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Diese Ausführungen stellen eine Erweiterung des Vortrages „Entropie, Selbstorganisation und Evolu-
tion, der Energieaustausch“ dar [1].Es handelt sich um ein wissenschaftlich anspruchsvolles Betrach-
tungsgebiet, welches allgemeinem Verständnis nicht sofort zugänglich ist, das aber dennoch einen 
erheblichen Einfluss auf unsere Weltanschauung ausübt.  


Zunächst werden verschiedene Entropiearten betrachtet und in der Form des zweiten Hauptsat-
zes der Thermodynamik auf die ihnen zutreffenden Bereiche angewendet.  


Es sei daran erinnert, dass die thermodynamische Entropie von Rudolf Clausius (1822-1888) zur 
Beschreibung von thermodynamischen Kreisprozessen eingeführt wurde. Das Differential der Entro-
pie ist für reversible Vorgänge das Verhältnis von übertragener Wärme δQrev zur absoluten Tempera-
tur T 


𝑑𝑆 =  
𝛿𝑄𝑟𝑒𝑣


𝑇
 


 
Auf Grund der Überlegungen von Ludwig Boltzmann (1844-1906) formulierte Max Planck (1858-
1947) die Gleichung 


S = k lnW, 
 
wonach die Entropie dem Logarithmus der möglichen Mikrozustände proportional ist. Das statisti-
sche Gewicht der möglichen Mikrozustände ist ein Maß für die Wahrscheinlichkeit des Zustandes, 
daher der Buchstabe W. Die Proportionalitätskonstante k ist die Boltzmann-Konstante 
 


k = R/N, 


 
die die allgemeine Gaskonstante R bezogen auf die Avogadro-Konstante N, der Anzahl der Teilchen in 
einem Mol darstellt. 


In einem geschlossenen System kann die Entropie nur ansteigen, was am Beispiel des Mischvor-
ganges zweier in getrennten Behältern vorhandener reiner Gase gezeigt wird, der nach Öffnen der 
Trennwand abläuft. Beim Mischvorgang  erhöhen sich die möglichen Mikrozustände gegenüber den 
Zuständen der reinen Gase, die Entropie steigt an und die Unordnung im System ebenfalls. Der 
Mischvorgang wird durch die Gleichung des zweiten Hauptsatzes der Thermodynamik beschrieben, 
der die Entropie beinhaltet: 


ΔG = ΔH –TΔS 
 
Die Schreibweise Δ bezieht sich auf den Vergleich der betrachteten Größen zum Beginn und am Ende 
des Vorganges. Dabei steigt ΔS, die Entropie, an, ist also positiv, während ΔG, die freie Energie, nega-
tiv erscheint (Energieabgabe vom System). ΔH stellt den Energieaustausch in den Mikrozuständen 
beim Mischvorgang dar, nämlich den Übergang der Van-der-Waals-Wechselwirkung der reinen Gase 
zum Zustand in der Gasmischung [1], er hat  einen nur geringen Wert und wird vom Entropieglied 
überspielt.  
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Der zweite Hauptsatz der Thermodynamik bestimmt mit der Entropie die Richtung der ablaufen-
den Prozesse. In einem geschlossenen System werden sich zwei Gase mischen, aber nicht selbststän-
dig entmischen. Letzteres kann nur durch Energiezufuhr von außen erfolgen, etwa durch Abkühlen 
und Verflüssigen der Gasmischung mit anschließender Destillation. 


Nach dem zweiten Hauptsatz erfolgt die Übertragung von Wärmeenergie ohne äußere Einwirkung 
auch stets von einem Körper höherer Energie auf einen Körper niedrigerer Energie und nicht umge-
kehrt. Es ist ebenfalls nicht möglich, eine Last zu heben durch bloße Abkühlung eines Wärmereser-
voirs. 


Die Entropie ist eine Größe von allgemeiner Bedeutung, deren Wirksamkeit nicht nur auf die 
thermodynamischen Kreisprozesse beschränkt bleibt. Wichtig ist, dass in allen Gebieten die als Ent-
ropie bezeichnete Größe die charakteristischen Eigenschaften der ursprünglichen Entropie aufweist:   


1. Sie genügt der Beziehung S = k lnW. 
2. Sie steigt in geschlossenen Systemen bei Prozessablauf an und verringert die Ordnung. 
3. Sie folgt der Beziehung des 2. Hauptsatzes der Thermodynamik. 
 


Die Entropie ist auch von Einfluss bei allen chemischen Reaktionen, die durch Lösen und Knüpfen von 
Bindungen zwischen Atomen gekennzeichnet sind.  


Bei den chemischen Reaktionen sind außer der Entropie noch Reaktionsenergien zu berücksichti-
gen, die bei den Umsetzungen frei oder gebunden werden. Diese Vorgänge werden erfasst durch die 
oben angeführte Gleichung des zweiten Hauptsatzes. 


ΔH wird bei Ablauf der Reaktionen unter konstantem Druck als Reaktionsenthalpie bezeichnet, ΔG 
als freie Enthalpie. Die Bezeichnung Energie ist vorgesehen bei Reaktionen unter konstantem Volu-
men. 


Ein chemischer Vorgang kann ablaufen, wenn die freie Enthalpie ΔG negativ wird. Ob der Vorgang 
in der Wirklichkeit eintritt, hängt von der Überwindung von Reaktionsschranken ab, die in der Reak-
tionskinetik beschrieben werden. 


Zum Ablauf einer Reaktion ist die Überwindung einer Aktivierungsenergie notwendig, was Ener-
giezufuhr von außen erfordert. Die Aktivierungsenergie kann durch Katalysatoren erniedrigt werden, 
die die Reaktion steuernd beeinflussen und im gesamten Lebensprozess eine herausragende Rolle 
spielen. 


Das Auftreten von Reaktionsschranken ist Voraussetzung für die Existenz von Leben, denn ohne 
sie wären bei Sauerstoffüberschuss alle organisch-chemischen Verbindungen, die das Funktionieren 
von Leben ermöglichen, nicht von Bestand. Sie würden je nach Zusammensetzung  zu CO2, H2O, SO2 
und Stickstoff oxydiert werden.  
  


Die Erweiterung des Entropiebegriffes  


Die Entropie spielt nicht nur eine Rolle bei physikalischen und chemischen Vorgängen. Sie hat dar-
über hinausgehend allgemeine Bedeutung.  


In diesem Zusammenhang wird die der Form des zweiten Hauptsatzes entsprechende Gleichung 
 


Fi = Ei – φ Ei  / vi  


genannt [2]. Fi ist der als Energiegröße aufgefasste freie Antrieb für eine Handlung eines Individuums, 
EI die zugehörige Erfahrung des Individuums mit der Dimension Energie, vi die Aufnahmekapazität 
des Individuums für die Erfahrung Ei. Sie ist bestimmt durch die maximale Erfahrungsenergieaufnah-
me für den betreffenden Vorgang. Die Größe φ entspricht der Gesamtaufnahmekapazität des Indivi-
duums für Erfahrung.  


Ei / vi hat Entropiecharakter. Ei, die Erfahrung, wird vom Individuum aufgenommen. Sie ist als Auf-
nahme immer positiv. Auch negative Erfahrung ist mit positiver Energieaufnahme verbunden. Die 
Aufnahmekapazität für die Erfahrung des Individuums vi muss ebenfalls positiv sein. Die Größe Ei / vi 
nimmt also während des ablaufenden Vorganges zu wie analog die thermodynamische Entropie. Die 
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möglichen Mikrozustände werden erhöht, die Wahrscheinlichkeit des Gesamtzustandes erhöht sich 
ebenfalls.  


Die freie Energie des Antriebs Fi  muss für eine mögliche Handlung negativ sein, d. h. ein positives 
Ei muss durch das Entropieglied φ Ei  / vi überkompensiert werden.  


Die Gleichung für  Fi  kann für einen einmaligen Erfahrungsprozess stehen oder aber für mehrere 
auf den gleichen Prozess gerichtete Erfahrungen zutreffen. In diesem Fall ist n Laufzahl für die Einzel-
prozesse. Summierung liefert das Gesamtergebnis. 


∑ Fn = ∑ En  -  ∑φ En / vn  
 
Die Summierung lässt sich auch auf eine ganze Gruppe von handelnden Personen ausdehnen. 


Ein  negativer Wert von F  drückt aber nur die Möglichkeit der Handlung aus. Ob sie wirklich ein-
tritt, hängt von Überwindung von Hemmschwellen ab, die individuell verschieden sind und von au-
ßen (vgl. Katalysatoren bei chemischen Reaktionen) zu beeinflussen sind. Diese Verhältnisse entspre-
chen also der Reaktionskinetik bei chemischen Reaktionen. 


Schließlich ist noch darauf hinzuweisen, dass die dem zweiten Hauptsatz entsprechende Bezie-
hung nicht nur für Handlungen gilt, sondern ebenfalls auf die Entwicklung mentaler Einstellungen 
anzuwenden ist, also auch für die Entwicklung von Ansichten gilt. Wiederum wird in der Beziehung 
lediglich die Richtung angegeben. Die Realisierung ergibt sich nach charaktergebundener Überprü-
fung und Überwindung geistiger Blockaden bei den Individuen. 
 


Der Maxwellsche Dämon 


Wir haben verschiedene Gebiete in der Wirksamkeit des zweiten Hauptsatzes betrachtet und dabei 
seine unbeschränkte Gültigkeit vorausgesetzt. Der schottische Physiker James Clerk Maxwell (1831-
1879) entwickelte neben den nach ihm benannten Gleichungen zum Elektromagnetismus die kineti-
sche Gastheorie und gilt mit Ludwig Boltzmann (1844-1906) als Begründer der statistischen Mecha-
nik. Die Verteilung der Geschwindigkeit von Gasmolekülen ist als Maxwell-Boltzmann-Verteilung 
bekannt. 


Maxwell veröffentlichte 1871 ein Gedankenexperiment, das den zweiten Hauptsatz in Frage stel-
len sollte [3]. Er ging von einem Wesen aus, dessen Sinne so geschärft sind, dass es die Moleküle 
sehen und verfolgen kann. Es sei nun ein Gasvolumen vorhanden, das durch eine Trennwand in die 
Bereiche A und B aufgeteilt ist. In der Trennwand befindet sich ein Loch, das durch dieses Wesen 
geöffnet und geschlossen werden kann. Dazu braucht es unter idealen Bedingungen keine Arbeit zu 
verrichten. Das Wesen lässt nun durch Öffnen und Schließen des Loches schnellere Moleküle von A 
nach B gelangen, nicht aber zurück. Dafür erlaubt es langsameren Molekülen nur den Übergang von 
B nach A. Damit würde, ohne Arbeit zu verrichten, ein Temperaturunterschied zwischen A und B er-
zeugt, was dem zweiten Hauptsatz widerspricht.  Mit Hilfe des Dämons1 wäre der Bau eines perpetu-
um mobile 2. Art möglich.  


Die Erfahrung lehrt, dass es oftmals gar nicht leicht ist, den gedanklichen Fehler in einer Behaup-
tung zum Bau eines perpetuum mobile 1. Art nachzuweisen, also eine Maschine zu konstruieren, die 
ohne Energiezufuhr von außen ständig läuft.  


Das Gleiche gilt für den Maxwellschen Dämon. Unter den verschiedenen Bemühungen bis in die 
heutige Zeit soll der Gedankengang von Leó Szilárd (1898-1964) hervorgehoben werden, der in seiner 
Habilitationsschrift „Über die Entropieverminderung in einem thermodynamischen System bei Ein-
griffen intelligenter Wesen“ 1929 wohl zum ersten Mal die Begriffe Information und Entropie mitein- 
ander verband [5].  


Szilárd konstruierte  ein Modell, das nur ein Molekül in einem Bereich enthält, der durch einen 
Kolben in A und B unterteilt werden kann. Befindet sich das Molekül in B, rückt der Kolben, ohne 


                                                           
 
1
  Diese Bezeichnung in Analogie zum Dämon von Laplace stammt von Lord Kelvin [4]. 







Lothar Kolditz  Leibniz Online, Nr. 27 (2017) 
Entropie, Information und Energie, Feldwirkung und Verschränkung S. 4 v. 11 


 
 
Arbeit zu benötigen, in A vor. Das Molekül in B drückt nun den Kolben in den Bereich A zurück, wobei 
Arbeit an einem Gewicht verrichtet wird.  Gleichzeitig wird Wärmeenergie aus der Umgebung aufge-
nommen, die Temperatur bleibt gleich. Wiederholen des Vorganges erzeugt Erhöhung der potentiel-
len Energie des Gewichtes. Die Auflösung des Widerspruchs zum zweiten Hauptsatz liegt in der In-
formation, die das Wesen erlangen muss. Es muss die Hälften des Bereichs beobachten und messen, 
ob das Molekül darin enthalten ist oder nicht. Die thermodynamische Entropieverringerung beim 
Vorgang wird durch die Messung mit einem gleichen Betrag ausgeglichen, der von Szilárd zu  


S = k ln2 
berechnet wurde.  
 


Shannon-Entropie, Information und Energie 


Unser Zeitalter wird durch Information geprägt. Es wird sogar danach benannt. Eine neue Wissen-
schaftsdisziplin, die Informatik, ist entstanden. Alle Bereiche unseres Lebens werden durch Big Data, 
die große Datenflut, erfasst [6]. In der Leibniz-Sozietät wurde im Juni 2015 der Arbeitskreis 
„Emergente Systeme – Informatik und Gesellschaft“ gegründet, der im Dezember 2015 seine Tätig-
keit aufnahm.  


