 
zuvor war eine Zusammenarbeit zwischen unserem und dem Moskauer 
Institut auf dem Gebiet der gesteuerten thermonuklearen Fusion vereinbart 
worden. Die Verlockung war groß. Sollte ich zurück in die Physik gehen, 
noch dazu in ein neues Gebiet und das alles im Ausland? Karl Alexander, 
dem ich meinen Wunsch etwas unsicher vortrug, war begeistert und ermun
terte mich, den Schritt zu wagen. Schon im August 1978 rollte ich mit 
Familie und Wellensittich im Lada gen Moskau. 


Dort fand ich mich in einer Umgebung von international bekannten Wis
senschaftlern wieder, und die Erwartungen an uns Deutsche waren hoch. 
Zusammen mit Peter Pech versuchte ich zwei Jahre, den Erwartungen 
gerecht zu werden, und ich glaube, mit einigem Erfolg. Unsere Kompetenz 
auf dem Gebiet der Plasma-Wand-Wechselwirkung war bald unstrittig und 
begründete eine fruchtbare Zusammenarbeit, die mich die folgenden zehn 
Jahre in Atem halten sollte. 


Die zwei Jahre in Moskau, eine Art Lehr- und Wanderjahre, möchte ich 
nicht missen. Ich lernte nicht nur, was Hochtemperaturplasmaphysik ist und 
was es bedeutet, an einer Großforschungsanlage mitzuarbeiten, ich bekam 
auch ein Gefühl für Vorteile und Schwächen internationaler wissenschaftli
chen Zusammenarbeit, und ich traf mit vielen unterschiedlichen Menschen 
zusammen, mit neuen Ansichten und mit einer andern Kultur. 


Aber in den folgenden zehn Jahren, die mich regelmäßig für einige 
Wochen in Moskau sahen, wurde ich leider auch Zeuge einer traurigen 
Entwicklung. Die weltweite Spitzenposition der sowjetischen Fusionsfor
schung in den sechziger und siebziger Jahren ging verloren, und zu Beginn 
der neunziger Jahre konnte man kaum noch von einer nennenswerten 
Forschungstätigkeit sprechen. Für mich war es eine frustrierende Erkennt
nis, daß Wissenschaft, auch wenn sie von den besten Wissenschaftlern 
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betrieben wird, ohne ein funktionierendes Staatswesen und ohne soziale 
Akzeptanz nicht gedeihen kann. 


Die politischen Entwicklungen in der Sowjetunion, die ich in den acht
ziger Jahren hautnah in Moskau erlebte, machten trotz aller Abschirmver
suche unserer Führung keinen Umweg um die DDR. Das Ende kam über
raschend schnell und völlig anders, als ich es erwartet hatte. Mitte 1991 war 
klar, daß die Stunde unseres Zentralinstituts geschlagen hatte. Ich bewarb 
mich erfolgreich am Max-Planck-Institut für Plasmaphysik Garching, das 
beabsichtigte, auf der Basis unseres Bereiches Plasma-Wand-Wechsel
wirkung eine Außenstelle in Berlin einzurichten. Schon wenige Wochen 
später, am 1. Oktober 1991, war ich wieder unterwegs, diesmal im Wartburg 
und zunächst allein. Das Ziel war das JET Joint Undertaking, ein For
schungsprojekt der Europäischen Gemeinschaft, das in der Nähe von Ox
ford zu Hause ist. Hier befindet sich das weltweit größte und modernste 
Fusionsexperiment, der Joint European Toms (JET). Mein Aufenthalt soll
te etwa ein Jahr dauern. Inzwischen haben wir 1998, und ich werde auch 
noch das nächste Jahr dort verbringen. 


Mitte der achtziger Jahre hatte ich anläßlich einer internationalen Tagung 
zur Kernfusion in London die Gelegenheit, das damals frisch in Betrieb 
gegangene JET-Projekt zu besuchen. Damals wagte ich nicht einmal im 
Traum, an einen langfristigen Arbeitsaufenthalt zu denken. Heute, nach sie
ben Jahren, ist es tägliche Routine geworden. Und wieder, wie viele Jahre 
zuvor in Moskau, schätze ich an diesen sieben Jahren „fern der Heimat" am 
meisten die Konfrontation mit erstklassigen Fachleuten und deren Ideen 
sowie den unmittelbaren Kontakt mit einem anderen Kultur- und Le
benskreis. 


Mein wissenschaftliches Interesse hatte sich seit der Moskauer Zeit 
etwas verlagert. Begonnen hat es mit der Frage: Was passiert mit einer 
Festkörperoberfläche, mit der ersten Wand eines Fusionsreaktors, die in 
direktem Kontakt mit einem Hochtemperaturplasma steht? In den letzten 
Jahren habe ich mich von der Wand in Richtung Plasmazentrum, zum 
Randplasma, „bewegt". Das ist die Übergangsregion von dem heißen 
Plasmakern zum nur einige 100.000 K „kalten" wandnahen Plasma, wo die 
Gradienten nahezu aller Plasmaparameter maximal sind, Instabilitäten zum 
normalen Leben gehören und vereinfachte stationäre und homogene 
Modelle so gut wie völlig versagen. Die experimentelle Diagnostik ist hier 
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besonders schwierig, und die theoretischen und numerischen Modelle sind 
kompliziert, was dieses Arbeitsgebiet für mich besonders reizvoll macht. 
Nicht unerwähnt lassen möchte ich auch den Reiz, als Mitglied einer großen 
internationalen Gemeinschaft von Forschern an spektakulären Ergebnissen, 
wie zum Beispiel die größte im Labor erzeugte Fusionsleistung und -ener-
gie, beteiligt zu sein. 


Augenblicklich sieht die Zukunft der Fusionsforschung nicht sehr rosig 
aus. Viele Regierungen werden zunehmend unwilliger, langfristig angeleg
te Forschungsvorhaben zu finanzieren. Neu erschlossene Öl- und Gasvor
kommen drängen die Frage „Was kommt nach der Ölzeit?" in den Hinter
grund. Die Versuchung ist groß, die Antwort den zukünftigen Generationen 
zu überlassen. In Mode sind Forschungsvorhaben - gemeint sind natürlich 
Entwicklungsaufgaben -, die sich möglichst sofort „rechnen". Verdrängen 
die Regierungsbürokraten nicht wieder einmal, daß Forschung die wissen
schaftliche Beschäftigung mit einem Gegenstand ist, den man per defini-
tionem nicht kennt und deshalb auch prinzipiell nicht wissen kann, ob diese 
Beschäftigung irgendeinen ökonomischen Nutzen bringt? Ist Erkenntnis 
kein Nutzen? 


All diese Fragen sind nicht neu, sie haben jedoch, wie ich glaube, eine 
beunruhigende Dimension angenommen, eine sich verbreitende und über 
die Massenmedien beförderte Wissenschaftsfeindlichkeit. Ich hoffe und 
wünsche, daß die Leibniz-Sozietät dieser Entwicklung etwas entgegenset
zen kann. Dabei würde ich gerne mitwirken. Ich freue mich darauf, in der 
Sozietät neuen Menschen und deren Ideen zu begegnen sowie interessante 
Gespräche mit Wissenschaftlern anderer Fachgebiete zu führen. 


Ronald Lötzsch 
Selbstvorstellung 


Für die Wahl zum Mitglied der Leibniz-Sozietät möchte ich mich aufrich
tig bedanken. Ich sehe darin eine Würdigung der sogenannten „kleinen" 
Disziplinen. In der Sprachwissenschaft sind dies nicht zuletzt die Philo
logien von Minderheitensprachen. 


Meine bevorzugten Gegenstände waren seit nahezu einem halben Jahr
hundert Sorabistik und Jiddistik. In der Regel sind Minderheitensprachen 
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weniger erforscht als die Sprachen großer Sprachgemeinschaften. Als 
Kommunikationsmittel dominanter Ethnien unabhängiger Staaten besitzen 
diese meist einen offiziellen Status, und ihre Erforschung wird von Staats 
wegen besonders gefördert. Gebrauch und Erforschung von Min
derheitensprachen werden dagegen oft behindert. Eine staatliche Förderung 
der Sorabistik gab es erst in der DDR und ist heute eher rückläufig. In der 
Jiddistik fehlt sie nahezu völlig. 


Der Minderheitenprachen Erforschende ist so nahezu zwangsläufig vor 
einer zu engen Spezialisierung bewahrt. Er kann es sich nicht leisten, sich 
einseitig auf die Gegenwartssprache oder die Sprachgeschichte, auf das 
Lautsystem oder den Wortschatz zu beschränken. Angehörige von Sprach
minderheiten sind meist zwei- oder mehrsprachig. An ihren Idiomen lassen 
sich interessante Phänomene von Sprachmischung untersuchen, die weit 
über Wortentlehnungen hinausgehen. Mich persönlich hat immer in beson
derem Maße die in der Linguistik sehr kontrovers diskutierte Frage beschäf
tigt, bis zu welchem Grade sich auch das grammatische System einer 
Sprache unter dem Einfluß einer anderen von den gleichen Sprechern ver
wendeten verändern kann. 


Das slawische Sorbische mit seinen zahlreichen auch grammatischen 
Germanismen und das germanische Jiddische mit den slawischen und semi
tischen Komponenten seines grammatischen Systems bieten dafür reich
haltiges Material. Ich meine, ich bin bei der Untersuchung der grammati
schen Auswirkungen von Sprachkontakten zu einigen brauchbaren Er
kenntnissen gelangt, die ich noch zu vermehren und zu vertiefen gedenke. 


Ein weiteres Spezifikum der Beschäftigung mit Minderheitensprachen 
ist die Notwendigkeit der Auseinandersetzung mit dem oft umstrittenen eth
nischen bzw. nationalen Status ihrer Sprecher. Das regt dazu an, sich über
haupt intensiver mit dem Phänomen Ethnos zu befassen. Für einen An
gehörigen der ostdeutschen Minderheit liegt es dabei nahe, auch deren 
natürlich nicht primär sprachlich zu definierenden Status in die Überlegun
gen mit einzubeziehen. 


Ich hoffe, bei der Erörterung und vielleicht auch Aufhellung dieses 
Problems noch einen angemessenen Beitrag leisten zu können. 







92 NEUE MITGLIEDER 1998 


Domenico Losurdo 
Curriculum vitae 


1941 in Apulien geboren, studierte und promovierte er an der Universität 
Urbino, die seit Arturo Massolo ein Zentrum der Hegel-Studien in Italien 
war. Mit Hilfe eines Stipendiums setzte er nach der Promotion seine Studien 
in Deutschland, insbesondere in Tübingen, fort. 


Schwerpunkt seiner Arbeiten ist einerseits die klassische deutsche Phi
losophie seit Kant; seine zahlreichen Publikationen zu Hegel sind in meh
rere Sprachen übersetzt. Andererseits ist Domenico Losurdo einer der füh
renden italienischen Theoretiker der politischen Philosophie mit Arbeiten 
über den Liberalismus, über Demokratie-Theorie und über die politische 
Ideologie Heideggers. 


Domenico Losurdo ist Inhaber des Lehrstuhls für Geschichte der 
Philosophie an der Universität Urbino. Seit 1988 ist er Erster Vorsitzender 
der Internationalen Gesellschaft für dialektische Philosophie - Societas 
Hegeliana. Zusammen mit Hans Heinz Holz gibt er die Halbjahresschrift 
TOPOS (Aisthesis Verlag, Bielefeld) heraus. Er ist Ko-Direktor der vom 
Istituto Italiano degli Studi Filosofici herausgegebenen Buchreihe „So-
krates" (Guerini, Milano), Mitglied des Wissenschaftlichen Beirats der 
Zeitschrift „Informazione Filosofica" und arbeitet an der Multimedialen 
Enzyklopädie der philosophischen Wissenschaften mit, die von dem Istituto 
della Enciclopedia Italiana zusammen mit dem italienischen Rundfunk RAI 
herausgegeben wird. 


Nicht nur als Autor wichtiger Bücher, sondern auch als Wissenschafts
organisator hat Domenico Losurdo internationale Bedeutung. Er hat eine 
große Zahl von Kongressen, Symposien und Gemeinschaftspublikationen 
in internationaler Zusammenarbeit vorbereitet und die Publikation der 
Kongreßakten betreut. 


Horst Lyr 
Selbstvorstellung 


Am 24.10.1926 in Breslau geboren, besuchte ich dort die Volksschule und 
die Oberrealschule „Zum Heiligen Geist". Nach Kriegsende legte ich das 
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Abitur an den Franckeschen Stiftungen in Halle ab und nahm 1946 mit Wie
dereröffnung der Martin-Luther-Universität ein Studium auf (Pädagogik 
und Naturwissenschaften). 


1952 promovierte ich an der Math.-Naturwiss. Fakultät bei meinem ver
ehrten Lehrer Prof. Johannes Buder mit dem Thema „Zur Kenntnis der 
Sexualverhältnisse und der Ernährungsphysiologie der Gattung Pilobolus". 
Dabei gelang es, einen bis dahin unbekannten Wachstumsfaktor zu be
schreiben, der später in den USA als ein Sideramin (Fe-Chelator) identifi
ziert und in der Struktur aufgeklärt wurde. 


1953 wurde ich als Nachfolger des verunglückten Prof. Liese auf den 
Lehrstuhl für Forstbotanik und als Direktor des Forstbotanischen Gartens 
an die Forstwirtschaftliche Fakultät Eberswalde der Humboldt-Universität 
zu Berlin berufen. 


Entsprechend den vorgefundenen bescheidenen experimentellen Mög
lichkeiten wandte ich mich zunächst mikrobiologischen Themen zu. 
Schwerpunkt war die Analyse der Ektoenzyme holzzerstörender Pilze, die 
Charakterisierung der Eigenschaften wie Thermostabilität, Hemmbarkeit, 
Bedingungen der Produktion bei verschiedenen Pilzarten. Das lag insofern 
in der Tradition des Institutes, als mein Vorgänger die Prüf Standards für 
Holzschutzmittel in Eberswalde entwickelt hatte, die heute noch das 
Prüfwesen in Europa bestimmen. 


1956 habilitierte ich an der Math.-Naturwiss. Fakultät der Martin-Lu
ther-Universität Halle-Wittenberg bei Prof. Kurt Mothes mit dem Thema 
„Vorkommen und Eigenschaften von Peroxydasen bei höheren Pilzen". 
Weitere Forschungsgebiete waren der oxydative Abbau von nativen 
Kernholztoxinen (Pinosylvinen und Thujaplicinen) sowie von chlorierten 
Phenolen, die damals wichtige Holzschutzmittel waren, ferner die 
Beteiligung von Peroxidasen an Ligninabbau und Ligninbiosynthese. 


Eine besondere, aber interessante Herausforderung war die Rekon
struktion des Forstbotanischen Gartens, der bedingt durch die Kriegser
eignisse nur noch in Rudimenten vorhanden war und nun wieder ein sehens
wertes Arboretum darstellt. Nachdem 1963 die Forstwirtschaftliche Fakul
tät in Eberswalde wegen politischer Unzuverlässigkeit auf Betreiben von 
Gerhard Grüneberg aufgelöst worden war, übernahm ich die Leitung des 
Bereiches Forstschutz am Institut für Forstwissenschaften in Eberswalde, 
das mit Unterstützung von Prof. Hans Stubbe in Fortsetzung der Tradition 
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der Preussischen Forstlichen Versuchsanstalt als Institut der Deutschen 
Akademie für Landwirtschaftwissenschaften (DAL) neu gegründet bzw. 
erheblich erweitert wurde. 


Hier ging ich dazu über, mich mit Fragen der Pflanzenphysiologie als 
Grundlage vieler Krankheiten der Forstgehölze zu befassen. Der im 
Kriege zerstörte „Wurzelkeller", das älteste „Root Laboratory" in der 
Welt, im Forstbotanischen Garten wurde wieder aufgebaut und in Betrieb 
genommen. Damit konnten grundlegende Erkenntnisse über die Relation 
von Wurzel- und Sproßwachstum gewonnen werden, die in die interna
tionale Literatur eingingen. Weitere Untersuchungen betrafen die Ur
sachen der Buchenrindennekrose (beech bark disease), die Möglichkeiten 
zur Anwendung von Wachstumsregulatoren bei Gehölzen und die Rolle 
von Mykorrhiza-Pilzen für den Aufschluß unlöslicher Phosphate im 
Boden. 


In Eberswalde begannen bereits erste Untersuchungen zum Wirkungs
mechanismus moderner, selektiver Fungizide (Carboxin), die nach Über
nahme des Direktorats an der Biologischen Zentralanstalt in Kleinmachnow 
zu einem Forschungsschwerpunkte wurden. 


1965 wurde ich zum Mitglied des Plenums der Deutschen Akademie der 
Landwirtschaftswissenschaften berufen. 


Sehr stimulierend für meine Entwicklung war die Tätigkeit als Mitglied 
des Forschungsrates in der Gruppe Biologie unter der Leitung von Prof. 
Mitja Rapoport, der ich 10 Jahre lang angehörte. Hierdurch erhielt ich einen 
guten Überblick über die Entwicklungstendenzen der Biowissenschaften, 
die ich als Direktor der „Biologischen Zentralanstalt", die später in „Institut 
für Pflanzenschutzforschung" der ADL umbenannt wurde, in praktische 
Forschungsprojekte umzusetzen versuchte. Es gelang, aus der „Anstalt" 
innerhalb weniger Jahre ein modernes Forschungsinstitut zu entwickeln, 
das bald mit internationalen Spitzenleistungen aufwarten konnte. Heraus
ragend war die Entwicklung des Halmstabilisators Camposan (auf Ethe-
phon-Basis) zur Anwendung in Roggen und Gerste, was in Kooperation mit 
der Akademie der Wissenschaften - Institut für Organische Chemie in 
Adlershof - und Prof. Kochmann (Chemie-Kombinat Bitterfeld) realisiert 
wurde. Das Ergebnis wurde mit dem Nationalpreis ausgezeichnet, und das 
Produkt wird als eines der wenigen heute noch in Bitterfeld produziert. 
Herausragend war ferner die Entwicklung eines EDV-gestützten Überwa-
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chungs- und Prognose-Systems für Krankheiten und Schädlinge für das 
Gebiet der DDR, das leider unter den Bedingungen der BRD nicht prakti
ziert werden kann. 


Infolge eines „Westkontaktes64 mit einem Schulfreund aus Breslau wur
de ich 1976 aller Funktionen entbunden, schließlich aber als Direktor des 
Bereiches „Pflanzenschutzmittelforschung" am Institut in Kleimachnow 
eingesetzt. Das erlaubte es mir, mich wieder stärker grundlegenden Fragen 
der Pflanzenschutzmittelforschung, speziell den Fungiziden, zuzuwenden. 
Eigene Arbeiten betrafen die Eigenschaften und den Wirkungsmecha
nismus verschiedener Gruppen moderner Fungizide, was zur Herausgabe 
des Buches „Modem selective Fungicides" unter Mitwirkung zahlreicher 
international führender Wissenschaftler und Firmen führte. Seit 1964 wer
den im 3-jährigen Abstand die Internationalen Reinhardsbrunner Sympo
sien „Modem selective Fungicides and Antifungal Compounds" durchge
führt. Im Mai 1998 fand die 12. Veranstaltung mit hervorragender interna
tionaler Beteiligung stattfand. Es ist dies wohl eine der ganz wenigen 
Veranstaltungsreihen, die die Wende überdauert haben und sich noch einer 
ungebrochenen Beliebtheit erfreuen. 


Das Institut in Kleinmachnow wurde mit der Wende von der Biologi
schen Bundesanstalt für Land- und Forstwirtschaft in Braunschweig mit ca. 
200 Mitarbeitern übernommen, da beide Institutionen den gleichen Ur
sprung in der Biologischen Reichsanstalt haben, die vor genau 100 Jahren 
in Berlin-Dahlem gegründet worden war. Ich selbst leitete kurzzeitig noch 
das Institut für Phytopharmakologie an der BZA und bearbeitete nach der 
Pensionierung von 1992-1995 noch einige Projekte auf Drittmittelbasis im 
Rahmen der BBA. Das betraf Untersuchungen zum Infektionsmechanismus 
von Botrytis cinerea (Grauschimmel), die Wirkung von Mykorrhizapilzen 
auf den Abbau von polyzyklischen aromatischen Kohlenwasserstoffen 
(PAK) im Boden, den Abbau von TNT im Boden durch den Anbau von spe
ziell selektionierten Weiden-Klonen sowie im Rahmen von EUROSILVA 
Untersuchungen über den Effekt verschiedener Wurzeltemperaturen auf 
das Wachstum einiger europäischer Baumarten. 


So sind die wissenschaftlichen Aktivitäten durch einen Wechsel von der 
Mikro- zur Makrobiologie gekennzeichnet gewesen, wobei sich mikrobio
logische, biochemische und pflanzenphysiologische Kenntnisse wirkungs
voll miteinander verbinden ließen. Die Ergebnisse der Tätigkeit sind in 184 
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Publikationen, ca. 120 Patenten, 2 Büchern und 13 Proceedings von Inter
nationalen Symposien festgehalten. 


Helmut Meier 
Selbstvorstellung 


Ich bin Jahrgang 1934. Nach dem Abitur an der Adolf-Reich wein-
Oberschule in Halle/Saale folgten das Studium der Geschichte und der 
Germanistik an der Martin-Luther-Universität Halle-Wittenberg von 1953 
- 1958 und die Tätigkeit als Wissenschaftlicher Assistent am Institut für 
Deutsche Geschichte sowie 1966die Promotion zum Eh*, phil. mit einer 
Arbeit zum Thema: „Constantin Frantz und die imperialistische deutsche 
Ideologie. Ein Beitrag zum Rückgriff der westdeutschen Geschichts
schreibung auf Constantin Frantz". Die Arbeit entstand im Rahmen eines 
von Leo Stern geleiteten Forschungsvorhabens zu Geschichte der deut
schen Geschichtswissenschaft. Für ein Jahr war ich noch als wissenschaft
licher Oberassistent an der halleschen Universität tätig und nahm Lehr- und 
Betreuungsaufgaben wahr. 


1967 wechselte ich an das damalige Institut für Gesellschaftswis
senschaften beim ZK der SED, später Akademie für Gesellschaftswissen
schaften. Meine Aufgaben waren der Aufbau und die Leitung von For
schungen über das Geschichtsbewußtsein in der Arbeiterbevölkerung der 
DDR. Unter meiner Leitung wurden vier große empirische Untersuchungen 
über das Geschichtsbewußtsein der Bevölkerung in industriellen Ballungs
gebieten der DDR sowie eine unter der Landbevölkerung durchgeführt und 
wissenschaftlich ausgewertet. Es erwuchs ein umfangreiches empirisches 
Material über die Aneignung von historischem Wissen und historischen 
Erkenntnissen und ihre Rolle in der politischen Meinungsbildung. Er
gänzend wurden überdies zahlreiche spezielle Stichproben und Fallstudien 
erarbeitet. Die Resultate der Forschungen wurden in mehr als 20 Disser
tationen ausgewertet. Entsprechend den in der DDR üblichen Sicherheits
und Geheimhaltungsbestimmungen konnten die Ergebnisse nicht öffentlich 
bekannt gemacht werden. Da sich aus ihnen jedoch interessante Auf
schlüsse über das geistige Profil wichtiger Teile der DDR-Bevölkerung 
gewinnen lassen, die auch heute noch nicht ihre Aussagekraft verloren 
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haben, ist beabsichtigt, die Ergebnisse monographisch aufzubereiten und 
den theoretisch-wissenschaftlichen und empirischen Ertrag der Öffentlich
keit zugänglich zu machen. 


1969 wurde ich zum Hochschuldozenten und 1981 zum ordentlichen 
Professor für Geschichte der Arbeiterbewegung berufen. 


Seit Mitte der 70er Jahre war ich zunächst kommissarisch, dann etat
mäßig stellvertretender Direktor für Forschung am Institut für Geschichte 
der deutschen Arbeiterbewegung an der Akademie für Gesellschafts
wissenschaften. Diese Tätigkeit endete mit Auflösung der Einrichtung im 
Jahre 1990. 


Neben den Forschungen zum Geschichtsbewußtsein beschäftigte ich 
mich mit Studien zur Geschichte der Geschichtswissenschaft der BRD, war 
Autor und Mitherausgeber des unter Leitung von Gerhard Lozek herausge
gebenen Handbuches „Unbewältigte Vergangenheit". In den 70er Jahren 
beteiligte ich mich an den Arbeiten und Diskussionen über die Erbe- und 
Traditionsproblematik, die in der DDR-Geschichtswissenschaft in Gang 
gekommen war. 


Auf den genannten Themengebieten liegen zahlreiche Publikationen vor. 
Seit 1991 bin ich geschäftsführender Vorsitzender des Wissenschaftler
vereins „Gesellschaftswissenschaftliches Forum e.V.". Wissenschaftliche 
Arbeit im Rahmen der Projektgruppe „Identitätswandel" dieses Vereins, der 
Forschungen zu Identitätskonflikten und der Identitätssuche der Bürge
rinnen und Bürger in den ostdeutschen Ländern im Gefolge der Entstehung 
des einheitlichen deutschen Staates betreibt. Dazu liegen Veröffentlichun
gen vor. Ich bin Herausgeber der Schriftenreihe des Vereins „Gesellschaft-
Geschichte-Gegenwart", außerdem Mitherausgeber der Reihe „hefte zur 
ddr-geschichte"und darüber hinaus zur Zeit mit Forschungen zur Ge
schichte des Kulturbundes der DDR befaßt. 


Manfred Neuhaus 
Curriculum Vitae 


Manfred Neuhaus ist ein ausgewiesener und international anerkannter 
Marx-Engels-Forscher. Er ist Jahrgang 1949 und studierte nach dem Abitur 
und einer parallelen Facharbeiterausbildung zum Landmaschinen-Trak-
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toren-Schlosser bei Manfred Kossok, Walter Markov, Helmut Seidel, Jutta 
Seidel, Max Steinmetz und Ernst Werner an der Karl-Marx-Universität 
Leipzig Geschichte und Philosophie. 


1977 bis 1987 leitete er eine MEGA-Editionsgruppe an der Sektion 
Geschichte der Leipziger Universität. Nach der Emeritiemng des Lassalle-
Forschers Hans Jürgen Friederici wurde Neuhaus auf dessen Lehrstuhl 
(Geschichte der deutschen Arbeiterbewegung) an das Franz-Mehring-Insti-
tut berufen. Nach der Auflösung dieser Einrichtung wurde die MEGA-
Projektgruppe der Fachrichtung Geschichte als Seminar für Editionswis
senschaft assoziiert. 


Neuhaus hat Seminare, Übungen und Vorlesungen zur Deutschen 
Geschichte, Geschichte der Arbeiterbewegung, Editions-, Theorie- und 
Wirkungsgeschichte von Marx und Engels sowie Angewandter Informatik 
und Komparativer Editionsphilologie gehalten. Aus mehrjährigen Be
mühungen um eine akademische Ausbildung von Editoren und die elektro
nische Verkettung der Forschungsarbeit des Editors mit der rechnergestütz
ten Satzherstellung entstand 1990 das Nebenfachstudium Editionswissen
schaft. In seiner dreijährigen Hochschullehrerlaufbahn hat Neuhaus acht 
Doktoranden zur Promotion geführt und 40 Diplomanden betreut. Einige 
üben heute Leitungsfunktionen im Archivwesen des Freistaates Sachsen 
aus. 


Neuhaus' erste wissenschaftliche Arbeit war eine Studie über die »Oppo
sition der Jungen« in der deutschen Sozialdemokratie, mit der er vorfristig 
diplomierte. In der Dissertation A (1981) widmete er sich Pierre-Joseph 
Proudhon, die Dissertation B (1986) präsentiert im Kontext des 1985 
erschienenen Bandes 1/13 Ergebnisse und Methoden historisch-kritischer 
Marx-Engels-Forschung und initiirte die Anwendung der computergestütz
ten Informationsverarbeitung in der MEGA. 


In den achtziger Jahren gab Neuhaus die »Marx-Engels-Forschungs-
berichte« heraus. Als Mitglied der Redaktionskommission der IMES hat er 
in der ersten Hälfte der neunziger Jahre an der Revision der Editions
richtlinien und der Erarbeitung eines EDV-Konzepts mitgewirkt. 


Im Ehrenamt trug Neuhaus ein halbes Jahrzehnt die Vorstandsverant
wortung für das plurale Bildungs-, Forschungs- und Publikationsprogramm 
eines ostdeutschen StiftungsWerkes. 







CURRICULUM VITAE 99 


Michael Oettel 
Selbstvorstellung 


Nach dem Studium der Veterinärmedizin an der Leipziger Universität, dem 
Staatsexamen und der Promotion arbeitete ich von 1964 bis 1968 als wis
senschaftlicher Assistent an der Klinik und Poliklinik für Kleine Haustiere 
der Universität Leipzig. Mein hochverehrter akademischer Lehrer war 
Horst-Joachim Christoph, der später auch meine B-Promotion anregte und 
betreute (1974). Mein wissenschaftliches Interesse galt in dieser Zeit dem 
Endokrinium des Hundes und dessen Eignung für toxikologische Prü
fungen von Sexualhormon-Präparaten. 1968 wechselte ich in die pharma
kologische Abteilung von Jenapharm/Jena (Leiter: Klaus-Henning Chem-
nitius). Die Schwerpunkte meiner Arbeiten waren damals u. a. das Auffin
den und die endokrinologische Charakterisierung von Depotestrogenen 
(Deposiston®) und von Hormonpräpraten zur gezielten Reproduktions
lenkung von landwirtschaftlichen Nutztieren (Bovisynchronon®, Sui-
synchron®). 