Zum Thema „Informatik und Gesellschaft“ wurde eine Festschrift anlässlich des 80. Geburtstages 
von Klaus Fuchs-Kittowski von Frank Fuchs-Kittowski und Werner Kriesel herausgegeben [7]. In einem 
bemerkenswerten Beitrag in dieser Festschrift gibt Werner Ebeling eine Einschätzung zum Informati-
onsbegriff. Als weit verbreitete Ansicht wird vertreten, dass Information im Laufe der Evolution durch 
Selbstorganisation entsteht. Information ist eine austauschbare Größe, welche eng mit Entropie und 
Energie verknüpft ist [8]. Die allgemein bekannte Aussage von Norbert Wiener „Information ist we-
der Energie noch Materie“ ist richtig, aber nicht vollständig. Zu ergänzen wäre: Jedoch ist  zur Infor-
mationsübertragung Energie und Materie notwendig. 


Claude Elwood Shannon (1916-2001) veröffentlichte 1948 seine für die Informationstheorie 
grundlegende Arbeit „A Mathematical Theory of Communication“ mit der die Shannon-Entropie in 
der Informationstheorie eingeführt wurde [9].2 


Die Entropie in der Informationstheorie geht nach der Definition von Shannon aus der Zuordnung 
des Informationsgehaltes eines Ereignisses 
 


I(pi) = -log2pi 


 
zur Wahrscheinlichkeit dieses Ereignisses hervor. Daraus erfolgt in der Summierung unter Einführung 
der Gesamtwahrscheinlichkeit W ein Wert für die Shannon-Entropie Ƞ, für den gilt3 


Ƞ = log2W. 
 


Daraus folgt   2Ƞ
 = W   und        Ƞ ln 2 = lnW 


 
mit ln als natürlichem Logarithmus.  
 


Damit wird     S = k lnW = Ƞ k ln2. 


Anwendung auf den zweiten Hauptsatz ergibt für die Informationsübertragung  


                                                           
 
2
  Die Kolmogorow-Sinai-Entropie entspricht der Shannon-Entropie. Sie verallgemeinert diesen Entropiebegriff, 


gilt für dynamische Systeme und erfasst den Informationsgewinn mit jedem Schritt im dynamischen System. 
3
  John von Neumann (1903-1957) riet Shannon zur Benennung von Ƞ als Entropie, weil dieser Wert mit der 


Beziehung S = k lnW vereinbart werden kann und sowieso niemand genau wisse, was Entropie wirklich ist. 
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ΔG = ΔH – T ΔȠ k ln2. 
 


Im Gleichgewicht oder in diesem Falle bei vollzogener Informationsübertragung wird  


ΔG = 0 
und somit 


ΔH = T ΔȠ k ln2. 
 
ΔH ist die Energie, die benötigt wird, um eine bestimmte in ΔȠ enthaltene Menge an Bit als Informa-
tion weiterzugeben. Der Umrechnungsfaktor ist identisch mit der von Szilárd ermittelten Größe zum 
Entropieausgleich bei Übertragung von 1 Bit Information. Eine Informationsübertragung ist immer 
mit einem in der Entropie enthaltenen Energieaustausch verbunden.4  


Information und Energie unterscheiden sich in einer wesentlichen Eigenschaft. In einem geschlos-
senen System bleibt die Energie konstant, Abgabe von Energie nach außen verringert die Energie im 
System, während die Information bei ablaufenden Vorgängen der Übertragung im empfangenden 
System zunimmt, ohne dass die Abgabe im Quellsystem eine Informationsabnahme verursacht. Das 
hängt mit den Eigenschaften des Informationsspeichers zusammen. 


Informationsübertragung ist an Speicherplatz im Aufnahmesystem gebunden. Durch die bei der 
Übertragung erforderliche Energie erfolgt eine Strukturierung des belieferten Speichers.  


Informationsverringerung kann im System nur durch Zerstörung der Speicherstruktur eintreten 
entweder durch Eingriff von außen oder durch ablaufende interne Alterungsreaktionen.   


Die Anwendung des zweiten Hauptsatzes hat stets ergeben, dass damit die Möglichkeit von Ab-
läufen ermittelt wird, nicht aber deren Realisierung. Zur Realisierung sind bestimmte Bedingungen 
einzuhalten und zu beachten, wie sie bei chemischen Reaktionen in der Reaktionskinetik oder bei 
handelnden Individuen in Hemmschwellen vorhanden sind. Bei der Informationsübertragung hängt 
die Realisierung von der Aufnahmefähigkeit und Lesbarkeit der Speicher ab. 
 


Entropiereduktion im Denken 


Werner Krause [10] wendet die Entropie nach Art der Shannon-Auffassung auf den Denkprozess an 
und vergleicht Hochbegabte mit Normalbegabten in einer Reduktion der Entropie im Denken. Sie 
kann nach der von Bärbel Schack [11] entwickelten adaptiven EEG-Kohärenzanalyse ermittelt wer-
den.  


Die Entropiereduktion erweist sich nach Werner Krause für Hochbegabte (HB) größer als für Nor-
malbegabte (NB). 
 


SredHB > SredNB  
 


Die Einführung der Entropiereduktion im Denken in den zweiten Hauptsatz erfordert die Umschrei-
bung auf die Energiedimension durch Multiplikation mit der absoluten Temperatur T in der allgemei-
nen Gleichung  


ΔG = ΔH – TΔS. 


Bei Problemlösungsprozessen wird ΔG für den Prozessablauf negativ und nach erfolgter Lösung 
gleich Null.  Es gilt dann für den Energieverbrauch während des Prozesses 


ΔH =  TΔS. 


                                                           
 
4
  In der Diskussion zum Vortrag [1] wurde die Verwendung der üblichen Bezeichnung Energieaustausch für 


sämtliche Energiewechsel in Frage gestellt. Die Bezeichnung Energieübertragung dafür ist aber nach meiner 
Überlegung nicht vorzuziehen. Ein Austausch muss nicht in jedem Fall Gegenseitigkeit bedeuten. Energie-
fluss in eine Richtung ist nach der hier verwendeten Definition ebenfalls ein Austausch. 
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Als  ΔS ist die nach Entropiereduktion verbleibende Restentropie einzusetzen. Im Vergleich für Hoch-
begabte und Normalbegabte trifft dafür zu 


ΔSHB < ΔSNB. 


Daraus folgt, dass Hochbegabte für einen Problemlösungsprozess weniger Energie verbrauchen als 
Normalbegabte. 


ΔHHB < ΔHNB 


Die Beziehung gilt für einen Durchschnittswert. Bei Realitätsumsetzung mit einzelnen Individuen 
werden unterschiedliche Aktivierungsschwellen das Erreichen des Endergebnisses bestimmen. Sie 
werden bei Hochbegabten kleiner sein als bei Normalbegabten.  
 


Verschränkung 


Bei allen von unseren Betrachtungen, in denen Energien auftreten, spielen Kräfte eine Rolle, die in 
Feldern wirken. Es ist nun angebracht, dass wir uns mit Kraftfeldern und der Feldwirkung befassen.  
In diesem Zusammenhang ist ein quantenphysikalischer Begriff, die Verschränkung, zu beachten. Sie 
bezieht sich auf einen Zustand von Quantenteilchen, die so eng zusammenhängen, dass durch Beein-
flussung an einem Teilchen sofort die Eigenschaft des anderen Teilchens bestimmt ist, auch wenn sie 
sich deutlich getrennt voneinander aufhalten [vgl.12].  


Louis de Broglie (1892-1987) forderte in seiner Doktorarbeit 1924 die Zuordnung einer Wellenna-
tur für bewegte Teilchen mit der Materiewellenlänge 


л = h / mv, 


was zur Entwicklung der Quantenwellenmechanik führte. Dabei ist h die Plancksche Konstante, m die 
Masse und v die Geschwindigkeit des Teilchens. 


Erwin Schrödinger (1887-1961) fand 1926 die nach ihm benannte Gleichung, die mit ihrer Funkti-
on ψ den quantenmechanischen Zustand eines Systems beschreibt. Mit ihrer Hilfe lässt sich die che-
mische Bindungsenergie berechnen oder abschätzen. Das Quadrat der Wellenfunktion ψ für Elektro-
nen in der Atomhülle gibt die Dichte ihrer Aufenthaltswahrscheinlichkeit in Abhängigkeit von den 
jeweiligen Energieniveaus an, woraus sich bei Atomkopplungen die Bindungsrichtungen ergeben.  


Die Verschränkung in der Physik steht im Einklang mit der quantenmechanischen Formulierung. 
Albert Einstein (1879-1955) konnte sich aber mit der Verschränkung nicht anfreunden und bezeich-
nete sie als spukhafte Fernwirkung. Er veröffentlichte zusammen mit Boris Podolsky und Nathan Ro-
sen eine Arbeit mit dem Titel „Can Quantum-Mechanical Description of Physical Reality Be Consi-
dered Complete?“ [13].  


Die Autoren fordern für eine vollständige Theorie die Gültigkeit des Realitätskriteriums. Jedes 
Element der physikalischen Realität muss ein Gegenstück in der physikalischen Theorie haben.  


Einstein, Podolsky und Rosen betrachteten zwei Systeme mit ihren Wellenfunktionen ψ, die eine 
bestimmte Zeit in Wechselwirkung stehen und nach dieser Zeit keine Wechselwirkung mehr aufwei-
sen. Da die beiden Systeme zum Zeitpunkt der Messung nicht mehr in Wechselwirkung stehen, kann 
nach den Autoren auch keine wirkliche Änderung in dem zweiten System als Folge von irgendetwas 
auftreten, das in dem ersten unternommen wird. Später wurde diese Annahme als Lokalitätsannah-
me bezeichnet.   


Damit sind Ausführungen in der Quantenphysik nicht vollständig in Übereinstimmung zu bringen, 
so dass die Autoren zu dem Schluss kommen, dass die Beschreibung der Realität durch die Wellen-
funktion nicht vollständig ist. 


Erwin Schrödinger wurde daraufhin zu einer dreiteiligen Veröffentlichung in der Zeitschrift Die 
Naturwissenschaften angeregt mit dem Thema „Die gegenwärtige Situation in der Quantenmecha-
nik“ [14]. In diesen Ausführungen hat er den Namen Verschränkung eingeführt. Schrödinger wies 
darauf hin, dass bei Wechselwirkung zweier Systeme unter Verschränkung nicht etwa ihre ψ-
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Funktionen in Wechselwirkung treten, sondern sofort aufhören zu existieren und an ihre Stelle eine 
einzige ψ-Funktion tritt.  


Die Erfolge der Quantenmechanik mit der Schrödinger-Gleichung ließen das Interesse an der Ar-
beit von Einstein, Podolsky und Rosen zurücktreten, bis im Jahre 1964 John Stewart Bell (1928-1990) 
eine Ungleichung aufstellte, die  erfüllt sein muss, wenn die Einstein-Podolsky-Rosen-Bedingung gilt. 
Bell zeigte, dass die Annahme von Einstein, Podolsky und Rosen im Widerspruch zu quantenmechani-
schen Aussagen steht [15], die die Bellsche Ungleichung nicht erfüllen. 


Die Bedeutung der Bellschen Ungleichung wurde nicht sofort erkannt. Es  gab zwar einige Ansätze 
[16], die aber weniger Beachtung fanden. Erst nach Ablauf von fast zwei Jahrzehnten  erfolgte eine 
präzisere experimentelle Überprüfung der theoretischen Arbeit von Bell mit verschränkten Photo-
nen5. 


Bei den Messungen wurde als Eigenschaft die Polarisation der Photonen verfolgt [17, 18, 19]. Die 
Versuchsanordnung [18, 19] sah nach Erzeugung der verschränkten Photonen die Einkoppelung in 
Glasfaserkabeln und Weiterleitung zu den entfernten Stationen A und B vor. Bei A erfolgte die Auf-
prägung der in der Verschränkung zu teleportierenden Eigenschaft und Weitergabe der Information 
darüber über Funk an B zur Überprüfung. Bei Funk wird die Lichtgeschwindigkeit von etwa 300000 
km/sec wirksam, in Glasfaserkabeln gilt eine Lichtgeschwindigkeit von etwa 200000 km/sec. 


Alain Aspect und Mitarbeiter wiesen mit verschränkten Photonen, die bei Messung bis zu 6,5 m 
vom Zentrum entfernt waren, die Verletzung der Bellschen Ungleichung nach [17], was allerdings 
wegen der geringen Entfernung und der gewählten experimentellen Anordnung noch Einwände zu-
ließ [16].  


Ausführlichere Untersuchungen zur Quantenteleportation erfolgten durch Anton Zeilinger und 
Mitarbeiter. Sie veröffentlichten erfolgreiche Untersuchungen an 600 m entfernten [18] und an 143 
km entfernten verschränkten Photonen [19].  


Chinesische Forscher hatten inzwischen eine Entfernung von etwa 100 km überbrückt [20].  
Die Verletzung der Bellschen Ungleichung wurde in allen Versuchen nachgewiesen. Die in A auf-


geprägte Eigenschaft wird sofort in B wirksam.  
Arbeiten, die diese Ergebnisse in Frage stellen, sind nicht bekannt. Damit gilt die Verschränkung 


auch als experimentell nachgewiesen und der Einsteinsche Zweifel als entkräftet. Für die verschränk-
ten Photonen trifft weder das Realitätskriterium noch die Lokalitätsannahme zu.  


Verschränkte Teilchen unterliegen der Kraftwirkung ein und desselben Feldes. Sie sind miteinan-
der verbunden und haben nach Erwin Schrödinger dieselbe ψ-Funktion. Unter diesen Umständen 
wird durch die Messung an einem Teilchen sofort die Eigenschaft des anderen Teilchens bestimmt, 
wie weit es auch von diesem entfernt ist. Die Teilchen hängen im Feld zusammen, auch wenn sie sich 
an verschiedenen Orten befinden. Die Verschränkung gilt im gesamten Feld. 


Im Aufbau befindet sich in China eine 2000 km lange Teststrecke zwischen Peking und Shanghai. 
Im Quantum Space Satellite Programme der Chinesischen und der Österreichischen Akademie der 
Wissenschaften wurde im August 2016 ein 600 kg schwerer Satellit in ungefähr 1000 km Flughöhe 
geschickt. Er enthält Emitter und Empfänger für verschränkte Photonen neben verschiedenen Hilfs-
einrichtungen zur Durchführung und Überprüfung der Space-Teleportation [21]. 
 


Erweiterung zur Art verschränkter Teilchen, Einbeziehung der Information 


Bisher sind nur Elementarteilchen bezogen auf Wellennatur und Verschränkung betrachtet worden. 
Es ist die Frage, ob größere zusammengesetzte Teilchen auch bis hin zu makroskopischen Systemen 
in dieser Hinsicht auftreten können. Die Formel für Materiewellen von Louis de Broglie (s. o.) gibt 
keine Begrenzung an. 


                                                           
 
5
  Verschränkte Photonen werden in nichtlinearen optischen Kristallen erzeugt. Dabei wandeln sich Photonen 


eines Laserstrahles in jeweils zwei Photonen mit der halben Ursprungsenergie um. 







Lothar Kolditz  Leibniz Online, Nr. 27 (2017) 
Entropie, Information und Energie, Feldwirkung und Verschränkung S. 8 v. 11 


 
 


Zeilinger und Mitarbeiter haben die Wellennatur von größeren Teilchen wie C60 nachgewiesen, in-
dem sie bei einem auf einen Doppelspalt zufliegenden Molekülstrahl Interferenzerscheinungen fan-
den [22]. Wo die Grenzen bei makroskopischen Teilchen für die Verwendbarkeit quantenphysikali-
scher Betrachtungen liegen, ist nicht bekannt. 


Ob die Quantenphysik auch für die Tätigkeit des Gehirns  Bedeutung hat, wird von Zeilinger ange-
sprochen. Nach der allgemeinen Meinung wird festgestellt, dass im Gehirn nicht die Bedingungen für 
die Isolierung von äußeren Störungen herrschen, die für den Nachweis von Quantenphänomenen 
Voraussetzung ist. Jede Störung von außen würde die Beobachtung des Quantenphänomens unmög-
lich machen. Zeilinger hält es aber dennoch für möglich, dass die Quantenphysik im Gehirn in irgend-
einer Form zur Anwendung kommt und verweist auf Entdeckungen in Zusammenhang mit der Ent-
wicklung des Quantencomputers. Es wurde gefunden, dass auch bei stärkerer Wechselwirkung der 
Quantenbits untereinander in einem Quantencomputer Informationen unter Ausschalten des Stör- 
einflusses gespeichert werden können [23]. Damit würde sich auch die Möglichkeit eröffnen, dass 
unter besonderen Umständen eine Verschränkung von sich sehr nahe stehenden Personen über ihre 
Gedanken besteht (vgl. [12]).  


Eine andere Art von Teilchen mit Verschränkungserscheinungen wird in der Informatik diskutiert. 
Bei Untersuchungen zur Bildung eines konzeptionellen Modells eines Softwaresystems hat Reinhold 
Schönefeld die Quantelung der Information formuliert. Interaktive Softwaresysteme haben gequan-
telte Beschreibungsgrößen. 


Die Untersuchungen zeigen Gemeinsamkeiten zwischen dem Quantensystem der Physik und dem 
der Informatik. Es treten analoge Beziehungen zwischen beiden Quantensystemen auf. Sie betreffen 
die bekannten Prinzipien der Quantenmechanik: das Pauli-Prinzip, die Heisenbergsche Unschärferela-
tion und die Verschränkung.  


Es sind natürlich gewisse Unterschiede vorhanden, da die Quanten der Physik in Kraftfeldern auf-
treten und simultan wechselwirken, während die Semantikquanten in der Nachrichtenübermittlung 
seriell eintreffen, sich zu einer kompositionellen Semantik überlagern, den informationellen Zustand 
ausbilden und auf die Umgebung zurückwirken [24, 25].  
 


Feldwirkung und Gravitation  


In unseren gesamten Betrachtungen über Entropie, Energie und Information haben Kraftfelder eine 
Rolle gespielt. Das Wirken von Kraftfeldern scheint allgemein das Geschehen im Universum zu be-
stimmen. Energieaustausch innerhalb dieser Felder ist die treibende Kraft aller Vorgänge. Als wich-
tigstes Feld ist das Gravitationsfeld anzusehen. Ohne Gravitation gäbe es keine Evolution. Sie schafft 
die Voraussetzung zur Evolution. 


In Sternen wie in der Sonne ermöglicht die Gravitation die Fusionsreaktion zur Energieerzeugung. 
Entwicklungen zu Supernovae und ihre Explosionen mit Verteilung der Materie als Sternenstaub sind 
gravitationsgesteuert wie auch die  erneute Kombination der Materie. 


Neutronensterne, Pulsare, Quasare, Schwarze Löcher wären  ohne Gravitation nicht existent. Gra-
vitation ist die Grundlage für die Erzeugung der hohen Energien in der galaktischen und extragalakti-
schen kosmischen Strahlung.  


Beim Gasplaneten Jupiter, der im Wesentlichen aus Wasserstoff und Helium besteht, verursacht 
die Gravitation ein Zusammenpressen des Wasserstoffs unter so hohem Druck, dass er metallische 
Eigenschaften annimmt und so für das Magnetfeld des Planeten sorgt. 


Ewig ist das Wechselspiel zwischen Materie und Energie, gesteuert durch die nach heutiger Er-
kenntnis nicht abschirmbare Gravitation. Sie unterscheidet sich dadurch von anderen Grundkräften 
wie der starken und der schwachen Wechselwirkung in den Atomkernen und der elektromagneti-
schen Kraft.  


Die im September 2016 in Form von Daten aufgenommenen Gravitationswellen, deren Entde-
ckung nach Auswertung der Daten im Februar 2016 bekannt gegeben wurde, sind entstanden durch 
Verschmelzung zweier Schwarzer Löcher mit insgesamt 65 Sonnenmassen vor 1,3 Milliarden Jahren. 
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Drei Sonnenmassen an Energie wurden dabei in Form von Gravitationswellen abgestrahlt [26]. Eine 
solche Massenumwandlung wird natürlich im Gravitationsfeld unmittelbar in der Nähe ausgeglichen 
und im Feld weitergegeben, das durch die Nichtabschirmbarkeit eine herausragende Eigenschaft 
aufweist, was die Vermutung zulässt, dass die schwere Masse im gesamten Gravitationsfeld ver-
schränkt ist. Das Gravitationsfeld erscheint dadurch  im Ganzen als praktisch zusammenhängend und 
stets ausgeglichen. Massenumwandlungen in Energie (s. Gravitationswellen) werden durch die Ver-
schränkung sofort im Gesamtfeld wirksam. In dieser Hinsicht sind Diskussionen um die Verschrän-
kung Schwarzer Löcher interessant  [27]. 


Diese Auffassung erfordert eine neue Bewertung der Gravitation als eine selbstständige Urkraft, 
deren Vereinigung mit anderen Kräften nicht geboten ist. Das würde die Zusammenführung von 
elektromagnetischer Kraft, von starker und schwacher Kernkraft mit der Gravitation in der Quanten-
mechanik, die sogenannte Quantengravitation als Aufgabe beenden, an deren Lösung Einstein und 
viele andere namhafte Physiker gescheitert sind. Eine neue Bewertung der Gravitation könnte auch 
die Rätsel um Dunkle Energie und Dunkle Materie lösen [vgl. 28,29].  


Ob Paralleluniversen auftreten, können wir nicht erkennen, da wir unseren Horizont nicht zu 
überschreiten und zu durchdringen vermögen. Rückkehr zu einem Ausgangszustand in Form eines 
Urknalles würde Energieumsätze erfordern, wie sie nur durch Verschmelzen überdimensionaler 
Schwarzer Löcher zur Verfügung stünden. Unter diesen Bedingungen würden alle Informationen ver-
nichtet und gleich Null, weil Strukturen fehlen, an die die Informationen gebunden sind. Ein Informa-
tionsaufbau würde erst mit der eintretenden Evolution erfolgen.  


Wir kehren zurück zu der anfangs gemachten Behauptung, dass es sich bei unserem Thema um 
ein wissenschaftlich anspruchsvolles, dem allgemeinen Verständnis nicht sofort zugängliches Gebiet 
handelt, das aber erhebliche Auswirkungen auf unsere Weltanschauung hat. Von der Betrachtung 
der viele Wissensgebiete umfassenden Bedeutung der Entropie sind wir über die Kraftfelder zu den 
Grundkräften gekommen und zu Ansichten, die im Zentrum weltanschaulicher Bedeutung in der heu-
tigen Zeit stehen.  


Weiteres Nachdenken scheint aber noch die Frage nach der Rolle der Kraftfelder im Raum zu er-
fordern. Das muss späteren Erörterungen vorbehalten bleiben. Es ist vor allem die Auffassung vom 
leeren Raum, die weiteres Interesse beansprucht. Eine Anregung zu diesem Nachdenken ist das 2016 
erschienene Buch von James Owen Weatherall mit dem Titel „Void – The Strange Physics of Nothing 
[30]. 


Es ist vieles in Bewegung, und wir leben in einer aufregenden Epoche in der Wissenschaft, die hof-
fentlich  nicht durch Fehler in der Politik mit nachfolgenden Katastrophen gestört wird. 
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In unserer Gesellschaft wird der Sinn und Wert des Lebens maßgeblich über Arbeit hergestellt. Was 
aber verstehen wir unter Arbeit? 


Unser heutiges Verständnis von Arbeit stammt vom Ende des 19. Jahrhunderts: Damals wurde 
Arbeit in Gesetzen und Verordnungen als geregelte Erwerbstätigkeit festgeschrieben. Erwerbsarbeit 
berechtigte nicht nur zu Entgelt, sondern auch zu Sozialleistungen. Wer keine hatte, war arm, abhän-
gig von Angehörigen, die für den Unterhalt sorgten, und wenn es diese nicht gab, abhängig von Ar-
menunterstützung. Alle anderen Tätigkeiten, die dem vorherrschenden Bild der Arbeit nicht entspra-
chen, wurden mit der Kodifizierung der Arbeit zur Nicht-Arbeit. Dies schlug sich auch in der Sprache 
nieder: „Arbeiten Sie?“, wird in aller Regel nur jemand positiv beantworten, der über Erwerbsarbeit 
verfügt. 


Die Verengung des Arbeitsbegriffs auf regulierte, mit sozialer Absicherung verbundene Erwerbs-
arbeit ist Ausdruck eines eurozentrischen Blicks. Auf agrarische, nicht-industrialisierte Gesellschaften, 
in denen Subsistenzlandwirtschaft, allerlei Formen des Sich-Durchbringens sowie informelle und un-
terbezahlte Tätigkeiten überwiegen, trifft dieser nicht zu. Der proletarische Blick ist zudem ein männ-
licher. Zwar gibt es weibliche Erwerbstätige. Frauen, die im Haushalt und in der Familienwirtschaft 
arbeiten, fallen jedoch aus dem Arbeitsbegriff heraus. Dies gilt für unbezahlt Arbeitende unabhängig 
vom Geschlecht. Ihre Tätigkeiten werden also gewissermaßen „hausfrauisiert“. Die Entwertung der 
unbezahlten Frauenarbeit wirkt sich auch auf die Bewertung der bezahlten Frauenarbeit aus, die oft 
als Zuverdienst angesehen wird. Leisten Frauen professionelle Versorgungs- und Pflegedienste, er-
wartet man auch dort „Arbeit aus Liebe“, die geringer entlohnt werden kann, weil sie Frauen auf den 
Leib geschrieben ist. 


Allen un- und unterbezahlt Arbeitenden gemeinsam ist die Entwertung ihrer Tätigkeiten. Diese 
bewahrt ihre Arbeitsleistung jedoch nicht von der Aneignung. Unter kapitalistischen Verhältnissen 
erfolgt diese über die Beschäftigung eines Lohnarbeiters. Dieser kann ohne unbezahlte Haus- und 
Sorgearbeit in der Familie nicht existieren: während er Geld nach Hause bringt, transferiert er die 
unbezahlte Arbeitsleistung der Familienangehörigen zum Unternehmer, der somit nicht nur Mehr-
wert aus der bezahlten Arbeit des Lohnarbeiters, sondern auch Transferwert aus der unbezahlten 
Arbeit der Familienangehörigen schöpft. Dies trifft auch für Lohnarbeiterinnen zu. Bezahlte und un-
bezahlte Arbeiten können auch in ein- und derselben Person kombiniert werden: morgens Hausfrau, 
untertags Lohnarbeiterin, abends Ehefrau und Mutter.  


Über den indirekten Zugriff auf die unbezahlte Arbeit im Familienhaushalt hinaus wird unbezahlte 
Arbeit über Güterketten angeeignet. Durch die Verlagerung einzelner Fertigungsschritte an Arbei-
terInnen, die an Billiglohnstandorten tätig sind, können Kosten gesenkt werden. Warum aber kann 
am low end der Güterkette so kostengünstig produziert werden? Einerseits aufgrund von niedrigen 
Steuern und Anreizen der Regierungen im  Standortwettbewerb, andererseits  weil  die ArbeiterIn- 
 


                                                           
 
*
  In der Plenarsitzung der Leibniz-Sozietät am 9. März hat Andrea Komlosy einen vielbeachteten Vortrag über 


ihr Buch „Arbeit“ gehalten. Ihre Grundgedanken hat sie im Folgenden zusammengefasst. Gleichzeitig verwei-
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nen, um mit den niedrigen Löhnen und Sozialleistungen überhaupt überleben zu können, unbezahlte 
Versorgungsarbeit ihrer Familienangehörigen aktivieren, die sie auch im Fall von Arbeitsplatzverlust, 
Erkrankung oder im Alter auffangen. Ein ähnlicher Mechanismus der Aneignung unbezahlter Famili-
enarbeit tritt bei ArbeitsmigrantInnen in Kraft: erstens wird deren Arbeitskraft von der Familie im 
Herkunftsland hergestellt, das solcherart durch Brain drain und Care drain geschwächt wird, anderer-
seits greifen sie regelmäßig auf die Leistungen der heimatlichen Haushalte zurück, die als Sicherheits- 
und Versorgungsnetz dienen. Die monetären Rücküberweisungen können die Bereitstellungen aus 
den Heimatländern in keiner Weise aufwiegen. 