Von 1974 bis 1979 war ich Leiter der Abteilung für Experimentelle 
Endokrinologie des Zentralinstituts für Mikrobiologie und Experimentelle 
Therapie (ZIMET) der Akademie der Wissenschaften in Jena. Mein Lehrer 
war in dieser Zeit Kurt Schubert, und mein besonderes wissenschaftliches 
Interesse galt der Physiologie und Endokrinologie der Nidationsphase 
sowie gewebespezifischen Estrogenen und Gestagenen (Valette®). Von 
1977 bis 1982 arbeitete ich als Consultant zweier Task Forces des Human 
Reproduction Programme der WHO in Genf. 


Von 1979 bis 1981 war ich Direktor für Forschung und Entwicklung bei 
Jenapharm und von 1982 bis 1989 Direktor für Forschung und Entwicklung 
im Pharmazeutischen Kombinat GERMED und gleichzeitig im Arznei
mittelwerk Dresden. 1980 wurde ich zum Professor für Experimentelle 
Endokrinologie an der Akademie der Wissenschaften ernannt. 1989 bis 
1991 war ich Leiter der Arbeitsgruppe Experimentelle Endokrinologie und 
gleichzeitig Direktor des ZIMET in Jena. 1991 erhielt ich die Facultas 
Docendi der Universität Leipzig (Veterinär-Pharmakologie). Von 1991 bis 
1994 war ich Leiter des Bereiches Medizinische Forschung, und ab 1994 
bin ich Leiter Forschung und Entwicklung der Jenapharm. Gegenwärtig gilt 
mein besonderes wissenschaftliches Interesse der Endokrinpharmakologie 
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des alternden Menschen sowie nicht-genomischen Steroideffekten. Ich bin 
Autor bzw. Koautor von bisher 223 wissenschaftlichen Publikationen und 
Koautor von 9 Lehrbüchern. 


Ich freue mich sehr, als Mitglied der Leibniz-Sozietät gewählt zu sein. 
Dies fasse ich als große Ehre auf, und ich hoffe sehr, durch geeignete Bei
träge mithelfen zu können, das wissenschaftliche Leben und die notwendi
ge Austrahlungskraft der Sozietät stetig zu befördern. 


Ulla Plener 
Curriculum vitae 


Seit Abschluß des Studiums an der Moskauer Universität 1956 wissen
schaftlich auf dem Feld der Geschichte der Arbeiterbewegung des 20. Jahr
hunderts tätig, seit den 60er Jahren mit dem Schwerpunkt Geschichte, Politik 
und Programmatik der Sozialdemokratie nach dem zweiten Weltkrieg. 


Eine kritische Bilanz dieser fast dreißigjährigen - bis Mitte 1990 „insti
tutionell gebundenen" - Forschung enthielt ein Aufsatz, der in „Beiträgen 
zur Geschichte der Arbeiterbewegung", H. 6/1991, veröffentlicht wurde. 
Im Ergebnis dieser versuchten Bilanz konzentriert sich das wissenschaftli
che Interesse auf den Forschungsgegenstand „Arbeiterbewegung": Gibt es 
ihn noch? Wird es ihn in Zukunft geben? Hat er sich evtl., wenn ja - wie? -
erweitert? Auch: Was haben die beiden Hauptströme der Arbeiterbewegung 
Bleibendes für die Zivilisation in diesem Jahrhundert geleistet? Und: 
Welche Fehlleistungen haben sie (nicht nur die Kommunisten - auch die 
Sozialdemokraten) auf ihren Konten? 


In diesem Zusammenhang geht es im besonderen um Ursachen, Praxis 
und Folgen der Konfrontation in der Arbeiterbewegung dieses Jahrhun
derts, also der „feindlichen Brüder" - Sozialdemokraten, Sozialisten, Kom
munisten; um die Verschiedenheit und die Gemeinsamkeiten ihrer Welt
sichten, ihres Demokratie-, Sozialismus- und Parteiverständnisses. 


Seit den 90er Jahren wird ein neuer Zugang zu dieser Problematik ver
sucht: über die biographische Forschung. Sie wurde bisher in der Histo
riographie der Arbeiterbewegung des 20. Jahrhunderts in Ost und West 
weitgehend vernachlässigt. Dabei gestattet es gerade sie, in das Denken und 
Fühlen, in die Handlungsmotive für das konkrete Wirken des Einzelnen, der 
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mit vielen anderen die jeweilige Bewegung mitgetragen hatte, einzudringen 
- und einseitige Urteile (auch Vor-Urteile) zu korrigieren, zumindest neu zu 
befragen. Verwiesen sei an dieser Stelle nur auf die in allen Teilen der Arbei
terbewegung vielfach gebrauchte (und mißbrauchte) These vom „Verrat" an 
den Arbeiterinteressen, an „der Sache" usw. 


Konkrete Projekte in diesem Zusammenhang: „Theodor Leipart (1867-
1947): Persönlichkeit, Handlungsmotive, Wirken, Bilanz. Ein Lebensbild 
mit 99 Dokumenten (1867-1947)", weiter „Kurt Schumacher (1895-1952): 
Sozialdemokrat, Antifaschist, Antikommunist". Sieben Einzelstudien zu 
einem umstrittenen Leben. Mit Dokumenten. Bei beiden Projekten geht es 
um sozialdemokratische Politiker der Führungsebene. 


Sowohl das Nachdenken über Praxis und Leistung der Arbeiterbe
wegung als Ganzes, also ihrer beiden Hauptteile - der Sozialdemokraten 
und der Kommunisten - als auch die eigene Lebensgeschichte veranlaßten 
dazu, Lebensläufen von Kommunisten nachzugehen, und zwar besonders 
solchen, die die „untere Ebene" der kommunistischen Bewegung - nicht 
ihre Führungsschicht und nicht ihre Apparate - vertraten, sondern als Ar
beiter, Lehrer, Ärzte, Journalisten wirkten, also nicht „von der Partei" leb
ten, sondern „neben der Partei ein konstantes Lebensinteresse besaßen..., 
das ihnen einen unabhängigen Zweck und einen Schwerpunkt verlieh" (A. 
Koestler). Damit soll ein Beitrag zur ganzen Geschichte des kommunisti
schen Teils der Arbeiterbewegung geleistet werden, die sich nicht - wie es 
der heutige Zeitgeist suggeriert - auf das Versagen (auch Verbrechen) oder 
den Opportunismus der Führungsschicht und der Parteiapparate, auf einen 
„Ismus" etwa, reduzieren läßt. Sie war nämlich auch vom Denken, Fühlen, 
selbstloser Hingabe, auch des eigenen Lebens, hunderttausender Kommu
nisten für eine humane Idee bestimmt. Um so tragischer, daß viele von ihnen 
in der Sowjetunion im Namen des „Weltkommunismus" den Tod fanden. 
Auch diese Seite im Buch über die kommunistische Geschichte dieses 
Jahrhundert ist noch fortzuschreiben. 


Diesen Anliegen dient die (von mir herausgegebene) Buchreihe „Bio
graphien europäischer Antifaschisten" im trafo verlag dr. wolfgang weist, 
Berlin, in der es um Lebensläufe von Kommunisten, Sozialdemokraten und 
anderen Antifaschisten geht. 


Außerdem bin ich Mitglied der Redaktion der Zeitschrift „Utopie krea
tiv", Berlin. 
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Beate Röder 
Selbstvorstellung 


Lassen mich Ihnen zunächst für meine Wahl zum Mitglied der Leibniz 
Sozietät danken. Ich bin mir dessen bewußt, daß diese Mitgliedschaft nicht 
nur eine Ehre, sondern auch eine Verpflichtung ist, eine Verpflichtung vor 
allem im Hinblick auf die Entwicklung der jungen Menschen in unserem 
Land. Eine Vereinigung wie die Leibniz Sozietät kann und muß wesentlich 
dazu beitragen, daß die nachfolgende Generation nicht in Unwissenheit 
über die Natur, sich selbst und die gesellschaftlichen Zusammenhänge auf
wächst. In diesem Sinne fasse ich auch meine Mitgliedschaft in der Leibniz-
Sozietät auf. 


Ich selbst bin Jahrgang 1952 und somit gerade noch rechtzeitig geboren, 
um die gewaltigen gesellschaftlichen Strömungen und Umwälzungen in 
Lateinamerika und Afrika bewußt erleben zu können. Doch nicht nur in der 
Gesellschaft, auch in den Naturwissenschaften und technischen Disziplinen 
bahnten sich zu dieser Zeit neue Forschungsrichtungen und revolutionäre 
Entwicklungen an. Neben der zunehmenden Interdisziplinarität der Natur
wissenschaften und der damit verbundenen Etablierung neuer For
schungsrichtungen wie z. B. der Kybernetik und der Biophysik, übte die 
atemberaubende Schnelligkeit der Entwicklung auf dem Gebiet der elek
tronischen Datenverarbeitung und der Informationsübertragung eine starke 
Faszination aus. Auf diesem Hintergrund ist es nicht verwunderlich, daß es 
für einen interessierten jungen Menschen damals recht schwer war, sich für 
einen bestimmten Lebensweg zu entscheiden. Um diese Entscheidung zu 
umgehen - oder zumindest auf spätere Zeiten, in denen ich, wie ich damals 
glaubte, eine solch schwierige Frage besser würde entscheiden können, zu 
vertagen - wählte ich die Biophysik. Diese Richtung schien alle Kom
ponenten - Physik, Biologie, Biomedizin -, für die ich mich interessierte, 
zu beinhalten und bot darüber hinaus nach dem Studium vielfältige 
Entwicklungsmöglichkeiten in unterschiedlichster Richtung. Da ich dieses 
Gebiet vom Grundstudium Physik ausgehend studieren wollte, und nicht 
nur an der „reinen Wissenschaft" sondern auch an der Bekanntschaft mit 
Menschen aus verschiedenen Kulturkreisen interessiert war, nahm ich die 
Möglichkeit eines Studiums an der Gorki-Universität Charkow in der 
UdSSR ohne Zögern war. Meine diesbezüglichen Erwartungen wurden 
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auch tatsächlich nicht enttäuscht. Neben einer ausgezeichneten Ausbildung, 
lernte ich eine Reihe interessanter Menschen aus unterschiedlichsten 
Regionen unserer Erde kennen. Diese Erfahrungen haben mein weiteres 
Leben nachhaltig geprägt. Nach meiner Rückkehr in die DDR stürzte ich 
zunächst in ein ziemliches „Loch'4, da zum einen die mir zugewiesene Stelle 
nicht meinen Vorstellungen von wissenschaftlicher Arbeit entsprach, und 
ich zum anderen Schwierigkeiten hatte, die hohen materiellen Ansprüche 
der Menschen zu verstehen oder gar zu akzeptieren. 


Nach anfänglichen Problemen und Versuchen, auf verschiedenen Ge
bieten Fragestellungen des Nachweises freier Sauerstoff radikale zu bear
beiten, gelang es mir dann recht schnell, in Zusammenarbeit mit Kollegen 
aus der Charite, insbesondere mit Prof. Hans Meffert, ein interessantes 
Promotionsthema herauszuarbeiten. Während meiner Untersuchungen zur 
Wirkung der PUVA-Therapie auf zelluläre Membranen hatte ich Gelegen
heit, für ein Jahr am 2. Medizinischen Institut in Moskau zu arbeiten, wo 
meine endgültige Festlegung auf das Gebiet der Photobiophysik erfolgte. 
Während ich mich in meiner Diplomphase mit Wirkungen von Gamma
strahlung, in der Promotionsphase der von UVA - Strahlung auf biologische 
Systeme befaßte, wandte ich mich im weiteren der Wirkung von Licht und 
NIR-Strahlung zu. Dieser Weg war durchaus folgerichtig, sind doch nur mit 
niederenergetischer Strahlung geringe, für das biologische System nicht 
unbedingt schädigende Wirkungen im Sinne einer Stimulierung möglich. 
Entsprechend war der photodynamischen Wirkung von Licht meine wis
senschaftliche Arbeit zur Erreichung der Habilitation gewidmet. Am 
Beispiel des Phäophorbid a wurde ein Algorithmus zur Bewertung der pho
todynamischen Wirkung potentieller Photosensibilisatoren für die PDT 
(PhotoDynamische Therapie) von Tumoren erarbeitet, der vor allem auf 
eine starke Einschränkung von Tierversuchen abzielte. Diese Arbeiten 
umfaßten sowohl theoretische wie auch experimentelle Fragestellungen auf 
unterschiedlichster Ebene: von der Behandlung des Einzelmoleküls über 
mikroheterogene Systeme und Zellsuspensionen bis hin zu ersten orientie
renden Untersuchungen am Menschen. Eine solch komplexe Herange
hensweise erforderte natürlicherweise eine ausgeprägte Zusammenarbeit 
mit Wissenschaftlern der unterschiedlichsten Fachrichtungen. Der Erfolg 
der Arbeiten, die mit dem Forschungspreis der Humboldt-Universität zu 
Berlin 1986 ausgezeichnet wurden, bestärkte mich im Festhalten und der 
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Weiterentwicklung des Konzeptes zur komplexen Lösung von biophysika
lischen Fragestellungen. 


Im Zusammenhang mit den politischen Veränderungen im Jahr 1990 in 
Deutschland und den damit verbundenen Turbulenzen brach zunächst mein 
sorgsam gepflegtes „Netzwerk" wissenschaftlicher Beziehungen zusam
men. Glücklicherweise hatte ich zu diesem Zeitpunkt aber bereits einen 
starken Rückhalt bei Kollegen aus der BRD, Italien, Israel und den USA. 
Außerdem erhielt ich ab 1990 eine - bis dahin für mich völlig ungewohnte 
- großzügige finanzielle Förderung meiner wissenschaftlichen Arbeit. 
Damit konnten eine Reihe von mir noch 1989 unmöglich erscheinenden 
Projekten bearbeitet werden. Auf diesem Hintergrund ergaben sich schnell 
neue Kontakte, bzw. konnten in den nachfolgenden Jahren alte Bezie
hungen, wie z.B. zur Charite wieder aufgenommen werden. In der Zeit bis 
1993 galt es vor allem, eine funktionierende, möglichst stabile Arbeits
gruppe aufzubauen und wesentliche laserspektroskopische Methoden zu 
etablieren. Im Ergebnis der erfolgreichen Lösung dieser Probleme wurde 
ich 1993 zur Universitätsprofessorin an die Humboldt-Universität zu Berlin 
berufen. 


In den letzten Jahren gilt mein Interesse der Untersuchung von lichtin
duzierten Prozessen an Tetrapyrrolen, die eine Schlüsselrolle bei Energie-
und Elektronentransfer in der belebten Natur spielen. Im Wesentlichen wer
den drei Schwerpunkte bearbeitet: nichtlineare optische Eigenschaften der 
Tetrapyrrole, photodynamische Effekte (PDT und DNS-Strangbrüche) 
sowie photoinduzierter Elektronentransfer in biomimetischen Systemen. 


Andre Rosenthal 
Curriculum vitae 


Jahrgang 1956. Nach einem Chemiestudium an der Humboldt-Universität 
zu Berlin und mehrjähriger Tätigkeit am Institut für Molekularbiologie der 
Akademie der Wissenschaften der DDR in Berlin-Buch, wo er den Dr. sc. 
nat. erwarb, war er als Stipendiat der Royal Society und wissenschaftlicher 
Mitarbeiter in London und Cambridge tätig. 1988 war er Gastwissen
schaftler am European Molecular Biology Laboratory (EMBL) in Heidel
berg. 
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1987 wurde ihm die Leibniz-Medaille der Akademie der Wissenschaften 
der DDR im Kollektiv verliehen. 


Seit 1993 ist er Professor für Molekularbiologie an der Friedrich-Schil
ler-Universität Jena und Leiter der Abteilung Genomanalyse am Institut für 
Molekulare Biotechnologie Jena, seit 1997 als Geschäftsführer der meta-
Gen, Gesellschaft für Genomforschung mbH Berlin tätig. 


Eine Liste seiner Ehrungen und internationalen Aktivitäten, der 15 Pa
tente sowie von mehr als 80 Publikationen in führenden Zeitschriften wurde 
vorgelegt. Andre Rosenthal ist eine der führenden Persönlichkeiten auf dem 
Gebiet der analytischen Technik des Genoms und einer der hervorragend
sten Wissenschaftler auf dem Gebiet der Molekularen Biochemie. 


Rosenthal ist Mitglied internationaler Organisationen seines Fachgebiets 
(Human Genome Organisation HUGO, Deutsche Gesellschaft für Human
genetik u. a.) und Veranstalter wissenschaftlicher Symposien. 


Wolfgang Schutt 
Curriculum vitae 


Jahrgang 1945, nach Physikstudium in der biomedizinischen Forschung 
und industriellen Entwicklung tätig, z. Zt. freigestellt von der Universität 
Rostock, um als Direktor für Internationale Forschung in dem japanischen 
Konzern JMS Ltd. am Ausbau der Forschung mitzuwirken. Gastprofessor 
an der Jikei University Tokyo. 


Seine Arbeiten vor dreißig Jahren zur Tunnelmikroskopie und Reso-
nanztunnelung von Elektronen durch einzelne Moleküle und organische 
Monoschichten standen zwar in engem theoretischen Zusammenhang zur 
heute weltweit genutzten Tunnel-Raster-Mikroskopie, waren aber wegen 
des damaligen Standes der Computertechnik nicht umsetzbar in praktische 
Anwendungen. 


Mit Wechsel in die Medizin 1975 lag sein Tätigkeitsgebiet stets im 
Spannungsfeld zwischen Grundlagenforschung, industrieller Entwicklung 
und klinischer Betreuung. In einem einmaligen Umfeld aufgeschlossener 
Mediziner und Naturwissenschaftler an der Klinik für Innere Medizin der 
Universität Rostock unter der Leitung von Prof. Horst Klinkmann hat er 15 
Jahre mit einer Abteilung für Biophysik an der Charakterisierung von 
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Zellen und kleinen Teilchen gearbeitet. Zunächst übernahm er die Rolle 
eines Vermittlers zwischen Tumorimmunologen und Optikingenieuren, um 
einen in der DDR und anderen europäischen Ländern entwickelten origi
nellen Tumortest mit einem automatischen Mikroskop zu objektivieren. Mit 
der von ihm bei Zeiss Jena initiierten und betreuten Geräteentwicklung zur 
Zellelektrophorese konnte zwar der international bearbeitete Tumortest 
nicht bestätigt, dafüiir aber andere interessante Anwendungen für die 
Hämatologie, Pharmakologie und Immunologie erarbeitet werden. Das 
Meßprinzip wurde schließlich Bestandteil eines NASA-Projektes, bei dem 
es um die Entwicklung eines effektiven elektrophoretischen Trenngerätes 
für den Weltraumeinsatz ging. Dieses Projekt war mit einem langfristigen 
Arbeitsaufenthalt in den USA verbunden, wurde aber wegen der Pro
grammbeschneidung nach dem Spaceshuttle-Unglück vorzeitig beendet. 
Eine Lizenznahme zum Meßprinzip durch einen japanischen Pharrnakon-
zern zielte auf den Einsatz bei der Charakterisierung von Immunstimu-
latoren. 


Ein weiterer Schwerpunkt seiner Zusammenarbeit mit Zeiss Jena war die 
Entwicklung eines Laser-Raster-Mikroskopes für biomedizinische Anwen
dungen zu einem Zeitpunkt, wo noch keine kommerziellen Geräte auf dem 
Markt waren. 


Die frühen Erfahrungen seiner Gruppe auf diesen Gebieten, die (stets 
auch ökonomisch begründete) internationale Zusammenarbeit und die 
zweijährlich durchgeführten internationalen Tagungen trugen bei der Ab
wicklung der Forschungsabteilung der Klinik für Innere Medizin 1992 zum 
problemlosen Übergang der Mitarbeiter in bekannte wissenschaftliche 
Einrichtungen in Oxford, Harvard, Perm u. a. bei. So nahm auch Wolfgang 
Schutt das Angebot für eine zweijährige Gastprofessur in New York an, wo 
er sich mit mechanisch aktivierbaren lonenkanälen in künstlichen Zellen 
beschäftigen konnte. 


Die sich anschließende Tätigkeit an der Universität Rostock seit 1995 
nutzte er für den Aufbau einer engen Kooperation mit jungen Technolo-
gieuntemehmen in der Region. Für die Nuklearmedizin initiierte er ein 
gemeinsames Projekt, das auf die magnetfeldgesteuerte Anreicherung von 
Radionukliden in Tumoren zielte. Ein unmittelbares Ergebnis ist die Aus
richtung weiterer internationaler Konferenzen in Rostock. Erstmals trafen 
sich die führenden Arbeitsgruppen, die sich mit den vielfältigen Anwen-
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düngen von Magnetteilchen in der Biomedizin beschäftigten. Die Bio
kompatibilität, Modifikation und Funktionalisierung kleiner synthetischer 
Teilchen bestimmen ihre Einsatzmöglichkeiten z.B. in der Molekular- und 
Zellbiologie, bei der Reinigung von Knochenmarkzellen, in der Hyper
thermie, als Kontrastmittel in der Magnet-Resonanz-Tomographie oder als 
Adsorber für die Blutreinigung. Letztere Anwendung ist Bestandteil eines 
umfangreichen deutsch-japanischen Forschungsprojektes, bei dem durch 
die Ankopplung spezieller Moleküle neuartige krankheits- und patienten
spezifische Immunadsorber für die Behandlung von Autoimmunerkran
kungen entwickelt werden sollen. 


Diese Forschungsarbeiten werden in einer engen Kooperation des japa
nischen Konzerns JMS Hiroshima mit engagierten Technologieunter
nehmen und klinischen Einrichtungen der Region durchgeführt und haben 
mit zur Entscheidung für eine 100-Millionen Investition in ein Biomedizin-
Technik-Zentrum und eine Produktionsstätte für Blutreinigungssysteme in 
Teterow beigetragen. 
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Rezension 


Werner Grahn 


Recht und Ideologie 
Festschrift für Hermann Kienner zum 70. Geburtstag, Herausgegeben von 
Gerhard Haney, Werner Maihof er, Gerhard Sprenger, 1. Auflage, Freiburg 
(Breisgau); Berlin: Rudolf Haufe Verlag 1996 (Haufe, Schriftenreihe zur 
rechtswissenschaftlichen Grundlagenforschung), 552 Seiten. 


Recht und Ideologie In historischer Perspektive 
Festschrift für Hermann Kienner, Band II, Herausgegeben von Gerhard 
Haney, Werner Maihof er, Gerhard Sprenger, I.Auflage, 1998, 356 Seiten. 


Vielleicht erwartet der Leser dieser Besprechung, daß der Rezensent die 
beiden Bände gelesen wie überdacht hat und nun einen Wahrspruch ver
kündet. Letzteres unterbleibt, denn die Beiträge in den Bänden behandeln 
eine reiche Themenvielfalt und diese verbunden mit einer selten anzutref
fenden geistigen Tiefe, so daß nachdenken wie weiterdenken mit großer 
Anstrengung für lange Zeit die angemessene Antwort auf das Veröffent
lichte zu sein scheint. Obgleich die Titel der Bände vertretbar sind, ver
deutlichen sie nicht, daß sehr zeitgemäße Probleme, ja hauptsächlich sogar 
Überlebensfragen der Menschheit erörtert werden. Ideologiekritik im Sinne 
der Überwindung jeglicher Ideologie, eines Abschieds von der Ideologie, 
findet kaum Beachtung. Vielmehr befassen sich die Autoren damit, welche 
geschichtlichen und philosophischen Bestimmungsgründe Recht hervor
bringen. Den Anlaß für die Publikation bildet der 70. Geburtstag von 
Hermann Kienner, mit dem die Autoren als Freunde oder als Streiter in wis
senschaftlichen Disputen, für die die Internationale Vereinigung für Rechts
und Sozialphilosophie meist den Rahmen bot, achtungsvoll verbunden 
waren und sind. Die Bibliographie von Kienners Schriften 1952 bis Oktober 
1995 findet man im Band I, S. 514ff. und die der folgenden bis 1997 im Band 
II, S. 352ff. 


Durch beide Bände, also auch in dem der historischen Sicht gewidmeten 
zweiten Band, zieht sich als zentrales theoretisches Anliegen das Begreifen 
der grundlegenden Veränderungen des letzten Jahrzehnts in der Welt, wel-
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ches vor allem geprägt wurde durch das Scheitern einer Sozialismusversion 
an Demokratiemangel. Weiter die Erkenntnis, daß die Probleme der heuti
gen Gesellschaft geistiges und politisches Handeln zur Veränderung ver
langen und sich die Staats- und Rechtsphilosophen auf die „Legitimation 
von Recht und Staat" (Bd. 1, S. 462) als zentrales Thema zu konzentrieren 
hätten. So explizit Werner Maihofer in seiner Abhandlung: „Von der Ideo
logie der Parteien zur Philosophie des Rechts" (S. 461ff.). Er unterstellt, wir 
ständen „im nachnaturrechtlichen Zeitalter unserer Epoche der Moderne" 
(S. 466) und sucht einen „Neuansatz der Denkungsart" mit der durch I. Kant 
angeregten Frage: „Was folgt aus diesem epochenmachenden Denkansatz 
der bürgerlichen Aufklärung für die Legitimation von Recht und Staat als 
Phänomen und Institution des Universums der Kultur im Rechts- und 
Staatsdenken unserer Moderne? (S. 465f.) Die Selbstverantwortung des 
Menschen als ein Kulturwesen für die von ihm geschaffenen Gegebenheiten 
ermögliche auch Staat und Recht zu legitimieren und die wesentlichen und 
notwendigen Bedingungen für die Entwicklung der Anlagen und des 
Geistes des Menschen und somit von Leben und Überleben der Menschheit 
auf dem Planeten zu schaffen (vgl. S. 466f.), da ein einfaches „weiter so" 
ausgeschlossen sei. Nach einer Kritik an Radbruchs Wertrelativismus sowie 
der Weltanschauungsideologien der Parteien entwickelt Maihofer seine auf 
Kant gegründete humanistische Konzeption der Legitimation von Recht 
und Staat aus der empirischen Realität und den intelligiblen Ideen der Kul
tur (S. 481ff.). Der Mensch macht sich selbst zum Menschen und bedarf 
dazu des Rechts und des Staates. Wahrscheinlich drückt dieser letzte Satz 
den gemeinsamen Nenner aller Autorenmeinungen aus, obgleich natürlich 
nicht alle in der Denktradition von Kant stehen. 


Der erste Teil der Abhandlungen steht unter der Überschrift: „Grund
sätzliches zu Recht und Ideologie". Wie schwierig es sein kann, Ent
scheidungen im Rechtsleben zu treffen, die der Kultur des Menschen ent
sprechen und ihr dienen, erörtert Winfried Brugger in seinem Beitrag: „Das 
anthropologische Kreuz der Entscheidung." Dabei kommt er zu einer inter
essanten Fundierung der Auslegungsmethoden und prüft danach, ob das von 
ihm entwickelte „anthropologische Kreuz der Entscheidung zur Ideolo-
giekritik""verwendet werden kann (Bd. 1, S. 34ff.) Während Andräs Gedö 
(Ungarn) die Stellung der Hegeischen Philosophie thematisiert, argumen
tiert Uwe-Jens Heuer für eine theoretische Begründung des demokratischen 
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Sozialismus, als Selbstbewußtsein der sozialistischen Linke und damit 
gegen einen Abschied von jeder Ideologie (S. 65ff.) Am Beispiel Kolum
biens demonstriert Luis Villar Borda (S. 223ff.), daß in den Entwicklungs
ländern eine riesige Kluft zwischen der Verfassung des Landes und der 
Verfassungswirklichkeit klafft und behauptet, „je größer die Unterent
wicklung (sei es wirtschaftlich, politisch oder sozial) ist, desto größer wird 
der ideologische Anteil des Rechts", verstanden als „Verhüllung der Wirk
lichkeit" (S. 237). In der Folge dieses Zustandes habe sich „alternatives 
Recht" entwickelt, als nichtsstaatliches Recht, welches in Randgebieten, 
Territorien unter Guerillaherrschaft, Indianergemeinschaften etc. wirke. 
Eine apriorische Begründung von Menschenrechten unter Bezug auf Ed
mund Husserl bietet Hans Heinz Holz (S. 83ff.), um die völkerrechtliche 
Durchsetzbarkeit von Menschenrechten zu befördern. Aspekte des Völker
rechts, genauer: „Die basic principles als Maß des Völkerrechts", analysiert 
Roland Meister (S. 165ff.). Werner Krawietz sieht in der Anerkennung den 
Geltungsgrund des Rechts in den modernen Rechtssystemen, (S. 104ff.). Die 
vielschichtige Relation von Recht und Wert behandeln sowohl Jose Llom-
part (S. 147ff.) wie auch Gerhard Sprenger (S. 190ff.) Bei Heinz Wagner's 
nüchterner Überprüfung der Positivierung eines Wertes im Recht, der 
Gerechtigkeit, werden Grenzen sichtbar, gelangt er doch zu dem Ergebnis, 
im positiven Recht werden Wertprinzipien tendenziell entleert (S. 241 ff.). 