Der eurozentrische Arbeitsbegriff hat im 20. Jahrhundert eine Universalisierung erfahren. Alles 
misst sich am Vorbild der geregelten, gesicherten Erwerbsarbeit, die in den alten Industrieländern 
stark ausgeweitet und zum Inbegriff des „Normalarbeitsverhältnisses“ wurde. Frauen forderten die 
gleichberechtigte Teilhabe, Entwicklungsländer strebten sie im Rahmen nachholender Industrialisie-
rung an. Trotz der Ausweitung kommodifizierter Arbeit hat eine Verallgemeinerung nicht stattgefun-
den. Im Zuge der Kommodifizierung entstanden immer wieder neue unterbezahlte Arbeitsverhältnis-
se, und die unbezahlte Arbeit verschob sich vom materiellen in den immateriellen Bereich. In Ent-
wicklungsländern blieb die mit der Ausweitung von Lohnarbeit verbundene Hoffnung auf soziale Ab-
sicherung unerfüllt. Schließlich hat der Strukturbruch der 1970er Jahre, der die Verlagerung der in-
dustriellen Massenproduktion aus den alten Industrieländern in Newly Industrializing Countries (NIC) 
im globalen Süden, aber auch in Osteuropa ausgelöst hat, die seit Ende des 19. Jahrhunderts er-
kämpften, unterdessen für selbstverständlich gehaltenen Rechte und Sicherheiten der west- und 
osteuropäischen ArbeiterInnenklasse in Frage gestellt. Die neoliberale Deregulierung und Flexibilisie-
rung im Zuge der Neuordnung der globalen Güterketten führte zu einer Angleichung nach unten, die 
massive Verunsicherung auslöste. 


Die neue globalisierte Arbeitswelt hat mit dem alten „Normalarbeitsverhältnis“ nichts mehr zu 
tun. Um die Veränderungen verstehen zu können, macht es keinen Sinn, den erwerbsorientierten, 
eurozentrischen, männlich-proletarischen Arbeitsbegriff aufrechtzuerhalten. Wie – mit Ausnahme 
der europäischen Wohlfahrtsstaaten im Zeitraum zwischen den 1880er und den 1980er Jahren – 
weltweit üblich, koexistieren heute überall, innerhalb und zwischen den Staaten, bezahlte und unbe-
zahlte, regulierte und ungeregelte, freie und unfreie, formelle und informelle Arbeitsverhältnisse. Es 
lässt sich in der langfristigen Entwicklung keine Tendenz zu zunehmender Formalisierung und sozialer 
Absicherung ausmachen. Vielmehr zeichnet sich die Arbeitswelt durch die Gleichzeitigkeit höchst 
unterschiedlicher Arbeitsverhältnisse aus, die über persönliche und familiäre Kombinationen, Güter- 
und Migrationsketten kombiniert und so dem Werttransfer unterzogen werden, der an den high 
ends, den Zentralen der globalen Güterketten angeeignet wird. Un- und unterbezahlte, ungesicherte, 
prekäre Arbeit sind, anders als bürgerliche und marxistische Ökonomen im 19. und 20. Jahrhundert 
aufgrund von Entwicklungstendenzen in den westlichen Zentren vermuteten, keine Relikte aus vor-
kapitalistischen Zeiten, die mit zunehmender Kommodifizierung und Kapitalisierung verschwinden 
würden, sondern Bestandteile des globalen Kapitalismus. Sie werden im zyklischen Verlauf sowie in 
den regionalen und überregionalen Zusammensetzungen unterschiedlich miteinander kombiniert 
und ermöglichen so Kapitalakkumulation. 


 
Das Buch will Grundlagen für das Verständnis und die Debatte von Arbeit im globalen Kapitalismus 
zur Verfügung stellen. Der Rückblick in die Herausbildung und Veränderung von Arbeitsbegriffen und 
Arbeitsverhältnissen in der Geschichte erweist sich dabei als unerlässlich. Dabei werden kommodifi-
zierte, reziproke, tributäre Arbeit sowie Arbeit für die Gemeinschaft gleichermaßen im Blick behal-
ten. Ein systematischer Teil bietet Konzepte, Begriffe, Arbeitsdiskurse, sprachliche Entwicklungen 
sowie Vorschläge für neue Analysekategorien, die der Vielfalt, Kombination und Aneignung unter-
schiedlicher Arbeitsverhältnisse gerecht werden. In einem zweiten Teil werden sechs Zeitschnitte 
(1250, 1500, 1700, 1800, 1900, 2010) herausgegriffen: Ausgehend von Zentraleuropa wird die über 
Handel, Güterketten und Migration vermittelte Kombination von Arbeitsverhältnissen auf örtlicher, 
überregionaler und großräumiger Ebene exemplarisch aufgezeigt.  
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Das Jahr 1250 steht für die Verdichtung des Austauschs von Gütern des täglichen Bedarfs im Zu-
sammenhang mit der Herausbildung eines eurasischen Weltsystems. Die Impulse aus Asien begüns-
tigten in Europa Urbanisierung und die Herausbildung des spezialisierten Handwerks und der Zünfte. 
Im städtischen Handwerk begann sich ein werkzeug- und qualitätsorientierter Arbeitsbegriff zu ent-
wickeln, der sich von der mühevollen Arbeit im Haus und in der Landwirtschaft abhob. 


Das Jahr 1500 steht für das westeuropäische Ausgreifen auf amerikanische Plantagen und Berg-
werke. Die Arbeit, die Indigene und Sklaven zur Erwirtschaftung von Rohstoffen verausgabten, floss 
in das westeuropäische Gewerbe ein, das sich auf Fertigwaren konzentrierte. Auch innerhalb von 
Europa begann sich eine Arbeitsteilung zwischen westlichen Gewerberegionen und osteuropäischen 
Agrarregionen herauszubilden, die Waldprodukte, Marinebedarfsgüter und Nahrungsmittel zuliefer-
ten. Im globalen Kontext waren die Kompetenzzentren der gewerblichen Produktion jedoch in West-, 
Süd- und Ostasien angesiedelt: europäische Handelskompagnien und ihre Regierungen setzten alles 
daran, am innerasiatischen Handel mit Spezereien und gewerblichen Artikeln zu partizipieren. Sie 
verwendeten dafür Silber, das ihnen aus der Plünderung der amerikanischen Minen zur Verfügung 
stand. 


Um 1700 trat in der gewerblichen Produktion neben die häusliche Selbstversorgung der Dörfer 
und die städtischen Zunfthandwerker das von Händlern betriebene Verlagswesen: Diese Händler 
beschränkten sich nicht auf den Handel mit Gewerbewaren, die vor Ort gefertigt wurden, sondern sie 
verbanden die ländlichen Produzenten durch ihre Aufträge in einer von ihnen kontrollierten Arbeits-
teilung und eröffneten damit Güterketten klein- und großräumiger Reichweite. Die asiatische Hand-
werkskunst stand nach wie vor an der Weltspitze, indische Baumwolltextilien gelangten über die 
britische East India Company auf europäische, afrikanische und amerikanische Märkte. Afrikanische 
Sklavenhändler nahmen indische Textilien in Zahlung, amerikanische Plantagensklaven trugen Klei-
dung aus indischen Baumwollstoffen. Die diversen, lokal bestehenden Arbeitsverhältnisse wurden 
einer ungleichen internationalen, unter westeuropäischer Ägide stehenden Arbeitsteilung einver-
leibt. 


Um 1800 verschob sich mit der industriellen Revolution die Kontrolle über die globalen Güterket-
ten in jene westeuropäischen Regionen, die die gewerbliche Produktion in Fabriken mit mechani-
schem Antrieb zentralisierten. Mit der Mechanisierung verlagerte sich die Lohnarbeit von Haus und 
Werkstatt in die Fabrik: Dies trug zu einer gänzlich neuen Erfahrung von Arbeit bei. Auf Arbeiterseite 
bedeutete Fabrikarbeit, auf ein Lohneinkommen angewiesen zu sein, ihre Anstrengungen kon-
zentrierten sich nach einer Phase der kruden Ausbeutung darauf, Löhne und Arbeitsbedingungen zu 
verbessern. Unternehmer betrachteten die Arbeitskraft als einen Kostenfaktor, der durch die Aneig-
nung der in der Lohnarbeit geschaffenen Werte Kapitalakkumulation ermöglichte. Die Arbeit, die im 
Haus verblieb und sowohl zum familiären Überleben als auch zur betrieblichen Wertschöpfung bei-
trug, wurde nicht als Arbeit wahrgenommen. Trotz der antagonistischen Positionen waren Lohnar-
beit und Kapital eng aneinander gebunden. 


Erst um 1900 trat die Verengung des Arbeitsbegriffs auf außerhäusliche Erwerbsarbeit ihren glo-
balen Siegeszug an. Indem der neue, auf moderne Lohnarbeit beschränkte Arbeitsbegriff weltweit 
Eingang in die Gesetzeswerke, die Planvorgaben der Regierungen und die Forderungslisten der Arbei-
terInnenbewegung fand, eroberte er sich einen den Diskurs des 20. Jahrhunderts bestimmenden 
Platz. Die Vielfalt der lebenserhaltenden, Einkommen schaffenden und Einkommen unterstützenden 
Tätigkeiten existierte weiterhin: der verengte Arbeitsbegriff übersah die darin angelegten Ausbeu-
tungsstrukturen. 


 
Als die Flexibilisierung der Arbeitsverhältnisse, mit der die Krise der industriellen Massenproduktion 
seit den 1980er Jahren in Angriff genommen wurde, das klassische „Normalarbeitsverhältnis“ auch in 
den entwickelten Industrieländern in den Hintergrund drängte, hat sich der Diskurs über Arbeit weit 
geöffnet. Eingespielte Muster, Bilder und Begriffe gelten nicht länger. Dies hilft den zunehmend glo-
bal agierenden Unternehmern, die arbeitsrechtlichen Standards und sozialpolitischen Sicherheiten – 
die mit Sozialdemokratie und Sozialpartnerschaft in Westeuropa, mit den kommunistischen Parteien 
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in Osteuropa etabliert wurden – wieder zurückzudrängen. Gewerkschaften und ArbeiterInnenpartei-
en sehen dem hilflos zu. Während der Zusammenbruch des realen Sozialismus, Öffnung und Reform 
in China die soziale Frage diskreditiert und tabuisiert haben, melden sich die weltweit Ausgebeuteten 
und Prekarisierten indes wieder zu Wort. Seit 2010 ist es angebracht, für die Debatten um die Zu-
kunft der Arbeit eine neue konzeptionelle Grundlage zu entwickeln. 
 
Zum Weiterlesen: Arbeit. Eine globalhistorische Perspektive. 13. - 21. Jahrhundert 
Promedia: Wien 2014. http://mediashop.at/buecher/arbeit/ 
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„Welches sind die Erscheinungsformen des Prinzips »Einfachheit« in den unterschiedlichen Diszipli-
nen“ lautet eine Frage von Herbert Hörz, Werner Krause und Erdmute Sommerfeld in ihrer Zwi-
schenbilanz des Arbeitskreises „Prinzip Einfachheit“, die nunmehr auch Vertreter der Pädagogik er-
reicht hat, wie die öffentliche Sitzung des Arbeitskreises am 27.10.2016 mit dem Vortrag von Franz 
Prüß belegt. Er gab einen Überblick über verschiedene Bemühungen um die Entwicklung relativ ein-
facher Modelle von Erziehungs- und Unterrichtsprozessen, die alle darauf gerichtet waren, diese 
komplexen und komplizierten Prozesse überschaubar und gestaltbar zu machen. Auch in der Päda-
gogik geht es um die Frage, wie „mit einem Minimum an Stoff, Energie und Information eine für die 
Funktionserfüllung des Systems optimale Strukturierung erreicht (wird)“ (vgl. Hörz, 2010, S. 34). In 
Ergänzung zu dem Vortrag von Prüß werden hier einige Informationen angeboten, die über die Ge-
schichte unseres Systemansatzes und weitere Probleme zur Nutzung des Prinzips Einfachheit in den 
Erziehungswissenschaften Auskunft und Anregung geben.  


In seinem Artikel zum „Stichwort: Allgemeine Pädagogik“ in der Zeitschrift für Erziehungswissen-
schaft konstatiert Peter Vogel „ein Unbehagen an der Allgemeinen Pädagogik“ (vgl. 1998, S. 158). 
Vogel erörtert die Gründe für dieses Unbehagen und stellt dabei in Übereinstimmung mit dem von 
ihm zitierten G. Macke fest, „dass mit dem Wandlungsprozess der Erziehungswissenschaft »eine Auf-
lösung der Allgemeinen Erziehungswissenschaft bzw. Abwanderung des Allgemeinen in die speziali-
sierten Teildisziplinen verbunden ist«“ (zitiert von Vogel, S. 160). Roland Bast spricht besorgt von 
„zerfasernder Selbstauflösung“ der Allgemeinen Pädagogik (vgl. Bast 2013, S. 1). In der Festschrift 
anlässlich des 80. Geburtstags von Dietrich Hofmann schreibt Neumann von einer „Unübersichtlich-
keit des postmodernen Denkens in der Disziplin […], in der aus seiner Sicht gemeinsame philosophi-
sche und praktische Überzeugungen immer mehr verloren gehen“ (Neumann et al. 2014, S. 70). Von 
einem „nachlässigen Eklektizismus“ spricht Hofmann laut Uhle (vgl. Neumann et al. 2014, S. 35) und 
davon, dass „eine unmittelbare Veränderung der Praxis durch die Theorie […] nicht mehr angestrebt 
(wird)“ (a. a. O., S. 189). Hofmann vermerkt in seinem Lebenslauf, „dass die Entwicklung der Wissen-
schaft nicht so gelaufen ist, wie sich einige, mit denen ich in den 1950er und 1960er Jahren zusam-
mengearbeitet habe, das dachten“ (Neumann et al., S. 197). Die kritischen und pessimistischen Re-
flexionen richten sich dabei besonders auf die Allgemeine Pädagogik und ihre Stellung im System der 
Erziehungswissenschaften.  