Der zweite Teil, welcher in dem eingangs bereits besprochenen Beitrag 
von Maihof er gipfelt, trägt die Überschrift: „Recht und Ideologie in der 
jüngsten deutschen Vergangenheit." Zu Beginn dieses Teils berichtet Ralf 
Dreier (S. 263ff.) über die Rechtsphilosophie der DDR, soweit sie in der 
IVR eigentlich nur durch drei Vertreter in Erscheinung trat, und er konsta
tiert nicht nur das institutionelle Ende dieser Rechtsphilosophie wie der 
Rechtswissenschaft insgesamt, er hält das auch für unvermeidlich (S. 267). 
Weiter resümiert er das marxistische Rechtsdenken in der Bundesrepublik, 
und man gewinnt den Eindruck, seiner Meinung nach haben sich Marxis
mus wie Sozialismus erledigt, obgleich doch wohl jene Probleme, die bei
des bedingten, nicht verschwunden sind. Bei Andreas Gängel liest man 
dann auch nebenbei, daß zwei Drittel der Ostdeutschen von der „Einheit" 
enttäuscht sind. Sein Thema ist der Einfluß der Ideologie auf die Recht
sprechung in der DDR (S. 285ff.). Eine Abhandlung, die Hervorhebung ver
dient, ist die von Gerhard Haney, „Die Crux der nur einfachen Negation oder 
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Das doppelte Dilemma", (S. 31 Off.) Es ist die gründlichste kritisch-rechts
philosophische Analyse der rechtspolitischen Seite der Vereinigung der bei
den deutschen Staaten. Er vergleicht nicht vordergründig - wie etwa Diemut 
Majer: „Entnazifizierung gleich „Entstasifizierang"? Vergangenheitsbe
wältigung und Rechtsstaat" (S. 349ff.) - die westdeutsche Reaktion auf die 
Naziherrschaft nach dem zweiten Weltkrieg mit der offiziellen Politik nach 
der deutschen Vereinigung, sondern kritisch differenziert: Absichten, Hand
lungen und Ergebnisse beachtend. Er befaßt sich mit dem Begriff „Rechts
staat", seiner Instrumentalisierung, um die DDR pauschal als Unrechtsstaat 
zu definieren, die mangelnde Toleranz in der politischen Gegenwart und die 
Beschädigung des Rechtsstaates der Bundesrepublik. 


Nicht erwähnt habe ich bisher, daß fast jeder Autor in seine Abhandlung 
eine Passage der Würdigung von Hermann Kienner einfügte. Das Denken 
von Kienner selbst zum Thema macht aber nur Werner Maihof er im Vorwort 
zum zweiten Band. In sehr subtiler Weise seziert er Kienners Auffassung 
und gedankliche Entwicklung von dem Recht als Ideologie und konstatiert 
sicheres Wissen neben problemgeladenem. Übereinstimmung besteht of
fenbar in der These, Recht ist nicht einfach und nur Ideologie. Jürgen Mär
ten schildert mit der Geschichte und Auflösung der Arbeitsstelle für 
Rechtswissenschaft an der Akademie der Wissenschaften der DDR einen 
von mehreren politischen Disziplinierungsakten an Kienner, unter dem 
Titel: „Die Maßlosigkeit der Macht und das Recht" (S. 385ff.) und verdeut
licht indirekt bündig die Persönlichkeit Kienners. Übrigens, was Abwick
lung bedeutet, konnte Kienner vor und nach der „Wende" erleben. 


Da es schlechterdings unmöglich ist, alle Beiträge zu würdigen, will ich 
auf die weiteren wenigstens hinweisen: Karl A. Mollnau: „Schwund der 
Mitte. Über eine frühe Differenz zwischen Arthur Baumgarten und Karl 
Polak" (S. 402ff.). Joachim Pereis: „Die Bewahrung der bürgerlichen Ge
sellschaft in der Zeit ihres tiefsten Sturzes, Carl Schmitts Positionen nach 
1945 (S. 420ff). Helmut Steiner: „Zum Sozialprofil der DDR-Richter" (S. 
442ff.), ein sachlich fundierter Beitrag wider Legendenbildungen. 


Aus dem zweiten Band sind folgende Abhandlungen anzuzeigen: Hel
mut Bock, Menschenrechte und Frieden. Die Streitsachen des frühen Ro
bespierre (S. 21 ff.). Norbert Brieskom, Ideologie als Problem in Rousseaus 
Rechtsphilosophie (S. 57ff.). Andreas Kaiser, Entstehung und Funktion des 
Gerechtigkeitsanspruches (S. 75ff). Kaiser untersucht Gerechtigkeitsver-
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sprechen und Gerechtigkeitsforderungen in Sumer. Norman Paech: 
„Valladolid - der Aufbruch der Vernunft oder homo homini homo est" (S. 
97ff.). Paech beschreibt Anfänge der Aufklärung in Spanien. Wolfgang 
Schild: „Bemerkungen zum „Antijuridismus" Hegels (S. 124ff.). Walter 
Schmidt, Die preußische Steuerverweigerungs-Affaire von 1848. Zur Kon
troverse um die gerichtliche Verfolgung der Steuerverweigerung - Ein Do
kument (S. 162ff.). Geschildert wird ein Fall aktiven revolutionären Wider
stands, was in der deutschen Geschichte selten vorgekommen ist. Karl-
Heinz Schöneburg, Der demokratische und soziale Rechtsstaat: Ideologie, 
Utopie, Realität? (S. 193ff.). Volkmar Schöneburg, Rechtsphilosophie und 
praktische Rechtspolitik. Gustav Radbruch im Deutschen Reichstag 
(1920-1924) (S. 206ff.). Helmut Seidel, Spinozas politische Philosophie 
(S. 224ff.). Jürgen Seifert, Verfassung in Hegels Philosophie des Rechts 
(S. 240ff.). Dieter Strempel, Rechtssoziologie versus Rechtsideologie 
(S. 265ff.). Siegfried Wollgast, Jurisprudenz am Gymnasium (bzw. an der 
Universität) Beuthen an der Oder (1614-1628) (S. 277ff.). Dieser zweite 
Band enthält in einem Anhang von Gerhard Haney eine Arbeit „Wahrheit, 
Wert und Widerspruch - ein Postskriptum" (S. 315ff.). Man kann die 
Abhandlung eines der Herausgeber, der alle Beiträge kannte, die Themen 
zueinander in Beziehung setzt und mit kritischen Bemerkungen versieht als 
eine Besprechung der Festschrift in der Festschrift verstehen, ausführlicher, 
als es hier gestattet war. 
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Prof. Dr. h. c. Gabriele Mucchi 
Via Spartaco 


I-20135 Milano 


Sehr verehrter, lieber Herr Mecchi«, 


die Leibniz-Sozietät, die sich Ihnen sehr verbunden fühlt, gratuliert Ihnen 
recht herzlich zu Ihrem 100. Geburtstag. Sie ist stolz darauf, ihre wissen
schaftlichen Arbeiten unter das Signet mit dem Porträt des großen Gelehrten 
stellen zu können, das wir Ihrer Meisterhand und freundschaftlichen 
Generosität verdanken. 


Ihre Kunst und Ihr unermüdliches Wirken dient dem Streben nach einer 
friedlichen und menschenfreundlichen Gesellschaft und Kultur. Wir denken 
stets daran, daß Sie auch bei den Bemühungen in der DDR, die diesem Ziel 
galten, jahrzehntelang als guter, treuer und kritischer Freund mitgewirkt 
haben. 


Viele unserer Mitglieder schätzen Ihre Gemälde und Grafiken, die uns in 
zahlreichen Ausstellungen vertraut wurden, und erinnern sich dankbar Ihrer 
Vorträge und Aufsätze, die für eine lebendige Entwicklung des Realismus 
ebenso leidenschaftlich eintraten wie für ein friedliches und humanes 
Zusammenleben der Völker. 


Voller Bewunderung für Ihr Lebenswerk und Ihren Lebensweg durch 
unser Jahrhundert wünschen wir Ihnen von ganzem Herzen die notwendi
ge körperliche und psychische Kraft, um das zu erreichen, was Sie sich vor
genommen haben. Wir würden uns glücklich schätzen, Sie recht bald wie
der in Berlin und dann auch in unserer Mitte begrüßen zu können. 


Mit den besten Wünschen zu Ihrem Ehrentag 
verbleibe ich 


Ihr Herbert Hörz 
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Rezension 


Wolfgang Eichhorn 


Wie nun welter? 
1992 - Das verdrängte Jahr. Dokumente und Kommentare zur Geschichte 
der Gelehrtensozietät der Akademie der Wissenschaften für das Jahr 1992. 
Herausgegeben von Horst Klinkmann u. Herbert Wöltge. trafo verlag, Ber
lin 1999.290 S. 


Das Buch, das ich hier vorzustellen habe, handelt von der Geschichte der 
Gelehrtensozietät der Akademie der Wissenschaften im Jahr 1992, was 
selbstredend Rückgriffe auf das Vorhergegangene und Ausblicke auf Folgen 
einschließt. Die Herausgeber/Verfasser - ich nenne sie im folgenden Auto
ren - waren auf Seiten der Gelehrtensozietät an dem Geschehen selbst betei
ligt. Sie wissen also, wovon sie sprechen. Vermutlich (man kann hundert 
gegen eins wetten) werden etliche Leute zu diesem Buch sagen: Da melden 
sich die Alten zu Wort, die Unbelehrbaren, welche die Umwälzungen, die 
vor zehn Jahren ihren Anfang nahmen, nicht verdaut haben und immer noch 
nicht in der Bundesrepublik angekommen sind. Dem darf man gelassen ent
gegen sehen. Wer das sagt, hat entweder nicht gelesen oder er hat nichts 
Sachlichdienliches zu sagen. Die Angelegenheit, die hier zur Sprache 
gebracht wird und die Art, wie das geschieht, wird sich so nicht erledigen 
lassen. 


Den Autoren geht es um anderes. Einerseits wollen sie verstellte Wahr
heiten wiederherstellen. Sie wollen die Vorgänge und die mehr oder weni
ger wirksam gewordenen oder auch gescheiterten Aktivitäten der damali
gen Zeit von der Faktenlage her, vor allem aus den vorhandenen Dokumen
ten, möglichst sachlich-präzis rekonstruieren. Immerhin macht die Wieder
gabe von Dokumenten - obwohl im Kleindruck - mehr als die Hälfte des 
Buchs aus. Nimmt man die sehr nüchtern gehaltenen Einführungen und 
Kommentare, ferner die Inhaltsverzeichnisse und das Personenregister hin
zu, so ergeben sich etwa neun Zehntel des Buchs. 


Andererseits ist den Autoren daran gelegen, damals bereits sichtbar ge
wordene und später hervortretende Entwicklungsprobleme und -ansätze 
aufzuzeigen. Letztere verbinden sich für sie natürlich vor allem mit der 
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Leibniz-Sozietät und mit der möglichen gedeihlichen Zusammenarbeit 
zwischen dieser Sozietät und anderen wissenschaftlichen Einrichtungen. 
Das Buch dient durchaus nicht bloß der Rückschau, der nostalgischen schon 
gar nicht. Es mündet ein - und darin sehe ich seinen Hauptzweck - in Über
legungen nach vorn, die durch Historie gestützt sind, und in die Suche nach 
vorhandenen und nicht genutzten Möglichkeiten für die Förderung der 
Wissenschaften und der wissenschaftliche Kultur dieses Landes, wie sie 
sich eben in diesem Fall anbieten. Was auch bedingt, daß Blockierungen, 
welche die zurückliegenden Vorgänge der Gegenwart hinterlassen haben, in 
möglichstem Umfang aus dem Weg geräumt werden, und deren gibt es, wie 
der Leser an Hand des Buches feststellen wird, leider viele, darunter 
schwergewichtige. 


Was in den Jahren um 1992 geschah, hat die weitere Entwicklung im aka
demischen Bereich, speziell in Ostdeutschland, entscheidend geprägt, in 
sehr vielem positiv, in vielem aber auch durch Einbußen und Schieflagen, 
von denen manche korrigierbar sind und im Interesse der intellektuellen 
Entwicklung dieser Republik korrigiert werden sollten. Der vormalige 
Bundesforschungsminister Rüttgers, vom Bestreben geleitet, zum 5. Jah
restag des Beitritts allüberall blühende Landschaften wahrzunehmen, ver
mochte auch da nur eine einzige Erfolgsstory auszumachen. Im allgemei
nen jedoch und vor allem bei Zeitgenossen, die näher am Leben sind, macht 
man heute um die Tatsache, daß damals vieles falsch lief, keinen Bogen 
mehr. Sie wird auch von Persönlichkeiten festgestellt, beklagt, bedauert, die 
dem Leser in diesem Buch als Akteure begegnen. Oft wird angefügt, es hätte 
alles noch schlimmer kommen können. In den „Sitzungsberichten" wurde 
bereits von „Tränen der Sieger" gesprochen1. Und es wurde an Nietzsches 
Wort von dem der Sache nicht angemessenen Gewissen erinnert.2 Es ist ein 
böses Wort, das indes schnell gegenstandslos werden könnte, denn Ange
messenheit dieser Art ist leicht erreichbar, indem Korrigierbares benannt, 
analysiert wird und - indem korrigiert wird. Reale Möglichkeiten und 
reichliche Gelegenheiten werden in vorliegendem Buch dargetan und be
gründet. Die Zeit ist dafür reif, und es gibt gute Gründe für die Annahme, 
daß dies nicht nur bei den Mitgliedern und Freunden der Leibniz-Sozietät 
so gesehen wird. 


1 Sitzungsberichte der Leibniz-Sozietät Bd. 20. Jg 1998/ H. 1. S. 123. 
2 Ebenda, S. 129. 
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Noch ein Wort zu den Dokumenten. Die Autoren beschränken sich nicht 
auf die bloße Wiedergabe empirisch faßbarer Zeugnisse der Vergangenheit. 
In einer Vielzahl von Hinweisen, Einführungen und Kommentaren werden 
die mit den wiedergegebenen Dokumenten und Fakten verbundenen Aus
einandersetzungen und Entwicklungslinien dieser Zeit analysiert, so daß 
dem Leser ein bemerkenswert lebendiges Bild von den mit der Gelehrten-
sozietät in der Zeit um 1992 verbundenen Konflikten und Vorgängen ver
mittelt wird. Dabei bleiben die Autoren mit Wertungen in den eng gezoge
nen Grenzen, die einer dokumentierenden und sachlich-analysierenden 
Arbeit vorgegeben sind. Wo die Wertungen über diese Grenzen hinausge
hen, wird das von den Autoren ausdrücklich gesagt. So werden sich viele 
Leser hier erstmalig konfrontiert sehen mit einer Fülle ihnen unbekannt 
gebliebener Fakten und mit inneren Zusammenhängen dessen, was damals 
ablief. Die Medien dieser und auch der späteren Zeit haben, von vereinzel
ten Fällen abgesehen, nichts geboten, was dem Publikum ein Urteil erlau
ben würde. Auch Leser des Buchs, die von den damaligen Geschehnissen 
betroffen waren, werden hier neue Einsichten gewinnen, Wissens- und Er
lebnislücken auffüllen, und sie werden so manches Urteil über Personen 
und Aktivitäten korrigieren. 


Man wird auch hochbrisante Dokumente veröffentlicht finden, und es ist 
anzunehmen, daß sich der eine oder andere in der Stille die Frage jenes 
Sachsenkönigs vorlegen wird: Ja, därfn die denn das? Wenn nämlich 
stimmt, was in dem Buch dargelegt, dokumentiert, analysiert wird, dann 
steht immerhin mit Bezug auf das Verhalten der Berliner Regierung (der Re
gierung von Brandenburg war nur die Rolle des Mitgegangenen beschie
den) zur Gelehrtensozietät der Vorwurf der Rechtsbeugung (des Grundge
setzes eingeschlossen), der Verletzung von Rechtspflichten und sogar der 
rechtlich nicht gedeckten Aneignung von Vermögenswerten der Gelehrten
gesellschaft im Raum. Da hier Dokumente angeführt und zur Sprache ge
bracht werden, müßte das, was daran möglicherweise nicht stimmt oder 
nicht so ganz stimmt, erst ebenso gründlich erwiesen werden. Bis dahin aber 
wird man davon auszugehen haben, daß es stimmt. 


* * * 


Nach einem einführenden Teil, in dem die Gesamtproblematik der mit dem 
Beitritt um die Gelehrtensozietät entstandenen Situation und die Hauptten-
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denzen in den damaligen Auseinandersetzungen umrissen werden, bringt 
das Buch in Teil I die in einem Akademie-Jahrbuch üblichen Angaben zu 
den Gremien, den Mitgliedern und zu den wissenschaftlichen Aktivitäten 
von Plenum und Klassen der Gelehrtensozietät der Deutschen Akademie 
der Wissenschaften im Jahre 1992 bis zu dem (lückenlosen) Übergang zu 
den wissenschaftlichen Aktivitäten der Sozietät nach dem Leibniz-Tag. 
Leider haben es die Autoren versäumt, auch die mehr als 120 auswärtigen 
Mitglieder aufzuführen, was bei einer Zweitauflage, die dem Buch zu wün
schen ist, unbedingt korrigiert werden sollte. Die folgenden vier Teile II, III, 
IV und V sind gewidmet dem Plenum der Akademiemitglieder, der landes
politischen Lösung, den Rechtsfragen der Gelehrtensozietät und den Ver
mögensfragen. Jeder Teil enthält eine Liste der Dokumente, allgemeine 
Hinweise und Kommentare zur Einführung, die Dokumente selbst und 
Kommentare zu einzelnen Dokumenten. Das Buch beschließt ein Epilog 
über Ende und Anfang. „Ende" wie „Anfang" sind relativ zu verstehen: Die 
Gelehrtensozietät reformierte und wandelte sich, und sie erfuhr ihre durch 
den Einigungsvertrag rechtlich vorgeschrieben Fortführung trotz aller Wi
derwärtigkeiten, die ihr in den Weg gelegt wurden, in Gestalt der Leibniz-
Sozietät e. V. 


Ich sagte, die Zeit sei reif für mögliche Korrekturen, also für den Schritt 
zu normalen und vernünftigen Regelungen. Für manche freilich eilt die Zeit 
davon, und sie sehen es nicht. Gleich zu Beginn verweisen die Autoren auf 
den bevorstehenden 300. Geburtstag der Leibnizschen Gelehrtensozietät, 
die zu erwartenden politikoffiziellen Jubelveranstaltungen und auf die 
Lücken, die sich dabei der Sicht auf die Vorgänge um 1992 darbieten wer
den. Ihr Buch will Lücken schließen. Sie liefern eine solide wissenschafts
historische Arbeit zur Akademiegeschichte, die sich, ich deutete es bereits 
an, den Prinzipien der Objektivität, der Wahrheit, der Kritik verpflichtet 
weiß. Das ist - zumindest mit Bezug auf diesen Abschnitt der Akademie
geschichte - eine Seltenheit, denn da finden sich heutzutage, von lobens
werten Ausnahmen abgesehen, weithin Darstellungen, auch voluminöse, in 
denen eine unsereinem nicht unbekannte Art und Weise dominiert: das 
Bestreben, offiziell vorherrschende politische Denkschemata als Vorgaben 
für mit wissenschaftlicher Inbrunst einherschreitende Texte zu nehmen. Das 
Buch ist also ein würdiger Beitrag zum akademischen Ehrentag. 


Freilich, für Polit-Jubel wird hier kein Material geboten. Von Leibniz 
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sagte Seine Majestät einst, der Kerl tauge nicht mal zum Schild
wachestehen. Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler von heute werden 
hoffentlich ebenso wenig für den offieziellen Jubel taugen. Sie werden sich 
vielleicht mehr dafür interessieren - und wenn sie nicht gerade Spezialisten 
für die Erforschung des Leibnizschen Wirkens selbst sind, werden sie darin 
die rechte Ehrung für Leibniz sehen -, wie es mit der Wissenschaft weiter 
geht und mit der Verantwortung der Politik und des Staates in Sachen wis
senschaftlicher Kultur, was zu tun ist, um die Wissenschaften zu befördern, 
um ihren Einfluß entgegen der sich heute ausbreitenden irrationalistischen 
Massenverdummung zu mehren, um wissenschaftliche Potentiale zusam
menzuführen und zielstrebig zu nutzen, um wissenschaftlichen Nachwuchs 
heranzubilden, um das wissenschaftliche Forschen und Urteilen monetären 
Diktaten zu entziehen und um vor allem für den zukunftssichernden huma
nen Einsatz wissenschaftlicher Erkenntnisse zu wirken. Je jünger sie sind, 
um so weniger werden sie wahrscheinlich die damaligen Vorgänge mental 
tangieren. Und das ist gut so. Aber für die Wahrheit in dieser Sache werden 
sie allemal ein Ohr haben. Außerdem ist jedem klar, daß heutzutage gerade 
mit Bezug auf die Wissenschaft und ihre Kultur kein Gemeinwesen und 
keine Politik auf Dauer mit verstellten Wahrheiten leben kann. Das müßte 
sich bitter rächen. Auch dafür gibt es ja übergenug Erfahrungen. Es ist also 
Zeit, jene verhüllende Decke zu lüften, die aus offiziellen politischen 
Voreingenommenheiten und aus obrigkeitlichen Zerrbildern gemacht ist. 


In regierungsoffizieller Lesart wurde 1992 die Berlin-Brandenburgische 
Akademie der Wissenschaften (BBAW) neu konstituiert und damit die 
Kontinuität zur Preußischen Akademie der Wissenschaften gewahrt oder 
hergestellt. Daran stimmt nur, daß mit der BBAW eine neue Wissenschafts
institution entstand, die sich trotz der rechtlichen und moralischen Makel, 
an der sie, wie auch die Autoren sagen, schuldlos ist, aber die ihr mit ihrer 
Geburt beigegeben wurden, im ganzen erfreulich entwickelt. Das andere ist 
mühsam zusammengebastelte Polit-Legende. Wo sind die akademischen 
Realinhalte der Zeit zwischen 1945 (als die Gelehrtengesellschaft als Preu
ßische Akademie der Wissenschaften bestand) und 1992 (dem Jahr der Kon
stituierung der BBAW) geblieben? Fragen wir genauer: Welche akademi
sche Gelehrtengesellschaft vermittelte die Kontinuität in dieser Zeit? Denn, 
wohl bemerkt, es müßte dies ja eine Sozietät mit leibhaftigen Gelehrten 
gewesen sein und nicht eine ohne, und sie müßte ihr Dasein und ihren Da-
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seinszweck durch wissenschaftliche Aktivitäten gehobener Qualität erwie
sen haben. 


In der Geschichte ist eine solche real existiert habende Gelehrtenge
sellschaft wahrzunehmen, die in ihrer Mitgliedschaft, in ihren wissen
schaftlichen Aktivitäten und mit ihren (beträchtlichen) materiellen und 
ideellen Vermögenswerten direkt aus der Preußischen Akademie hervorge
gangen war. Nur, wo ist sie geblieben? Nach offizieller Lesart existierte sie 
bereits 1992 nicht mehr, sie sei untergegangen, heißt es, oder schlicht, sie 
sei beendet, ihre Mitgliedschaft „erloschen", und manche fügen an, das sei 
„vereinigungsbedingt" geschehen. Aber wieso bedingte die Vereinigung, 
daß eine Sozietät unterging, zu der etwa 400 in- und ausländische Gelehrte 
zählten und die über beträchtliche materielle und geistige Vermögenswerte 
verfügte? Wer hat sie aufgelöst? Die Mitglieder nicht, was entscheidend 
wichtig ist, weil eine Gelehrtengesellschaft sich nur selbst auflösen kann. 
Es hat, soweit aus den präsentierten Dokumenten ersichtlich, unter den 
Mitgliedern nicht einmal den Antrag auf eine Diskussion dieser Art gege
ben. 


Oder ist eine Regierung in ihrem machtpolitischen Dünkel so weit 
gegangen, ein Gesetz zur Auflösung der Sozietät zu erlassen? Das hat es in 
der Geschichte schon gegeben, aber nur einmal, und das war vor 200 Jahren, 
und es geschah in Frankreich unter einer Revolutionsregierung. Nein, in 
unserem Fall gibt es ein solches Gesetz nicht. Statt dessen findet man, wie 
in dem Buch ausführlich dokumentiert, in den real existierenden Rechts
grundlagen - ganz abgesehen vom Grundgesetz 5 (3) - den Einigungsver
trag, der in 38 (2) im Hinblick auf eben diese „Gelehrtensozietät" (wie es da 
heißt) ein ganz klar formuliertes Fortführungsgebot enthält und der der 
Landesregierung auferlegt, landesrechtlich zu regeln, „wie" (und nicht 
etwa „ ob "3 die Gelehrtensozietät fortgeführt wird (wozu selbstverständ
lich, wenn Worte einen Sinn haben sollen, die landesrechtliche Absicherung 
der wissenschaftlichen Tätigkeit eben dieser Sozietät gehörte). Was ist aus 
diesem Gesetz und aus dem gesetzlich zu regelnden Gegenstand (d. h. der 
Fortführung der Gelehrtensozietät) geworden? 


Und dann die Frage: Was ist mit den Vermögenswerten und Vermögens-


3 Eine Entscheidungsbefugnis über ein „Ob" ist der landesrechtlichen Regelung im Zuge der 
Vorbereitung des EV nachgerade abgesprochen worden. 







120 WOLFGANG EICHHORN 


rechten geschehen, über welche diese Gelehrtengesellschaft entweder ver
fügte oder inzwischen wieder hätte verfügen müssen? Ein besonders pikan
ter Punkt. Die Gelehrtensozietät war nämlich durch einen DDR-Regie
rungsakt von 1954 teilenteignet worden (was ihre Existenz und Fortent
wicklung nicht hinderte). Nach inzwischen geltendem Recht hätte sie längst 
durch Rückübertragung wieder Volleigentümer sein müssen. Es geschah 
das Gegenteil: Sie wurde in direktem Gegensatz zu der im Vereingungs-
vertrag 38 (2) intendierten Absicherung ihrer Tätigkeit zum Nulleigentümer 
gemacht (was direkt auf ihre Liquidierung abzielte). 


Diese Gelehrtengesellschaft soll nun nach offizieller Meinung eine 
Kontinuität nicht repräsentieren können. Übrigens kann man aus dem Buch 
erfahren (S. 26ff), daß diese merkwürdig kontrafaktische Sicht nicht nur, 
wie unsereins meinte, schwarzen, sondern auch rosaroten Ursprungs war, 
von bündnisgrünem abgesehen. Aber wenn nicht diese Gelehrtengesell
schaft kontinuitätsbildend war, was dann? Die Gelehrtengesellschaft der 
Akademie Berlin-West? Für deren Errichtung war die CDU eingetreten, 
und es war zwischen Vertretern dieser Akademie und der DDR-Akademie 
bereits zu mehreren, beidseitig positiv gewürdigten und hinsichtlich eines 
möglichen Zusammenwirkens beider zu Hoffnungen berechtigenden Kon
takten gekommen. Aber die Akademie in Berlin-West war dummerweise 
soeben (per Gesetz vom 17.07.1990) durch den SPD-dominierten Senat von 
Westberlin (in einer rot-grünen Rüpelei, wie in dem Buch zu lesen ist) auf
gelöst worden. Außerdem war sie ja erst Mitte der 80er Jahre gebildet wor
den, also eine späte Neugründung. Sie konnte keine real existierende Kon
tinuität repräsentieren. Zumindest nicht für sich. Ja, in der Kooperation mit 
der Gelehrtengesellschaft der DDR wäre das eine ganz andere Sache gewe
sen. 


So blieb nur, sich auf der Suche nach dem Kontinuum in die Welt der 
Tagträume zu begeben. Tatsächlich phantasierte das inzwischen allerorts un
rühmlich bekannte Thieme-Gutachten (Dok. Nr. 54) für die Zeit nach 1945 eine 
fortbestehende Gelehrtengesellschaft zusammen, in der es über fast ein halbes 
Jahrhundert keinen einzigen Gelehrten gab, in der nie eine wissenschaftliche 
Diskussion, ein wissenschaftliches Kolloquium oder eine wissenschaftliche 
Konferenz stattfand, nie auch nur eine einzige Frage der Wissenschaft, der 
Wissenschaftsentwicklung oder Wissenschaftsgeschichte diskutiert und nie 
auch nur eine einzige Textzeile wissenschaftlichen Inhalts verfaßt wurde, eine 
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Institution also, die mit dem Leibnizschen Sozietätsanliegen nicht das allerge
ringste zu tun hatte. Ob Thieme selbst seine rabulistische Narrheit je ernst 
genommen hat, weiß ich nicht. Es wäre auch nicht weiter schlimm. Schlimm 
aber ist, daß die Obrigkeit dieses Gutachten, statt es so schnell wie möglich in 
der hintersten Archivecke zu verstecken, zur Grundlage ihres Wirkens machte 
und es umsetzte in Liquidation und Expropriation. 


Fragen über Fragen, ebenso offen, wie in der offiziellen Lesart verdeckt. 
Um so deutlicher treten sie in dem Buch hervor. Der Buchtitel „Das ver
drängte Jahr" bezieht sich auf das Bestreben, die genannten Fragen und eini
ge mehr ins Tal des Vergessens zu schieben. Dabei ging Peter Radunski - er 
war zu dieser Zeit noch Berliner Senator für Wissenschaft, Forschung und 
Kultur - unlängst in seiner Festrede an der Berlin-Brandenburgischen Aka
demie der Wissenschaften so weit, das ganze Jahr 1992 aus der jungen 
Geschichte dieser Wissenschaftsinstitution zu streichen und deren Grün
dung auf 1993 zu verlegen. 