Diese Zustandsbeschreibung trifft auch gegenwärtig noch zu; wenn etwa die Frage gestellt wird, 
ob überhaupt etwas Allgemeines in der Erziehung als Gegenstand einer Allgemeinen Pädagogik fest-
gestellt werden könne oder dürfe, weil das Allgemeine den Einzelnen „zurichte“ (vgl. Bast 2013, S. 2). 
Dass ungeachtet dieser Bedenken pädagogische Teildisziplinen die von der Allgemeinen Pädagogik 
offenbar unzureichend bearbeiteten allgemeinen Grundlagenprobleme für ihre eigenen Belange 
selbst untersuchen, wie Vogel richtig feststellt, belegt jedoch die Notwendigkeit diesbezüglicher For-
schungen bzw. Veröffentlichungen. Auch aus dieser Sicht und Situation heraus ist der vorliegende 
Beitrag entstanden.  
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Die These von einer wertfreien Erziehungswissenschaft ist nicht haltbar, denn jeder Sprechende 
und Schreibende ist in gesellschaftliche Beziehungen eingebunden, die mit Bedürfnissen, Interessen 
und Machtausübung zusammenhängen. Diesen Beziehungen kann sich niemand entziehen (vgl. 
Bourdieu 1989, S. 42 ff.) und daher können auch Wissenschaftler – speziell Sozialwissenschaftler – 
ohne Wertbezogenheit nicht forschen und lehren; sie können und müssen aber ihre wertgebundenen 
Positionen kritisch reflektieren, um politisch-moralisch inakzeptable Sichtweisen zu vermeiden. Das 
gilt auch für erziehungswissenschaftliche Aktivitäten: sei es bei der Auswahl und Gewichtung empiri-
scher Tatsachen oder bei der Erörterung und Begründung pädagogisch relevanter Werte und Nor-
men. Aus diesen Gründen erfolgt hier keine Unterscheidung zwischen Erziehungswissenschaft im 
Sinne einer wertfreien deskriptiven Tatsachenforschung und Pädagogik im Sinne von Erziehungsleh-
re, die bestrebt ist, „menschliches Tun zu verbessern“ (vgl. Lochner 1947, S. 7). Das Wort Erzie-
hungswissenschaft ist im vorliegenden Text lediglich die Übersetzung des Wortes Pädagogik, das 
eine Wissenschaft bezeichnet, die sich schon seit langem nicht mehr nur mit der Erziehung von Kin-
dern und Jugendlichen befasst, sondern auf der Grundlage eines erweiterten Erziehungsbegriffs auch 
Erwachsenenbildung mit zum Gegenstand hat, was sich u. a. in dem inzwischen gebräuchlichen Be-
griff Erwachsenenpädagogik widerspiegelt.  


In dem Bestreben, eine Erziehungswissenschaft zu entwickeln, die alle Erscheinungsformen der 
Erziehung erfasst, hat mein Lehrer Herbert Schaller (1899–1966) zunächst versucht, einen allgemein-
gültigen und umfassenden Erziehungsbegriff zu definieren, indem er „Erziehung als bewusste und 
direkte Menschenformung“ bestimmte und damit von ähnlichen Prozessen abgrenzte (vgl. Schaller et 
al. 1963, S. 4). Natürlich rief diese Kurzfassung der Definition vielfach Widerspruch hervor, speziell 
auch wegen der Verwendung des Begriffs Menschenformung als genus proximum. Schaller orientier-
te sich bei seiner Wortwahl an Goethes „Prometheus“ und verwies darauf, dass der Formungsbegriff 
nicht im Sinne „mechanischer Einwirkung“ verstanden werden darf, sondern die dialektische Einheit 
von Umweltveränderung und Selbstveränderung des Menschen widerspiegelt. Mit der Definition 
wird Erziehung sowohl von bewussten, aber nicht direkten Formungsprozessen (z. B. dem Fernsehen) 
und von direkten (d. h. in unmittelbaren zwischenmenschlichen Beziehungen und persönlichen 
Kommunikationen erfolgenden), aber nicht absichtsvollen (ungewollten, unbewussten) Beeinflussun-
gen abgegrenzt. Schaller erwartete von seinen Mitarbeitern eine Weiterführung seines Ansatzes, die 
nach seinem Tode 1966 von Wolfram Knöchel (1926–2008), von mir und anderen vorgenommen 
worden ist. Um z.B. die leidige Diskussion um den Formungsbegriff zu vermeiden, präzisiere ich 
Schallers Definition wie folgt: Erziehung ist die bewusst geführte, in sozialen Interaktionen erfolgende 
nachhaltige Veränderung des Menschen durch Auseinandersetzung mit der Umwelt und sich selbst 
entsprechend den Erfordernissen gesellschaftlicher Reproduktions- und Entwicklungsprozesse sowie 
der Welt- und Wertvorstellungen der den Prozess initiierenden und kontrollierenden Kräfte.  


 


 


Abb. 1: Klassenlogisches Schema zum Erziehungsbegriff 
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Ein Vorzug dieser Definition besteht darin, dass die Begriffe Menschenformung oder Persönlichkeits-
entwicklung die „Auseinandersetzung des Menschen mit der Umwelt und sich selbst“ meinen und 
damit jenen Prozess kennzeichnen, aus dem heraus Erziehung sich entwickelt hat, was nach Tamás 
(vgl. 1964, S. 130) den Erfordernissen einer dialektischen Definition entspricht. Die Wahl der artspezi-
fischen Merkmale Bewusstheit und Direktheit ist mit Vereinfachungen verbunden, die bei vielen Be-
griffsdefinitionen eine Rolle spielen: 


a) Zunächst handelt es sich um Abstraktionen von fließenden Übergängen als Methode der 
Vereinfachung, denn der Mindestgrad an erzieherischer Bewusstheit in der Handlungsweise 
der beteiligten Personen, der vorhanden sein muss, damit von Erziehung gesprochen wer-
den kann, ist empirisch nicht bestimmbar, weil es dafür keine Maßeinheit und Messmetho-
de gibt. Dennoch ist in dem „heterogenen Kontinuum“ (vgl. Hassenstein 1954, S. 197–214) 
zwischen unbewussten Beeinflussungen bei zufälligen Begegnungen und zielgerichteten so-
wie inhaltlich und methodisch bewussten Kommunikationen ein Punkt anzunehmen, bei 
dem die Absicht zur Beeinflussung und ihre bewusste Realisierung im persönlichen Kontakt 
einen solchen Grad erreicht haben, dass von Erziehung gesprochen werden kann. Ähnlich 
verhält es sich mit dem zweiten artspezifischen Merkmal, der „Direktheit“ im Sinne von 
„unmittelbaren zwischenmenschlichen Beziehungen“; auch hier kann kein „Intensitätsgrad“ 
oder „Grad des Vertrauens“ angegeben werden, da es keine Maßeinheiten gibt. Aber es ist 
unbestritten, dass gute Beziehungen wichtig für erfolgreiches Erziehen sind, denn wieder-
holt abreißende Kontakte beeinträchtigen die Kommunikation, und Misstrauen erzeugt Ab-
wehrhaltungen. 


b) Im Ergebnis handelt es sich um idealisierende Abstraktionen, denn erzieherische Bewusst-
heit ist niemals total, weil kein Erzieher alle Voraussetzungen und Bedingungen seines Han-
delns kennt und trotz angestrengter Analysen und Reflexionen auch nicht erkennen kann. 
Außerdem sind im Prozessverlauf stets menschenformende Einflüsse mit im Spiel, die das 
angestrebte Erziehungsresultat positiv oder negativ beeinflussen, und schließlich unterlie-
gen Qualität und Intensität der zwischenmenschlichen Beziehungen vielfältigen Schwankun-
gen. 


c) Die Auseinandersetzung mit sich selbst erfasst auch die jeweils mehr oder weniger intensive 
Selbsterziehung und die Umerziehung des Individuums, denn erzieherische Aktivitäten „sto-
ßen nicht auf eine tabula rasa“; immer werden schon vorhandene schädliche Bestrebungen, 
falsche Vorstellungen, Denkfehler, schlechte Gewohnheiten usw. mit beseitigt bzw. über-
wunden und möglichst zielgemäße Persönlichkeitsqualitäten und Verhaltensweisen entwi-
ckelt.  


Schaller hatte sich bei der Erarbeitung seiner Dissertation zu Erziehungsauffassungen von Hegel, 
Schopenhauer und Nietzsche intensiv mit den Systemvorstellungen Hegels auseinandergesetzt und 
ihren wissenschaftlichen Wert erkannt; daher beschäftigte er sich bis zu seinem Tode mit Hegels 
Schriften und dem Problem der Entwicklung eines dialektisch-materialistischen Systems pädagogi-
scher Erkenntnisse, zumal er sich durch intensive Marxstudien das methodische Instrumentarium 
dazu erarbeitet hatte. In Analogie zu Marxschen Darstellungen wesentlicher ökonomischer System-
zusammenhänge im „Kapital“ und in den „Grundrissen zur Kritik der politischen Ökonomie“ skizierte 
er einen Systemansatz. Dabei ließ er sich methodisch leiten von der Marxschen Betrachtungsweise 
und Feststellung: „Die einfachen Momente des Arbeitsprozesses sind die zweckmäßige Tätigkeit oder 
die Arbeit selbst, ihr Gegenstand und ihr Mittel“ (vgl. MEW 23, S. 193).  


Analog zu dieser Darstellung betrachtete Schaller die Struktur der Erziehung und fand jene „einfa-
chen Momente“ jeglicher Erziehung, die sich bereits im historischen Erkenntnisprozess in Gestalt 
dünner Abstrakta (vgl. MEW 42, S. 35) herausgeschält hatten. Das sind zunächst die personellen oder 
aktiven Elemente Erzieher und Zögling (die zugleich das erzieherische Verhältnis bilden) und sodann 
die sachlichen Elemente Ziel, Inhalt, Methode, Organisation und Resultat. Um „dünne Abstrakta“ 
handelt es sich, weil bspw. die Kategorie „Zögling“ aus der Komplexität menschlicher Funktionen 
durch isolierende Abstraktion nur das Subjekt des Aneignungsprozesses erfasst und heraushebt. Das 
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ist wegen der Erziehbarkeit und Erziehungsbedürftigkeit des Menschen im Interesse des gesellschaft-
lichen Reproduktionsprozesses notwendig. Bildsamkeit für sich betrachtet, schließt auch Manipulier-
barkeit und Indoktrinierbarkeit ein, d. h., alle diese Momente und Begriffe müssen in ihrem jeweili-
gen Systemzusammenhang betrachtet werden.  


Die Kategorie „Erzieher“ als „dünnes Abstraktum“ meint im vorliegenden Zusammenhang ein ak-
tives Element im System, das dank seiner – zumindest partiellen – Kompetenzüberlegenheit wirkt, 
wobei Kompetenz die Befähigung und Befugnis zum erzieherischen Handeln umfasst, die nicht an die 
Zugehörigkeit zur jeweils älteren Generation gebunden ist. Die Kompetenzüberlegenheit als We-
sensmerkmal des Erziehers begründet den gesellschaftlichen Charakter des erzieherischen Verhält-
nisses. Dieses hat im natürlichen Generationenverhältnis seine Wurzeln, weil früher die Angehörigen 
der jeweils älteren Generation in der Regel über jenen Fundus an Erfahrungen, Wissen, Können, 
Wertvorstellungen, Normen usw. verfügten, der für den Fortbestand der Sippe, des Stammes oder 
des Volkes erforderlich war und daher weitergegeben wurde. Aber ihrem Wesen nach sind Generati-
onsverhältnisse natürliche Verhältnisse und damit lediglich Grundlage gesellschaftlicher. Unter den 
gegenwärtigen Lebensbedingungen resultiert pädagogisch bedeutsame Kompetenzüberlegenheit 
nicht primär aus der Generationszugehörigkeit, sondern aus der veränderten Dynamik gesellschaftli-
cher Entwicklungsprozesse, so dass bspw. jugendliche studierte Erwachsenenbildner ältere Volks-
hochschulhörer unterrichten. Es gibt sogar Ziel bezogen kompetentere Enkel, die ihrem Großvater 
Lernhilfen bezüglich Medienkompetenz geben, was die Frage aufwirft, ob nunmehr Lernhilfen den 
Gegenstand der Pädagogik ausmachen? Tatsächlich konstatiert z. B. Giesecke einen Paradigmen-
wechsel „von Erziehung zur Lernhilfe“ (vgl. 1992, S. 67). Es ist aber zu beachten, dass Lernhilfen schon 
immer Mittel und Bestandteil von Erziehung waren und allein oder „für sich“ betrachtet nur einen 
fragmentarischen Gegenstand der Pädagogik ergeben würden. Außerdem können sich die Lernhilfen 
des Enkels in den Selbstbildungsprozess des Großvaters einordnen (weil dieser seine Medienkompe-
tenz erhöhen möchte), und damit wird wieder ein relativ vollständiger pädagogischer Systemzusam-
menhang erkennbar. 


Schaller verdeutlichte durch ein skizzenhaftes Strukturmodell (Abb. 2) einige wesentliche Zusam-
menhänge zwischen den einfachen Momenten der Erziehung, die als innere oder immanente Fakto-
ren den Prozess determinieren, was erkennen lässt, wie bedeutsam „dünne Abstraktionen“ für die 
Konstruktion einfacher Modelle und wissenschaftlicher Systeme sind. Außerdem distanzierte er sich 
bewusst von reduktionistischen Modellen wie etwa den didaktischen und pädagogischen Dreiecken 
(mit den Eckpunkten „Lehrer – Stoff – Schüler“ bzw. „Zögling – Aufgabe – Erzieher“), die seit der ers-
ten Hälfte des 20. Jahrhunderts in verschiedenen Varianten in Pädagogiklehrbüchern zu finden sind.  


Schallers „Tafelbild“ provozierte die Frage, was denn nun eigentlich neu an diesem Systemansatz 
ist? Tatsächlich sind die o.g. Strukturelemente seit langem bekannt, wenn auch zum Teil unter ver-
schiedenen Bezeichnungen. So wird z. B. statt vom Inhalt oft vom Unterrichtsstoff oder vom Aneig-
nungsgegenstand gesprochen, obgleich die Identifizierung nicht gerechtfertigt ist, wie sich noch zei-
gen wird. Entscheidend in Schallers Ansatz ist, dass er die immanenten Momente als Systemzusam-
menhang begriff, der zugleich durch jene Faktoren determiniert wird, die man gewinnt, wenn man 
die Systemgrenze überschreitet (transgredi = überschreiten). Seine Systemauffassung begründete er 
damit, dass Erziehung nicht aus sich selbst heraus erklärt werden kann, sondern dass sie in Wechsel-
wirkung mit ihren „äußeren Determinanten“ betrachtet werden muss. Diese fasste er bewusst weit, 
indem er nicht nur die gesellschaftlichen Determinanten, sondern auch die natürlichen in die Be-
trachtung mit einbezog. Damit wollte er der soziologistischen Tendenz in der damaligen Pädagogik 
begegnen, die die biotischen Grundlagen des Menschen und auch deren Wechselwirkungen mit der 
außermenschlichen Natur nicht hinreichend berücksichtigte (vgl. z. B. Neuner 1973, speziell S. 23 f.). 
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Abb.2: Strukturmodell der Erziehung nach Schaller 


Im Wechselwirkungsgeschehen zwischen dem System der immanenten Momente und den transgre-
dienten Grundlagen bewertete er die letzteren als „übergreifend“ (vgl. MEW 42, S. 34), ohne damit 
die aus dem Systemzusammenhang herrührende relative Eigengesetzlichkeit der Erziehung infrage zu 
stellen. Diese ist ja Grundlage für die aktiven Rückwirkungen der Erziehung bzw. ihrer Resultate auf 
Natur und Gesellschaft (Abb. 2: gestrichelter Pfeil). Aus der Erkenntnis von der übergreifenden Be-
deutung der transgredienten Grundlagen folgt für die konzeptionelle Planung der Erziehung: von 
humanen gesellschaftlichen Anforderungen ausgehen, auf den Lernenden eingehen und ihn dort 
abholen, wo er steht. Seine (oft durch Manipulationen entstandenen) individuellen Bedürfnisse und 
Interessen können nur als methodische Anknüpfungspunkte dienen, nicht aber als Begründungen für 
pädagogische Ziele. 


Betrachten wir im Sinne des 2+1-Prinzips von Hörz (vgl. 2010, S. 33 f.) als Erstes die Wechselwir-
kungen zwischen dem System der immanenten Momente und den transgredienten Grundlagen: Na-
türliche und gesellschaftliche Determinanten beeinflussen das reale System oder Teilsystem im Gan-
zen – und zwar in einem „übergreifenden“ oder gar „zerstörerischen“ Sinne: z. B. fällt bei hohen 
Sommertemperaturen der Unterricht (als Teilsystem) aus („hitzefrei“) oder es gerät das ganze Erzie-
hungssystem (Schulwesen, Berufsausbildung, Jugendhilfe usw.) bei Finanzknappheit in Schwierigkei-
ten, was nachteilige Rückwirkungen auslöst, etwa in Form von unzureichend qualifizierten Bewer-
bern für Lehrstellen oder Studienplätze, was schließlich zum Fachkräftemangel führt. Aber selbstver-
ständlich wirken natürliche und gesellschaftliche Determinanten auch über jedes einzelne immanente 
Moment auf den Prozessverlauf. Das betrifft die natürlichen Anlagen und Befindlichkeiten der am 
Prozess beteiligten Erzieher und Edukanden, z. B. ihr Anlagenpotential, ihr Gesundheitszustand, ihre 
Aktivitäten und Belastungen außerhalb pädagogischer Institutionen usw. Ebenso widerspiegeln sich 
natürliche und gesellschaftliche Determinanten in den Wegmomenten: im Biologieunterricht spielen 
bspw. die Jahreszeiten eine Rolle, wenn es um die Veranschaulichung biotischer Sachverhalte in der 
Natur geht, und im Chemie- und Physikunterricht entscheiden die technischen Ausstattungen der 
Unterrichtsräume über die Experimentiermöglichkeiten. 


Zwar konnte Schaller das von Herbert Hörz formulierte heuristische 2+1-Prinzip nicht kennen, 
aber er verfuhr in diesem Sinne. Er betrachtete nach den Erziehung-Umwelt-Beziehungen (= erste 
Integrationsebene) die System-Element-Beziehungen (= zweite Integrationsebene) und ergänzte die-
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ses Vorgehen (also +1) durch die Einbeziehung jener Erkenntnisse, die wir über die transgredienten 
Grundlagen haben und die sowohl die strukturellen und funktionalen Zusammenhänge im System als 
auch die strukturellen und funktionalen Beziehungen zwischen System und Umwelt betreffen. Ob 
wegen der Vielzahl der Theorien über die Bereiche der transgredienten Grundlagen auch von zwei 
Integrationsebenen mit mehreren Hintergrundtheorien, also einem 2+xHT-Prinzip, gesprochen wer-
den kann oder sollte, ist m. E. zu prüfen. In der Sozialpädagogik/Sozialarbeitswissenschaft ist bei ähn-
lichen Untersuchungen und Darstellungen von Bezugswissenschaften die Rede. 


Betrachten wir im Sinne des Hörzschen Prinzips die Funktion des Erziehungssystems im Hinblick 
auf die transgredienten Grundlagen, dann wird klar, dass Erziehung – historisch betrachtet – primär 
dem gesellschaftlichen Reproduktionsprozess und der Existenzsicherung der jeweiligen Gemeinschaft 
dient. Bereits in der Urgesellschaft – und keimhaft bei nichtmenschlichen Primaten (vgl. Schimpan-
senstudien bei van de Rijt-Plovij/Plovij 1978, S. 183f.) – sind Frühformen der Erziehung zu finden, weil 
davon Existenz und Entwicklung der Art abhängen. Da die Erziehung zunächst einmal individuelle 
Veränderungen von Menschen anstrebt und bewirkt, erfüllt sie auch die Funktion der Menschenbil-
dung. Allerdings ist zu berücksichtigen, dass Bildung in vielen gesellschaftlichen Zusammenhängen 
und Prozessen erfolgt, etwa durch religiöse Kulthandlungen, durch Reisen, durch den Besuch von 
Theateraufführungen und in neuerer Zeit vor allem durch Massenmedien. Wollte man also den Bil-
dungsbegriff zur tragenden Kategorie der Erziehungswissenschaften machen, würde das die Theorie-
entwicklung erschweren, weil dann mehrere qualitativ unterschiedliche Prozesse – unbewusste, 
spontane und indirekte bzw. medial vermittelte Einflussnahmen auf Menschen einerseits und Erzie-
hung im definierten Sinne andererseits – Gegenstand einer Wissenschaft wären. 


Unter diesem Aspekt sind m. E. auch die gegenwärtigen Bemühungen um die Konstituierung und 
Entwicklung der Bildungswissenschaften kritisch zu hinterfragen, zumal es sich hierbei um eine nicht 
unproblematische Übersetzung von „learningsciences“ handelt, die im Einzelnen und als Ensemble 
zweifellos sehr wichtig sind, aber wohl kaum zur Klärung des Bildungsbegriffs und des Gegenstandes 
der Pädagogik beitragen können. 


Mit der Bindung des Bildungsbegriffs an die Individualentwicklung des Menschen wird der grund-
legende Ansatz von Shaftesbury (1671–1713) aufgegriffen, mit dem „besonders im deutschen 
Sprachraum gegen Ende des 18. Jahrhunderts das Nachdenken über Bildung beginnt, denn er er-
kennt als Hauptaufgabe für die Vorbereitung einer glücklichen Menschheit die Ausformung des Indi-
viduums“ (vgl. Gamm 1979, S. 74). Diese Auffassung nähert sich dem humanistischen Bildungsbegriff, 
dem sich auch Marx verbunden fühlt, wenn er vom „total entwickelten Individuum“ (vgl. MEW 23, S. 
512) oder über „menschliche Kraftentwicklung“ spricht, „die sich als Selbstzweck gilt“ (vgl. MEW 25, 
S.828). Die Formulierung „allseitige Entwicklung“ des Menschen hat Schaller abgelehnt, weil er 
Wortbildungen mit „all“ bzw. entsprechende Begriffe wie z. B. auch allmächtig und allwissend als 
untauglich für die Sozialwissenschaften bewertete; Vielseitigkeit dagegen hielt er für rational und 
realistisch. 


Im Gegensatz zur Bildungsauffassung im Sinne von humaner Vervollkommnung der Persönlichkeit 
steht die Auffassung von Jansen, Peters, Schreiber, die in ihren Untersuchungen zur Resozialisierung 
weiblicher Häftlinge in Justizvollzugsanstalten auch jene Lernprozesse der Bildung zuordnen, die 
teilweise destruktiver Natur sind. Sie meinen damit Lernprozesse, die in asozialen Milieus ablaufen, 
aber nicht selten außer moralischer Deformation auch erstaunliche geistige und soziale Fähigkeiten 
hervorbringen (vgl. 2006, S. 127 f. u. S. 136). Jansen et al. schildern, wie geschickt hochgradig prob-
lembelastete Mädchen und Frauen agieren, um Gefahren und Konfliktsituationen rechtzeitig zu er-
kennen und sich gegen An- und Übergriffe zu wehren, wenn auch zum Teil mit unfairen Mitteln. Auch 
in diesen Prozessen sind kompetente, d. h. erfahrenere Frauen mit wirksam. 


Da komplizierte Konflikt- und Bedrückungssituationen allgemein verbreitet sind, folgt aus dem 
Begriffsgebrauch von Jansen et al., dass außer der Förderung von Selbstreflexion, Selbstbestimmung 
und Selbstvervollkommnung auch die Befähigung zur Selbstbehauptung als Bestandteil von Souverä-
nität zur Funktion von Bildung gehört, unabhängig davon, unter welchen Bedingungen sie erfolgt. Das 
bedeutet, dass durch die Einbindung jedes menschlichen Individuums in die unterschiedlichen An-
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strengungen zur Alltagsbewältigung und Selbstbehauptung „reine Menschenbildung“ eine idealisie-
rende Abstraktion darstellt. Bildung ist somit zwar nur funktional und noch nicht inhaltlich bestimmt, 
jedoch ist damit der Gebrauch eines vom Erziehungsbegriff unterscheidbaren Bildungsbegriffs be-
gründet, wenn auch die so bezeichneten Prozesse – psychologisch betrachtet – in Lernprozessen zu-
sammenfallen.  


Während die Erziehung primär auf die Bereitschaft und auf die Fähigkeiten zur Teilnahme am ge-
sellschaftlichen Reproduktions- und Entwicklungsprozess gerichtet ist, zielt Bildung vor allem auf die 
Entwicklung von Souveränität des Individuums im Sinne der Beherrschung seiner eigenen Angelegen-
heiten, und zwar im Bewusstsein seiner Grenzen und mit dem Bestreben zur Ausschöpfung seiner 
Möglichkeiten (vgl. aber auch Wessel 2005 u. Kirchhöfer 2012, S. 51–54). Bildungsprozesse und  
-bestrebungen resultieren nicht allein aus Anforderungen in Erziehungsprozessen, sondern werden 
auch durch Erfordernisse und Anregungen der Umwelt erzeugt.  


Prozesse der Persönlichkeitsbildung haben die Tendenz, sich aus organisierten Erziehungssyste-
men herauszulösen, vor allem durch individuelle Bestrebungen zur Selbstbildung. Aber diese funktio-
nieren auch nur auf der Grundlage einer entsprechenden Selbsterziehung; wer sich bspw. mit techni-
schen Hilfsmitteln eine Fremdsprache aneignen möchte, muss sich dazu immer wieder „aufraffen“. 
Der Erziehungsbegriff bleibt die zentrale Kategorie für die Erziehungswissenschaften. Den Gebrauch 
der Begriffe Bildung im engeren Sinne (≈ Könnens- oder Kompetenzentwicklung) und Erziehung im 
engeren Sinne (≈ moralische Erziehung) lehnte Schaller ab, weil er den ganzheitlichen Prozess im Au-
ge hatte, der auch den ganzen Menschen betrifft und dabei vielfältige Wirkungen hervorbringt. Er-
ziehung als ganzheitlicher Prozess schließt aber die Möglichkeit gezielten Trainings einzelner Fähig-
keiten und Verhaltensweisen mit ein. 