* * * 


Einige Aspekte der damaligen Entwicklung sind dem Rezensenten auch aus 
dem, was die Autoren ausführen, nicht recht klar geworden. Das betrifft vor 
allem das Verhalten der Gelehrtensozietät, ihrer Mitglieder und ihrer Re
präsentanten. Die vorliegenden Unterlagen bieten das Bild einer allgemein 
herrschenden Hilflosigkeit. Nach meiner Meinung muß klar gesagt werden 
- und da sehe ich vielleicht einige Dinge anders als die Autoren - , daß sich 
die Gelehrtengesellschaft, wissend, daß man ihr ständig irgendwelche „Alt
lasten" vorhalten wird, mehrheitlich ins Bockshorn jagen ließ - durch die 
Zeitgeisttorheiten, die mit dem Zusammenbruch der alten Machtverhält
nisse verbunden waren, durch die Arroganz einer von Anbeginn zur Liqui
dierung der Gelehrtensozietät entschlossenen politischen Macht, durch die 
Radikalinskis aus dem Bereich der Bündnisgrünen. Natürlich gab es „Alt
lasten" auch (!) in dieser Akademie. Nur, wo waren die eigentlich zu su
chen? In der SED-Zugehörigkeit von Akademiemitgliedern? Wer fragt in 
anderen deutschen Akademien nach der CDU-Mitgliedschaft oder der 
SPD-Mitgliedschaft? In der mangelnden wissenschaftlichen Qualität von 
Akademiemitgliedern? Das wäre eine echte, ernste, ernstzunehmende Fra
gestellung gewesen, vorausgesetzt, das wäre Fall für Fall stichhaltig darge
tan worden. Wie jedoch aus den Materialien zu ersehen, wurde die wissen-
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schaftliche Reputation des Akademiemitglieds in keinem einzigen Fall 
ernsthaft in Frage gestellt. Damit ist, wie ich als Rezensent unbedingt anfü
gen muß, gar nicht gesagt, daß es einzelne Mitglieder mit mangelnder wis
senschaftlicher Reputation nicht gegeben hätte. Auch in dieser Hinsicht war 
die Situation in dieser Gelehrtengesellschaft so normal wie in jeder anderen 
deutschen Akademie in Vergangenheit und Gegenwart. Ich wüßte nicht, 
wann sich eine Gelehrtengeselischaft einer Evaluation ihrer wissenschaft
lichen Arbeit gestellt hätte. Diese Gelehrtensozietät hat es mehrheitlich 
getan. Bezeichnend aber war, daß sich niemand von den Entscheidungs
trägern in Sachen Liquidierung für die Resultate dieser recht umfangreichen 
Arbeit interessiert hat. Nicht der Senator, nicht die Regierung und auch 
nicht beteiligte Vertreter anderer Akademien. Sie alle übten sich in rein de
struktiver Abwicklungspraxis, in deren Kalkül die Belange der Wissen
schaft und der wissenschaftlichen Kultur und die Verantwortung für den 
Umgang mit lebendigen wissenschaftlichen Potentialen keine Rolle spiel
ten. Sie alle drückten sich um eine Bewertung der wissenschaftlichen Seite, 
und sie dürften sehr gut gewußt haben, weshalb. 


Altlasten wurden in der Gelehrtensozietät gesehen und angesprochen (so 
in Dok. 24, vor allem S. 103). Sich von Altlasten befreien, das konnte doch 
nur heißen, die Gelehrtensozietät zu emanzipieren von politischer 
Bevormundung, Einmischung und Gängelei, die es vorher tatsächlich gege
ben hat, und es hieß, alle Aktivitäten und Verantwortlichkeiten des großen 
intellektuellen Potentials voll zu konzentrieren auf die Förderung der 
Wissenschaften, auf die Verbreitung und auf die humanen Verwendung ihrer 
Ergebnisse - eben auf den Zweck jeder Gelehrtengesellschaft. Auf diesem 
zukunftsträchtigen und reformorientierten Weg ist die Gelehrtensozietät 
längst gewesen, und sie ist ihn als Leibniz-Sozietät konsequent weiter ge
gangen. Aber in dem Jahr 1992 war das, was es aus DDR-Zeiten an sach
fremden „Einflußnahmen" auf die Gelehrtensozietät zu tilgen gab, in der 
Problemliste längst ganz nach hinten gerückt, und an die Spitze waren poli
tische „Einflußnahmen" ganz anderer Provenienz und Qualität getreten. 
Was ist die Gängelei einer Gelehrtengesellschaft gegen die Liquidierung ei
ner Gelehrtengesellschaft? 


Hin und wieder blitzte die Würde einer Gelehrtensozietät auf. Beispiels
weise in den abgedruckten Antworten (Dok. Nr. 44,45,46,47,49) von Aka
demiemitgliedern auf das Senator-Schreiben, über das noch zu sprechen 
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ist.4 Beispielsweise in den dokumentierten Aktivitäten und Erklärungen von 
Horst Klinkmann, der sich - auf ehrenamtlichem Posten, gestützt auf Ver-
trauenserklärangen der Mitglieder und auf einen kleinen Stab von Mitar
beitern, die man seitens der Obrigkeit ganz zielstrebig an des Rand des 
sozialen Abgrunds zu drängen versuchte, gegen eine in Berlin wie in Ro
stock eingeleitete Welle der Verleumdung stehend, die ihn schließlich ins 
Ausland trieb, wo man längst auf ihn wartete - beharrlich um den Erhalt der 
Gelehrtensozietät und ihrer legitimen Rechte einsetzte. Beispielsweise in 
der Plenar-Diskussion vom 20.02.1992 (Dok. Nr. 03. S. 64ff.) und in dem 
der Plenarsitzung am 12.03.1992 vorgelegten Entwurf einer Stellungnah
me, in der die Diskussion der vorgenannten Plenarsitzung durch eine klei
ne Gruppe vom Plenum beauftragter Akademiemitglieder in vier ganz kur
zen und erstaunlich präzisen Punkten zusammengefaßt war. Man lese die
sen Entwurf (Dok. Nr. 11, S. 76) aus der heutigen Sicht, und man wird wohl 
zu dem mit der Meinung des Rezensenten konformen Urteil kommen: O ja, 
genau das war's. Aber dagegen stand sofort (s. Dok. Nr. 4 bis Nr. 9) die 
Bange vieler Akademiemitglieder vor eigener Courage, ihre Illusion über 
die wirkliche Politik der Regierung (als ob diese zur damaligen Zeit aus 
ihrer Absicht, diese Gelehrtengesellschaft, koste was es wolle, in toto zu 
liquidieren, noch ein Hehl gemacht hätte). Offenkundig spielte auch die 
Hoffnung auf Hilfe seitens der Kollegen und der wissenschaftlichen Insti
tutionen aus den alten Bundesländern eine Rolle. Auch da war manche Illu
sion. Gewiß gab es von dieser Seite - wie übrigens auch aus dem Ausland 
- viel Anteilnahme, auch Protest, und viele äußerten (und äußern auch heu
te) ihr Unverständnis mit dem Vorgehen der Obrigkeit, aber es gab eben 
auch, wie in dem Buch dokumentiert wird, Kollegen und Wissenschafts
institutionen der alten Länder - und diese Wahrheit wird für viele Wissen
schaftler besonders bitter sein -, die sich in die Abwicklerfront integriert 
hatten und die - sogar maßgeblich im vollen Wortsinn - am Geschäft der 
Liquidatoren beteiligt waren (so bei der Mitarbeit in der Planungsgruppe 
oder dem Wahlgremium und sogar bei der Formulierung des Schreibens des 
Senators, s. Anmerkung zu Dok. 41, S. 194). 
Das Plenum der Gelehrtensozietät fiel, wie aus dem Buch ersichtlich, in 


4 Rezensent empfiehlt dem Leser, auch den erschütternden Inhalt des abgedruckten Briefes 
eines alten Akademiemitglieds (Dok. 42) zur Kenntnis zu nehmen. Er zeigt, was für ver
heerende Wirkungen das Senatorenschreiben teilweise hinterließ. 
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unterschiedliche oder gegeneinander stehende Gruppen auseinander. We
nig später freilich waren alle Akademiemitglieder doch wieder eins: Sie alle 
fanden in ihrem Briefkasten jene Postwurfsendung vor (Dok. Nr. 41. S. 
163), in der ein Mitarbeiter einer Provinzverwaltung das Ende der Sozietät 
und das Erlöschen ihrer Mitgliedschaft aussprach. 


Apropos Postwurfsendung. Unklar ist mir bei der Lektüre geblieben, wie 
Vertreter der Sozietät auf die Idee kamen, dem Senator zu diesem Brief zu 
raten. Ich behelfe mich mit einem Szenario, etwa so: Man sah völlig klar, 
daß für die agierenden Machtpolitiker die totale Liquidierung der Gelehr-
tensozietät beschlossene Sache war, aber man wollte dem Senator doch 
wenigstens noch ein Bein stellen. Denn dankte der, wie angeraten, den 
Akademiemitgliedern für die geleistete Arbeit, so bestätigte er auf irgend
eine Art, daß es eine Gelehrtensozietät mit echten Mitgliedern gab, welche 
in der Tradition der Leibnizschen Sozietät stand und diese kontinuiert hatte. 
Bezog er sich auf rechtliche Grundlagen (oder auf einen „Rechtsmantel", 
wie er sich auszudrücken beliebte), so mußte er auf den Einigungsvertrag 
Bezug nehmen, was wiederum nicht ging, ohne daß er sich eine dem Eini
gungsvertrag stracks entgegengesetzte Lesart desselben ausdenken mußte, 
die jedermann deutlich machte: auch diese Art von Machtpolitikern ge
braucht das Gesetz nur als Mädchen für alles. Und abzusehen war gleich
falls, daß die Postwurfsendung dereinst als ein besonders beschämendes 
Dokument der Impertinenz und Kulturbarbarei gehandelt werden würde. 
All das ist ja so gekommen. Aber ob es in dem Rat an den Senator intendiert 
war, kann bezweifelt werden. Und wenn der ansonsten so clevere Senator 
dabei in eine unmögliche Situation hineintappte - wurde er da nicht zum 
Gefangenen des ihm aufgegebenen und von ihm selbst mit Eifer verfolgten 
liquidatorischen Zwecks? Aber wer immer die Idee eines solchen Schrei
bens und dessen Inhalte mit hervorgebracht haben mag - die Verantwortung 
für den ungesetzlichen und in jeder Hinsicht würdelosen Akt trägt die 
Obrigkeit. Wobei zu vermerken ist, daß das Schreiben, man glaubt es kaum, 
auch an die Auswärtigen Akademiemitglieder ging. Um gleich hier eine in 
dem Buch nicht gezogene Folgerung einzuflechten: Muß dieser Brief nicht 
wieder vom Tisch? Muß er nicht in aller Förmlichkeit zurückgenommen 
werden? Und zwar bei allen, die er damals erreichte, auch den Auswärtigen 
Akademiemitgliedern? Das müßte doch schon, von allem anderen abgese
hen, als ein Gebot des ganz elementaren menschlichen Anstands begriffen 
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werden. 
Gewiß sieht manches so aus, als hätten sich die Vertreter der Gelehr-


tensozietät, speziell Klinkmann, wie man so sagt, „über den Tisch ziehen 
lassen". Das Buch verschweigt nicht die Fehler, die unterliefen, und das 
letztendliche Scheitern der Mühen, und das ist gut. Der Rezensent fragt sich 
allerdings, was das denn für Fehler waren und worin man scheiterte. Waren 
es Fehler in der wissenschaftlichen Arbeit? Waren es Fehler in der For
schungsstrategie? Natürlich nicht. Man scheiterte in der Machtpolitik, die 
natürlich nie und nimmer Sache einer Gelehrtengesellschaft ist. Und die 
handvoll Mitarbeiter, die mit den Schlichen westlicher PoHtbürokratien 
kaum Erfahrungen hatten und denen außerdem die sozialen Existenzgrund
lagen systematisch entzogen wurden - was sollten sie ausrichten gegen eine 
hochorganisierte Front von Politikerinnen und Politikern, Juristinnen und 
Juristen, Administratorinnen und Administratoren - allesamt Vertreter 
monetärer und bürokratischer Pressionspolitik? Denen ging es in puncto 
Gelehrtensozietät überhaupt nicht um wissenschaftliche Leistungen, um 
wissenschaftliche Qualifikation und Reputation, um wissenschaftliche 
Tradition und Kontinuität und schon gar nicht um die von vielen Wissen
schaftlern aus Ost und West erhoffte und erstrebte kluge Zusammenführung 
der wissenschaftlichen Potentiale aus Ost und West. Ihre Sache war es, 
Machtverhältnisse abzusichern, und wieder einmal - darin hatte Deutsch
land ja genügend Erfahrungen gesammelt - mußte man intellektuelle Eliten 
los werden. Man hätte diese bei der damaligen Lage der Dinge heranzuzie
hen können und müssen. Aber dazu hätte es des behutsamen oder gar gewin
nenden Umgangs mit intellektuellem Potential und des unendlich schwie
rigeren Mitdenkens in wissenschaftsstrategischen Sachfragen bedurft, und 
das war nicht Sache der neu installierten Machtpolitiker. Nimmt man alles 
in allem, so stand die Gelehrtensozietät von vornherein auf verlorenem 
Posten - darin ist den Ausführungen der Autoren voll zuzustimmen -, und 
genau da würde auch jede andere Gelehrtensozietät unter ähnlichen Be
dingungen stehen. 


Dennoch, so zielsicher das Vorgehen der Vertreter der Obrigkeit erschei
nen mochte - so siegesgewiß waren sie sich nicht. Sie hatten regelrechte 
Furcht - das Buch bringt dazu aufschlußreiches dokumentierendes Material 
- , „die Herren" möchten mit dem EV an der Hand zum Gericht gehen und 
klagen und mit ziemlich hoher Wahrscheinlichkeit Recht bekommen 
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(Fußnote 1. S. 9, ferner Kommentar zu Dok. Nr. 60. S. 23lf.). Die bange 
Sorge legte sich, als klar wurde: die Herren gehen nicht. Wie hätten sie denn 
gehen sollen? Wer sollte das bezahlen? Man lese die Dokumente und Kom
mentare zu Abschnitt IV, und man wird sehen, wie die Dinge lagen. Die 
Liquidatoren hatten freie Bahn. 