Da das Wort transgredient im Zusammenhang mit Diskussionen um die Entwicklung einer sozialis-
tischen Betriebs- bzw. Wirtschaftspädagogik im Jahre 1963 von der Abt. Wissenschaft beim ZK der 
SED zum Anlass genommen wurde, ein Parteiverfahren gegen Schaller anzustreben (Hauptvorwurf: 
„abstruse Hegelei“ – Einzelheiten dazu vgl. Naumann 2015, S. 76), haben wir in späteren Veröffentli-
chungen zumeist schlicht von natürlichen und gesellschaftlichen Grundlagen der Erziehung gespro-
chen, denn wir wollten die Weiterführung der Konzeption nicht an der Wortwahl scheitern lassen, 
zumal Schaller dieses ungewöhnliche Wort auch aus didaktischen Gründen gewählt hatte: er wollte 
damit seine Zuhörer zum Nachdenken veranlassen! 


Es ist im Sinne des Arbeitskreises „Prinzip Einfachheit“ nunmehr die Frage nach möglichen Wirk-
prinzipien für den Zusammenhang zwischen Erziehung und ihren transgredienten Grundlagen zu stel-
len. Schaller schrieb in dem Kapitel „Erzieherische Gesetze als Anleitung zum Handeln“ eines Lehr-
briefes: „Wenn wir z. B. den bekannten Marxschen Satz aus der Programmkritik von 1875 (vgl. MEW 
19, S. 21) umwandelnd sagen: Die Erziehung kann nie höher sein als die ökonomische Gestaltung und 
dadurch bedingte Kulturentwicklung der Gesellschaft, so ist das zunächst eine objektive Feststellung 
auf der Grundlage des historischen Materialismus nach Analyse der bisherigen Gesellschaft und 
Prognose für die künftige Gesellschaft (»kann«). Gleichzeitig leiten wir aber daraus ab, dass Erzie-
hung nicht allmächtig ist“ (vgl. Schaller et al. 1963, S. 204 f.).  


In vereinfachter Formulierung wurde diese Erkenntnis zur „dialektischen Einheit von Gesell-
schafts- und Erziehungssystem“ zusammengefasst, wobei – wie bereits erwähnt – die Gesellschaft 
von übergreifender Bedeutung ist. Nach meiner jetzigen Einsicht handelt es sich auch hier um ein 
Wirkprinzip in den Zusammenhängen von transgredienten Grundlagen und Erziehung. Denn unab-
hängig davon, wie Schulpolitiker und Parlamente meinen, das Schulwesen gestalten zu können, ist 
die dialektische Einheit von Gesellschaftssystem und Bildungssystem objektiv wirksam. Das Prinzip 
beeinflusst nicht nur durch das Wissen um gesellschaftliche Erfordernisse die Entscheidungen staatli-
cher Gremien, sondern wirkt auf vielfältige Weise in den Zusammenhängen zwischen Gesellschaft 
und Erziehung: So widerspiegeln sich bspw. der gnadenlose Konkurrenzkampf in der Wirtschaft, die 
respektlosen Auseinandersetzungen in der Politik, die Aggressionen religiöser Fanatiker, die brutalen 
Horrorfilme im  Fernsehen und in Kinos in der seit  Jahren beklagten physischen und psychischen  
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Gewalt an den Schulen (vgl. z.B. SPIEGEL ONLINE vom 14.11.2016: 
http://www.spiegel.de/lebenundlernen/schule/gewalt-in-der-schule-wenn-schueler-lehrer-
angreifen-a-1121150.html; Zugriff: 15.11.2016). 


Dass und wie sich gesellschaftliche Verhältnisse auf Schulverhältnisse auswirken, konnte unmit-
telbar nach der Wende noch am Beispiel der Schulverhältnisse in Ost und West empirisch ermittelt 
werden, d. h.: es wurde in Thüringen und Sachsen ein geringeres „Gewaltausmaß“ an Schulen festge-
stellt als in Hessen und Baden-Württemberg. Allerdings zeigte sich auch bald eine zunehmend nega-
tive Entwicklung bezüglich des sozialen Verhaltens von Schülern in den neuen Bundesländern wenige 
Jahre nach dem Beitritt der DDR zur Bundesrepublik (vgl. Melzer 2000, S. 90). 


Wegen der Eigengesetzlichkeit des Systems der immanenten Momente kann durch pädagogische 
Prävention „gegengesteuert“ werden. Wenn aber Rücksichtslosigkeit, Gewaltbereitschaft, Verrohung 
und Aggressivität zu den Wesensmerkmalen der „ökonomischen Gestaltung und dadurch bedingten 
Kulturentwicklung“ einer Gesellschaft gehören, dann wird das auch weiterhin die Erziehung erschwe-
ren und speziell jene Lehrer in Schwierigkeiten bringen, denen es nicht gelingt, eine durch hohe 
Kompetenz und persönliche Ausstrahlung gestützte Autorität aufzubauen. 


Wenden wir uns nun der zweiten Integrationsebene im Sinne des Hörzschen Prinzips zu: dem Sys-
tem der immanenten Momente. In der weiteren Arbeit an dem Schallerschen Systemansatz zeigte 
sich, dass es notwendig ist, die immanenten Momente selbst exakter zu bestimmen. In der Vorberei-
tung zum Institutsseminar für den 2. Dezember 1966, an der Schaller noch teilgenommen hatte (er 
verstarb am 15.11.1966), gerieten wir (Knöchel, ich und weitere Mitarbeiter) in Widerspruch zu sei-
ner Auffassung vom Inhalt der Erziehung, indem wir zwischen realem Stoff oder sog. Bildungsgut (= 
potentieller Inhalt) und Abbildungen davon, die der Zögling im Aneignungsprozess gewinnt (= wirk-
samer Inhalt), unterscheiden wollten. Wir konnten uns mit Schaller nicht mehr einigen.  


Inzwischen lässt sich die Notwendigkeit einer solchen Unterscheidung nicht nur auf der Basis ky-
bernetischer bzw. informationstheoretischer Betrachtungen der Erziehung begründen (wie Knöchel 
es tat), sondern auch durch praktische Erfahrung. Wolfgang Schumann berichtete1993 über einen 
Schüler der 6. Jahrgangsstufe, der bei der Behandlung von Amphibien im Biologieunterricht deutlich 
eine Phobie gegenüber einem lebendigen Frosch zeigte, denn er wandte sich furchtsam ab, als der 
Lehrer im Unterricht den Frosch von einigen Schülern anfassen ließ. Einige Zeit danach kam der Leh-
rer mit der Mutter des Schülers ins Gespräch, die ihm berichtete: Während früher ihr Sohn sich schon 
beim Anblick von Fröschen entsetzt abgewendet hatte, zeigt er jetzt großes Interesse für diese Tiere. 
Er hat sich Bücher über Amphibien besorgt und sogar ein Terrarium gebaut, um darin Frösche zu 
halten und beobachten zu können. Schumann schreibt zu diesem Vorgang: „Was war geschehen? Die 
Beschäftigung mit dem Inhalt hatte dazu beigetragen, dass der Schüler seine Abneigung und Angst im 
Umgang mit diesen Tieren überwunden hatte. Diese Wirkung stellte sich unbeabsichtigt, eher zufäl-
lig, ungeplant ein. Man wußte weder um die Ängste des Schülers, noch hätte man zuvor die ‚thera-
peutische‘ Wirkung des Inhalts für ihn vermutet“ (vgl. Schumann 1993, S. 304).  


Wenn Schumann hier von Inhalt spricht, wird er dem realen Zusammenhang nicht ganz gerecht, 
weil er Aneignungsgegenstand, Bildungsgut oder potentiellen Inhalt mit dem wirksamen Inhalt 
gleichsetzt. In Wirklichkeit verhielt es sich so, dass der Schüler im Unterricht mit dem Frosch als Un-
terrichtsgegenstand konfrontiert worden war. Was er davon zunächst wahrnahm und an Vorstellun-
gen bzw. Gefühlen entwickelte, war für ihn Unterrichtsinhalt, dessen Eigenheit also nicht nur vom 
realen Frosch, sondern auch von den inneren Voraussetzungen des Schülers abhing. Zu diesen gehör-
ten im geschilderten Fall die bisher erworbenen Vorstellungen – verbunden mit Gefühlen des Ekels 
und der Abneigung. Sie flossen gewissermaßen mit ein in den wirksamen Unterrichtsinhalt, den der 
Schüler zunächst erlebte und verarbeiten musste. Während ein Unterrichtsgegenstand neutral oder 
objektiv vorhanden ist, wird der wirksame Inhalt mit bestimmt von jenen subjektiven Voraussetzun-
gen, mit denen Lernende den Unterrichtsgegenständen begegnen.  


Offensichtlich war es dem Biologielehrer durch die Art seiner Unterrichtsgestaltung gelungen, den 
für alle Schüler gleichermaßen existierenden Aneignungsgegenstand Frosch auch für den ängstlichen 
Schüler in einen letztendlich akzeptierten und zu verarbeitenden Inhalt umzuwandeln, was er zu 
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Recht als therapeutischen Effekt deutete, als die Mutter ihm darüber berichtete. Auch wenn allen 
Schülern im Unterricht gleiches Bildungsgut frontal angeboten wird, ist der tatsächlich wirksame 
Unterrichtsinhalt individuell verschieden, und zwar in Abhängigkeit von emotionalen und rationalen 
Voraussetzungen jedes Lernenden, die allerdings auch veränderbar sind, wie das Beispiel, das Schu-
mann in seiner Dissertation erörtert, erkennen lässt. 


Auf der Grundlage von Knöchels kybernetischen und informationstheoretischen Analysen des Er-
ziehungsprozesses (vgl. 1967 und 1968) und der oben skizzierten empirischen Untersuchung schlage 
ich folgende Definition vor: Der Inhalt im Erziehungsprozess ist ein zielgemäß ausgewählter Komplex 
mehr oder weniger adäquater Abbildungen der Realität und ideeller Konstrukte, die vom Zögling an-
geeignet und zum Resultat verarbeitet werden. Das bedeutet: auch die pädagogische Kategorie In-
halt ist insofern eine „dünne Abstraktion“, als sie aus der konkreten Vielfalt von Merkmalen potenti-
eller Inhalte von Erziehungsprozessen nur das Merkmal der erziehungswirksamen Abbildungen der 
Realität, die konstruktiv verknüpft werden, erfasst.  


Der Inhaltsbegriff ist jedoch nicht der einzige in dem vorgestellten Systemansatz, der – wohl auch 
weiterhin – einer Präzisierung bedarf. Auch Schallers Methodenauffassung erfordert noch Bearbei-
tungen. In dem bereits erwähnten Lehrbrief wird Methode in der Erziehung zunächst nur allgemein 
charakterisiert als „Art und Weise, wie eine Tätigkeit ausgeführt wird“ (vgl. a.a.O., S. 169). An dieser 
Bestimmung ist noch nichts spezifisch Pädagogisches erkennbar. Auch mein Definitionsvorschlag wird 
wohl noch nicht befriedigen, obgleich zumindest Bezüge zu anderen immanenten Momenten der 
Erziehung mit erfasst werden; er lautet: „Die Methode im Erziehungsprozess ist die Art und Weise der 
gemeinsamen Tätigkeit von Erziehern und Zöglingen, durch die Inhalte ausgewählt und strukturiert, 
übermittelt und angeeignet sowie Resultate kontrolliert und nachgewiesen, bewertet und ausgewer-
tet werden“ (vgl. Naumann 2011, S. 33).  


Diese Definition lässt erkennen, dass die Methode das „bewegende Moment“ im Prozessgesche-
hen ist, das von den personellen Momenten im Erziehungsprozess in Gang gesetzt wird. Das erinnert 
an Hegels These: „…die Methode ist das Bewußtsein über die Form der inneren Selbstbewegung ihres 
Inhalts“ (vgl. Hegel, 1979, S. 32; Hervorhebungen durch W.N.). Materialistisch gewendet heißt das: 
die Methode ist die reale Bewegungsform des Inhalts und nicht nur das Bewusstsein darüber, was 
sich sowohl in wissenschaftlichen Erkenntnisprozessen als auch in pädagogisch geführten Aneig-
nungsprozessen in entsprechenden geistigen und/oder manuellen Operationsfolgen äußert. In Lern-
prozessen zur Gewinnung von Erkenntnissen werden ähnlich wie in der Forschung geeignete geistige 
Operationen realisiert. Im Falle des Erwerbs von Fähigkeiten und Fertigkeiten kommen physische 
Handlungen bzw. Operationsfolgen hinzu. 


Die Hegelsche Auffassung von Methode als „Bewusstsein über die Form der inneren Selbstbewe-
gung ihres Inhalts“ erinnert an eine Diskussion in den 70er Jahren des vorigen Jahrhunderts. Damals 
haben Philosophen und Pädagogen in der DDR Methoden allgemein für die wissenschaftliche Arbeit 
und speziell für den Unterricht als „gedankliche Gebilde“ bestimmt (z.B. Günter Kröber, Rainer Bell-
mann, Hubert Laitko sowie Elisabeth Fuhrmann und Helmut Weck). Bellmann und Laitko schreiben: 
„Die konkrete Handlung selbst Methode zu nennen, ist auf jeden Fall unangebracht, denn dadurch 
[…] verlöre (die Methode) ihre wesentliche Eigenschaft, für ganze Klassen von Handlungen gültig, 
also von Fall zu Fall übertragbar zu sein […] Wir halten es für angemessener, die operative Struktur 
einer Klasse von Handlungen als das objektive Korrelat einer Methode, nicht aber als Methode selbst 
anzusehen, auf diese Weise bleibt die in der Umgangssprache gebräuchliche Formulierung »Anwen-
dung einer Methode« sinnvoll“ (vgl. Autorenkollektiv 1972, S. 439). 