^ * ^ 


War damit das letzte Wort gesprochen? Nun, in der Geschichte sind letzte 
Worte sehr, sehr rar. 1992 konnte so mancher hoffen, daß, waren einmal 
Fakten geschaffen, das Fatale der ganzen Angelegenheit langsam ins Ver
gessen gerate. Man war doch, auch mit dem Vorgehen gegen die Gelehrten-
sozietät, auf der Siegerstraße der Geschichte. Aber diese Rechnung ging 
nicht auf. O Geschichte, o Geschichte, was bist du? - ließ Lessing seinen 
Ernst ausrufen. Vor allem wird das damalige Kalkül durch einen dummen 
Fakt hinfällig: die Leibniz-Sozietät e. V, diese „unausrottbare societas", 
wie der mit unverhohlener Antipathie (in manchem sogar mit ganz persön
lichem Haß) und dennoch recht klug über die Akademie urteilende 
Christian Meier ein Jahr vorher bereits erahnte (S. 9). Sie setzte die wissen
schaftliche Arbeit der Gelehrtengesellschaft ohne jede Pause fort - als freie, 
unabhängige, pluralistisch orientierte Vereinigung von Natur-, technischen, 
Sozial- und Geisteswissenschaftlern. Sie tut das inzwischen im siebenten 
Jahr, Monat für Monat (außer zweier Sommermonate) mit zwei Klassen-
und einer Plenarveranstaltung über Grundlagen- wie Anwendungsfragen 
der Wissenschaften, dazu noch einer lange Reihe wissenschaftlicher 
Kolloquien. Fast alle Ergebnisse werden in den „Sitzungsberichten" oder in 
der kürzlich begonnenen Reihe „Abhandlungen" publiziert, und künftig 
wird sich jedermann via Internet über die wissenschaftliche Arbeit der 
Sozietät informieren können. Ebenso setzte die Leibniz-Sozietät ohne 
Zwischenraum die für Gelehrtengesellschaften übliche Regeneration der 
Mitgliedschaft fort, und sie repräsentiert auch so als einzige Wissen-
schaftssozietät die Kontinuität mit der von Leibniz gegründeten Sozietät. 
Ihre Mitgliedschaft besteht inzwischen zur Hälfte aus neu zugewählten 
Mitgliedern aus Ost- und Westdeutschland und aus dem östlichen und west
lichen Ausland. Die Sozietät verkörpert so insgesamt ein wissenschaftlich 
hochpotentes Potential, wobei sie ihre Möglichkeiten zur interdisziplinären 
und transdisziplinären Arbeit erweitern konnte. Und das alles geschah und 
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geschieht bisher ausschließlich auf dem Wege der ehrenamtlichen Arbeit 
und mit finanziellen Mitteln, welche die Mitglieder selbst und ein paar 
Freunde der Leibniz-Sozietät aufbrachten und aufbringen. 


Wie nun weiter? Das ist, wie angedeutet, die Hauptfrage, auf die das 
Buch führt. 


Die Autoren sind keine Juristen, und der Rezensent ist es auch nicht. Den
noch scheint mir, daß die rechtlichen Rahmenbedingungen, die in dem Buch in 
Anschlag gebracht werden, durch die dokumentierten Rechtsgutachten und 
-Stellungnahmen gut gestützt sind. Kurz zusammengefaßt: Die vor 50 Jahren 
aus der Preußischen Akademie der Wissenschaften hervorgegangene (inzwi
schen durch die Leibniz-Sozietät e. V. fortgeführte) und seit dem Einigungs
vertrag „Gelehrtensozietät" genannte akademische Vereinigung wurde weder 
durch Gesetz noch durch souveränen Akt der Mitglieder aufgelöst. Sie besteht 
mithin weiter. Ihre Mitgliedschaft besteht im vollen Umfang fort; kein Mitglied 
ist ausgetreten. Die Leibniz-Sozietät ist die durch Einigungsvertrag 38 (2) gebo
tene (also durch Bundesrecht legitimierte) Fortführung dieser Gelehrtensozie
tät. Die durch Einigungsvertrag 38 (2) gebotene landesrechtliche Regelung, wie 
die Fortführung dieser Gelehrtensozietät erfolgen soll, steht noch aus. Der Ber
lin-Brandenburgische Staatsvertrag über die Gründung der Berlin-Branden
burgischen Akademie der Wissenschaft begründet eine neue wissenschaftliche 
Institution. Er regelt nichts, was die Gelehrtengesellschaft betrifft, mit Aus
nahme der Übergabe eines Teils der Vermögenswerte der Gelehrtengesellschaft 
an die BBAW, wobei sich für den Nichtjuristen bei all dem noch die Frage stellt, 
ob ein Staatsvertrag, also regional geltendes Recht, den Einigungsvertrag, also 
Bundesrecht, aushebeln kann. 


Es gibt also nun mit Sitz in Berlin zwei Gelehrtengesellschaften un
gleichgewichtiger rechtlicher Legitimation, die sich auf die Tradition der 
vor 300 Jahren von Leibniz gegründeten Sozietät beziehen. An dieser Situa
tion ist gar nichts, was unlösbar problematisch wäre, solange man den Inte
ressen der Wissenschaft die Priorität einräumt. Denkbar wäre eine für beide 
Seiten und für die Sache fruchtbare Zusammenarbeit. Etwas good will und 
das Ablegen politische Verkrampfungen, die für die Wissenschaft nie 
Gescheites erbrachten, wären da ausreichend, um beispielsweise den Ge
dankenaustausch über Vorhaben und Projekte in Angriff zu nehmen. For
men der für beide Seiten fruchtbaren und inzwischen wohl auch unver
zichtbar gewordenen Zusammenarbeit gibt es ja ohnehin, nur ist deren 
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Wirklichkeit bislang nur der blasse Schatten des real Möglichen. Vertreter der 
Leibniz-Sozietät haben seit langem und vor allem im Zusammenhang mit 
dem bevorstehenden Akademie-Jubiläum Vorschläge unterbreitet. Sie wur
den im Bericht des Präsidenten auf dem Leibniz-Tag 1999 in Gestalt eines 
Programmentwurfs zum übergreifenden Thema „Akademische Wissenschaft 
im säkularen Wandel - 300 Jahre Akademie in Berlin" (untersetzt mit einer 
Reihe hochaktueller und hochwichtiger Komplexthemen) präzisiert. Ob eine 
breit ausgebaute und entwickelte Zusammenarbeit dieser oder ähnlicher Art 
mit politischen Einflußnahmen konfligieren würde, steht dahin. Hinter ver
schlossener Tür wäre das gut möglich. Davor kaum, denn mir scheint, daß 
derartiges Konfligieren für jedermann klar ersichtlich seinen Ursprung hätte 
in der Unvereinbarkeit nachwirkender Denkschemata des kalten Kriegs mit 
der wissenschaftlichen Kultur auf vereintem deutschen Boden. 


Übrigens müßte auch die Ungleichgewichtigkeit der Rechtsgrundlagen 
für die Zusammenarbeit kein Hindernis sein. Könnte nicht der Wissen
schaftler der einen Institution oder der anderen Institution mögliche Mei
nungsverschiedenheiten dieser Art durch das Streben ersetzen, die Kraft des 
Steins in seinem Ring an den Tag zu legen? 


Was die Kontinuität zu der vor 300 Jahren gegründeten Leibnizschen-
Gelehrtengesellschaft anlangt, so kann es nun einmal keinen Weg geben, 
der an der real existiert habenden und in Gestalt der Leibniz-Sozietät fort
gesetzten Gelehrtengesellschaft vorbei führt. In jenem verdrängten Jahr 
1992 gab es, wie in dem Buch dokumentiert, seitens der Gelehrtensozietät 
Vorschläge, die (unter Zugeständnissen, die, wie man heute weiß, viel zu 
weit gingen, zumal sie unter der irrigen Voraussetzung geboren wurden, 
man habe es oben mit der Möglichkeit von Toleranz und Vernunft zu tun) 
eine solche Kontinuität sachlich immer noch möglich gemacht hätten. Sie 
wurden durch die Obrigkeit und die sie unterstützenden Kräfte verworfen. 
Da wollte man den Bruch, und man organisierte ihn, und nun hat man ihn 
und steht vor der Frage, wie man unter glaubhaften und ehrlichen Voraus
setzungen mit dem Kontinuitätsbruch geistig fertig werden will. Der Leib
niz-Sozietät sollte das durchaus nicht gleichgültig sein, wenngleich es nicht 
ihre Sache ist. Fest steht nur das eine: Wer nun noch auf wirkliche Konti
nuität aus ist, der muß sich, ob er will oder nicht, mit der Leibniz-Sozietät 
arrangieren, so wie diese ist und sich entwickelt. 


Heikel könnte die Situation für die Landesregierung werden, die bisher 
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ihrer aus dem Einigungsvertrag sich ergebenden Rechtspflicht nicht nach
gekommen ist. Erleichtert wird auch ihr das Problem durch die Leibniz-
Sozietät, die ja der landesrechtlichen Regelung des berühmten „Wie" durch 
ihre Arbeit in Sachen Wissenschaft ein gut Stück vorgearbeitet hat. Aber 
man sollte sich nichts vormachen. Die bundesrechtlich geforderte (und ein
zufordernde) landesrechtliche Regelung ist nun einmal schwer belastet 
durch den Akt der rechtlich nicht gedeckten Aneignung von materiellen und 
kulturellen Vermögenswerten der Gelehrtensozietät. Mir scheint, daß die 
dokumentierten Rechtsstandpunkte (Dok. Nr. 56, S. 208, Nr. 71, S. 242f., 
Dok. Nr. 73, S. 248 und Kommentar S. 257, Einführungskommentare 
S. 202f., 237ff.) keine andere Aussage zulassen. Ein Teil der faktisch ent
eigneten (und, beiläufig bemerkt, sehr großen und teueren) Vermögens
masse wurde der BBAW zugeschlagen, die solcherart ohne eigene Schuld 
in die Situation kam, unrecht Gut betreuen zu müssen. Dazu gehörte höchst 
bedeutsames geistiges Welt-Gut (wie die sogenannten Langzeit vorhaben), 
das für die BBAW obendrein lange Zeit ungeliebtes Gut war, weil sie damit 
nichts anzufangen wußte (wie Hubert Markl, der erste Präsident der BBAW, 
öffentlich deutlich machte). 


Aus all dem ist eine äußerst verwickelte Situation erwachsen, aus der es 
einfache Auswege nicht gibt. Aber im Interesse der wissenschaftlichen Ar
beit müssen vernünftige Regelungen gefunden werden, die mit den Gege
benheiten, den vorhandenen Möglichkeiten, mit den Rechtsgrundlagen 
und mit dem für die Wissenschaft so wichtigen Prinzip der Ehrlichkeit im 
Einklang stehen. Die Autoren erwähnen den Anspruch, welcher der 
Leibniz-Sozietät durch den Gesamtgang der Dinge zufällt. Mit weiser 
Vorsicht und Offenheit für den vernünftigen Ausgleich fügen sie an, ob die 
Sozietät diesen Anspruch überhaupt wahrnehmen oder daraus Konse
quenzen ziehen wolle - jetzt oder später - oder ob sie alles auf sich beru
hen lassen wolle, liege ganz in ihrem Ermessen. (S. 269) Wie eine ver
nünftige Lösung heutzutage aussehen könnte, weiß momentan offenbar 
niemand zu sagen. Wäre es nicht das beste, wenn sich alle (!) Beteiligten 
zusammensetzten und nach einvernehmlichen Lösungen suchten, die von 
allen auch vertretbar wären, weil sie sich von der alle anderen Interessen 
hintan stellenden Priorität der Förderung der Wissenschaften, der wissen
schaftlichen Aktivitäten und der wissenschaftlichen Kultur dieses Landes 
leiten lassen? Das sauberste wäre doch wohl der Abschluß eines förmli-
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chen Vertrags dieser Art. 
Vermutlich wird die Obrigkeit - wie meist, wenn ihr vor anstehenden Auf
gaben graust - sagen, sie sehe „keinen Handlungsbedarf'. Den würde sie 
wahrscheinlich, den Erfahrungen nach zu urteilen, recht schnell sehen, 
wenn „die Herren" vor Gericht klagten. Das wäre durchaus ein diskutabler 
Weg. Aber läge der im Zukunftsinteresse der Wissenschaft? Wer hätte ein 
Interesse daran, die Dinge dahin zu treiben? Die Leibniz-Sozietät gewiß 
nicht. Sie müßte in jeder Hinsicht ein essentielles, ja ein existentielles Inte
resse an einer einvernehmlichen Lösungen haben. So erfreulich ihre Ent
wicklung ist und so erstaunlich in Anbetracht der Umstände ihr Beitrag zur 
Wissensentwicklung - ihre Situation ist gar nicht rosig. Obwohl die Gelehr-
tensozietät des Staatsvertrags, ist sie, wie angedeutet, finanziell völlig mit
tellos. Sie verfügt über keine eigenen Räumlichkeiten,, die für wissenschaft
liche Veranstaltungen nun einmal unverzichtbar sind; sie ist in dieser Hin
sicht auf die dankenswert verständnisvolle Unterstützung seitens anderer 
wissenschaftlicher Institutionen angewiesen. Sie verfügt über kein Büro 
und kein Sekretariat. Alle Funktionen dieser Art werden ehrenamtlich erle
digt. Das verhindert zwar das Entstehen erstarrter bürokratischer Struktu
ren. Dennoch - eine Gelehrtensozietät dieses Umfangs und dieser Aktivität 
kann auf Dauer ohne administratives Minimum, ohne Geschäftsstelle, ohne 
Archiv, ohne Zeitschriften- und Bücheraustausch und mithin ohne Biblio
thek oder zumindest einen Stellplatz für wissenschaftliche Literatur nicht 
leben. Und die anwachsende Publikationstätigkeit der Sozietät kann auf 
diese Weise nicht stabil abgesichert werden. 


An sich müßte die Situation, in der sich die Sozietät befindet, verant
wortlichen Politikern des Landes Berlin die Schamröte ins Gesicht treiben 
und auch den etablierten Wissenschaftskollegen Unbehagen verursachen. 
Jedenfalls haben wir mit einem Problem zu tun, das im Rahmen jener durch 
den Einigungsvertrag geforderten Regelung dringlicher Lösung bedarf. Es 
gibt in Deutschland genügend Modelle für das „Wie" einer solchen Rege
lung. Übrigens auch dann, wenn man an der unter Bruch des EV erfolgten 
Liquidierung der öffentlich-rechtlichen Stellung der Gelehrtensozietät fest
zuhalten gedächte. In einer Fußnote - warum eigentlich nicht im Text? -
schreiben die Autoren: „Die Rechtsform ist für die Fortsetzung nicht ent
scheidend. Auch die Deutsche Akademie der Naturforscher Leopoldina hat 
sich 1991 als eingetragener Verein neukonstituiert. Wie die Leibniz-Sozie-
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tat unterhält sie keine eigene Forschungsrichtung, wird aber vom Staat ali
mentiert (Geschäftsstelle mit 31 Mitarbeitern, Publikationen, Archiv, 
Bibliothek; Grundfinanzierung nach einem festgelegten Schlüssel anteilig 
80% Bund, 20% Land Sachsen-Anhalt, jährliches Budget einschließlich 
Drittmitteln 1996: 6,2 Mio. DM, 1997: 4,8 Mio DM)." (S. 280) Eine inter
essante Idee, ebenso wie der Gedanke, daß die Sozietät künftig mit dem 
Anspruch auf einen Platz am Tisch der Konferenz deutscher Akademien 
wird auftreten können. 