In einem kritischen Artikel dazu habe ich in der „Zeitschrift für Philosophie“ (Nr.4/1974) dazu be-
merkt, dass hier versucht wird, eine wissenschaftliche Streitfrage als eine Angelegenheit des „Für-
angemessen-Haltens“ zu behandeln. Ich verwies darauf, dass von einer „Anwendung einer Methode“ 
auch dann gesprochen werden kann, wenn jemand ein reales methodisches Vorgehen als Muster für 
vergleichbare Aufgaben übernimmt, also anwendet. Außerdem kann die Eigenschaft der Methode – 
für ganze Klassen von Handlungen gültig zu sein – auch Methodenvorschriften, z. B. Regeln und Prin-
zipien zugeordnet werden. Schließlich hatte ich darauf hingewiesen, dass es nicht darum geht „»gan-
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ze konkrete Handlungen« als Methode zu bezeichnen“ (vgl. a.a.O., S. 456), sondern dass sich der 
Methodenbegriff auf die Komponenten oder Elemente von Handlungen, d. h. auf Operationen und 
deren Verknüpfungen in Operationsfolgen bezieht. Übrigens schon nach Kant (1724–1804) „bedarf 
[…] Wissenschaft aber einer Methode, d.i. eines Verfahrens nach Prinzipien der Vernunft, wodurch 
das Mannigfaltige einer Erkenntnis allein ein System werden kann“ (vgl. 1978, S. 179). Auch die Ope-
rationsfolgen im pädagogischen Handeln bilden Verfahren, für deren Gestaltung Prinzipien – und 
zwar nicht nur der Vernunft, sondern auch der Pädagogik – gelten.  


In der pädagogischen Literatur der Bundesrepublik sind noch mehr und unterschiedlichere Auffas-
sungen zu Erziehungs- und Unterrichtsmethoden zu finden als die oben erörterten in der DDR. Der 
„Göttinger Katalog“ von Karl-Heinz Flechsig (1932–2010) vermittelt einen Eindruck von dieser Mei-
nungsvielfalt, die zugleich Ausdruck für die unzureichend entwickelte Fachsprache der Erziehungs-
wissenschaft ist. Es fällt nämlich auf, dass recht verschiedene Wörter verwendet werden, um Metho-
disches in der Pädagogik zu benennen, z. B. Prinzipien, Lernorte, Phasen, Rollen der Lerner, Rollen 
der Lernhelfer, Programme und sodann unter dem Aspekt der Lehr-Lern-Formen: Fallmethode, Fern-
unterricht, Individualisierter Programmierter Unterricht, Lernkabinett, Lernnetzwerk, Lernprojekt; 
Disputation, Famulatur u.v.m. (vgl. https://de.wikipedia.org/wiki/G%C3%B6ttinger_Katalog. letzter 
Zugriff: 15.03.2017). Hier wird ein Mangel erkennbar, der nicht selten bei Erziehungswissenschaftlern 
auftritt, nämlich die unzureichende Unterscheidung zwischen Methode und Organisation in der Er-
ziehung. 


Schaller verstand unter Organisation die räumliche und zeitliche Anordnung von Sachen und Per-
sonen und nannte dann Bildungseinrichtungen und Beziehungen zwischen Schulen und Betrieben als 
Beispiele dazu. Eine Schwäche dieser Position bestand darin, dass nicht zwischen institutioneller und 
instrumenteller Organisation unterschieden wurde, was für Prozessverläufe höchst wichtig ist. Wäh-
rend die institutionelle Organisation die relativ stabilen räumlichen, zeitlichen, technischen und per-
sonellen Bedingungen für den Prozess meint, handelt es sich bei der instrumentellen Organisation um 
flexible Möglichkeiten und Maßnahmen von Erziehern und Edukanden, um den Prozessverlauf zu 
gestalten. Ich habe sie auch als Organisationsweise bezeichnet, um diese Art der Organisation der 
Erziehung von relativ stabilen Organisationsformen (Schulsysteme, Bildungseinrichtungen) abzugren-
zen.  


Demnach ist z.B. eine schulische Arbeitsgemeinschaft mit freiwilligen Teilnehmern zu unterschei-
den vom obligatorischen Unterricht, d.h., es handelt sich um zwei unterschiedliche Organisations-
formen der Lehr und Lernprozesse. Dagegen ist die Organisation von Gruppenarbeit – egal ob im 
obligatorischen Unterricht oder in einer Arbeitsgemeinschaft – eine flexibel zu nutzende Möglichkeit, 
differenzierte Lernprozesse zu organisieren, also keine Methode, sondern eine Organisationsweise. 
Wie dann in der Gruppe methodisch gelernt wird, hängt wesentlich vom Inhalt ab, der angeeignet 
werden soll, wobei die Voraussetzungen der Lernenden zu berücksichtigen sind. Natürlich lässt sich 
auch die Methode im oben definierten Sinne unter vielen Aspekten betrachten, aber das würde den 
Rahmen des Artikels sprengen. 


Im Zusammenhang mit den Wegmomenten (Inhalt, Methode und Organisation) wurde in Schal-
lers Institutsseminaren für Mitarbeiter die Frage erörtert, ob denn nicht auch Mittel der Erziehung zu 
den immanenten Momenten der Erziehung gehören. In Übereinstimmung mit Schaller haben wir 
eine solche Zuordnung abgelehnt, weil die Kategorie Mittel bereits eine Bündelung mehrerer imma-
nenter Momente widerspiegelt, d. h., das Mittel ist kein einfaches Moment des Erziehungs- bzw. 
Unterrichtsprozesses, da es mehrere immanente Momente in komplizierter Verknüpfung repräsen-
tiert. Wird bspw. ein Computer als Mittel genutzt, dann wird damit nicht nur potentieller Inhalt, son-
dern auch eine mit dem Gerät und dem Programm verknüpfte Vorgehensweise – also Metho-
denkombination – angeboten, deren Realisierung wesentlich über den Erfolg des Aneignungsprozes-
ses entscheidet. Makarenko (1888–1939) hat auch die „kollektive Einwirkung“ als Mittel zur Erzie-
hung des Einzelnen betrachtet (vgl. Werke Bd. 5, 1969, S.121) und erfolgreich genutzt, was ebenfalls 
auf eine Bündelung von immanenten Momenten hinausläuft (weil sie ja mit erzieherischen Kräften, 
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Inhalten, Methoden und Organisation verbunden ist), was bedeutet, dass der Mittelbegriff komplexe 
pädagogische Systemteilzusammenhänge widerspiegelt. 


In Anlehnung an den Baumeister-Biene-Vergleich von Marx (vgl. MEW 23, S. 193) definierte Schal-
ler das Erziehungsziel als ideell vorweggenommenes Resultat. (vgl. Schaller et al. 1963, S. 137). Diese 
Definition gilt aber nur im System der immanenten Momente. Betrachtet man nämlich im Sinne des 
2+1-Prinzips die Rückwirkung der Erziehung auf Natur und Gesellschaft, so handelt es sich um den 
Zweck der Erziehung, der aus ihrer gesellschaftlichen Funktion entspringt. Den höchsten pädagogi-
schen Zweck formulierte Schaller in seiner Definition: „Erziehung ist bewusste direkte Menschenfor-
mung zwecks optimaler Gestaltung von Natur und Gesellschaft“ (Vorlesung v. 24.09.1953). Als höchs-
tes Ziel betrachtete er die Fähigkeit zur Selbsterziehung. Die Unterscheidung zwischen Ziel und Resul-
tat einerseits sowie Zweck und Ergebnis andererseits ist in der Pädagogik nicht üblich, aber notwen-
dig: Während das Resultat der Erziehung sich als realisiertes Ziel in erreichten Persönlichkeitsqualitä-
ten äußert, ist das Ergebnis der Erziehung ihr realisierter Zweck, der in sozialen Verhaltensweisen des 
Edukanden und in seinen zumeist auch messbaren Leistungen („Umweltveränderungen“) sichtbar 
wird. Erzieher sollten zwischen Resultat und Ergebnis der Erziehung differenzieren, denn ob sich im 
sichtbaren Ergebnis das reale Erziehungsresultat oder eine geheuchelte Verhaltensweise bzw. eine 
auf betrügerischer Grundlage vorgetäuschte Leistung widerspiegelt, ist ja wichtig.  


Um nun die Frage nach den Wirkprinzipien in der Erziehung beantworten zu können, müssen wir 
uns den Relationen zwischen ihren einfachen Momenten (also Elementen) zuwenden. Da Erziehung 
durch ein Verhältnis konstituiert wird, prüfen wir zunächst das Erzieher-Zöglings-Verhältnis im Hin-
blick auf ein Wirkprinzip. Dieses finden wir im Autoritätsprinzip, denn ohne eine sinnvolle Reaktion 
des Edukanden auf Anforderungen des Erziehers entsteht kein erzieherisches Verhältnis, findet auch 
keine Erziehung statt, d.h., eine wie auch immer geartete Unterordnung des Edukanden unter den 
Willen des Erziehers ist eine wesentliche und notwendige Bedingung für Erziehung. Dabei bedeutet 
Unterordnung nicht Unterwerfung bzw. Repression, sondern eine Prozess fördernde Reaktion des 
Edukanden auf die Anforderungen des Erziehers, die durchaus auch kritisch sein kann. 


Autorität als Verhältnis der Über- und Unterordnung ist zugleich auch ein Wechselwirkungsver-
hältnis, in dem sich beide Seiten (Pole) wechselseitig bedingen, einander ausschließen, im Wider-
spruch zueinander stehen und eben dadurch aufeinander einwirken und verändern. Dabei dominiert 
immer eine Seite; ist es der Erzieher (was praktisch auch ein kompetenter Schüler sein kann), dann 
funktioniert das Autoritätsprinzip systemgerecht, ist es der Edukand, besteht im hohen Maße die 
Gefahr des Scheiterns von Erziehungsmaßnahmen oder des erzieherischen Verhältnisses insgesamt. 
Das Autoritätsprinzip als Wirkprinzip besagt: das Resultat der Erziehung hängt wesentlich ab von den 
Prozess fördernden Reaktionen des Edukanden und der damit verbundenen Unterordnung unter ei-
nen kompetenten Erzieher. 


Wenn die in der Definition genannten Wesensmerkmale der Erziehung gegeben sind, existieren 
auch die spezifischen Wirkungsbedingungen erster Ordnung (vgl. Hörz 1972, S. 131 ff.), die das Wir-
ken von pädagogischen Gesetzen ermöglichen. In Abhängigkeit von den gesellschaftlichen Bedingun-
gen erscheint das Verhältnis von Über- und Unterordnung zunächst als juristisch begründete institu-
tionelle Autorität oder Amtsautorität, die wegen ihrer ökonomischen und juristischen Grundlagen 
letztendlich auch „übergreifend“ ist. 


Auf diesem Hintergrund wirkt auch die Persönlichkeitsautorität jedes Erziehers. In erziehungspsy-
chologischen Untersuchungen haben Tausch/Tausch 1970, Kessel/ Hentschel 1988 u.a. spezifische 
Wirkungsbedingungen zweiter Ordnung ermittelt, auch wenn sie diesen Terminus nicht verwenden. 
Die Psychologen weisen mit ihren Untersuchungen zu Erziehungs- bzw. Führungsstilen nach, welche 
personalen Beziehungen bestimmte Wirkungsweisen des Autoritätsprinzips bedingen. Die weitere 
Differenzierung der Wirkungsbedingungen ist schwierig, weil in den Erziehungswissenschaften noch 
keine Methode bekannt ist, um entsprechend der Vorstellung von Hörz (vgl. Hörz 1971, S.131 ff. und 
Hörz/ Wessel 1983, S. 108 ff.) zwischen Wirkungsbedingen zweiter bis n-ter Ordnung zu unterschei-
den. Einen Einblick in verschiedene Wirkungsbedingungen vermittelt die nachfolgende Übersicht: 
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Abb. 3: Spezifische Bedingungen und Determinanten des Autoritätsprinzips 


 
Die von mir hier vorgenommene Einstufung der „allgemeinen Anforderungen“ als spezifische Wir-
kungsbedingungen zweiter Ordnung (siehe Hervorhebung in der Übersicht) erfolgt auf der Grundlage 
allgemeiner Erfahrungen und empirischer Untersuchungen, in denen festgestellt wurde, dass die 
Qualifikation der Erzieher und die dadurch bedingte Unterrichtsqualität größeren Einfluss auf die 
Qualität von Lernprozessen der Schüler haben als die jeweiligen „Schulformen“, in denen der Unter-
richt stattfindet. Das zeigte sich sogar noch 2012 bei einem Leistungsvergleich zwischen 15-jährigen 
Schülerinnen und Schülern in West- und Ostdeutschland in der Mathematik und in den Naturwissen-
schaften, in denen die ostdeutschen bessere Kompetenzen nachgewiesen haben als die westdeut-
schen (vgl. IQB-Ländervergleich 2012; Berlin 2013, S. 404–409). Diese Untersuchungsergebnisse sind 
bedeutsam, weil sie Schülerleistungen aus verschiedenen deutschen Schulformen und Ländern erfas-
sen. 


In Interpretationen und Erklärungsversuchen zu diesem für die bundesdeutsche Öffentlichkeit er-
staunlichen Befund wird auf die Betonung des mathematisch-naturwissenschaftlichen und polytech-
nischen Unterrichts in der DDR verwiesen, aber der funktionierte ja nur dank der dafür ausgebildeten 
Lehrer! Und eben auf die Bedeutung der Lehrerbildung für das Niveau der ostdeutschen Schüler ver-
weist Martin Spiewak mit den Worten: „Bislang bestimmen noch weitgehend von der DDR-Pädagogik 
geprägte Lehrer das Unterrichtsgeschehen“ (vgl. Spiewak, Martin: Mit dem Osten ist zu rechnen. In: 
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Die Zeit. Nr. 43 vom 17.10.2013, S. 71). Dabei ist nicht nur die übungsintensive fachdidaktische Aus-
bildung an den Lehrerbildungsstätten der DDR zu sehen, sondern auch das schon im Schulgesetz von 
1946 geforderte Bemühen der Lehrer um die Förderung von Kindern aus bildungsfernen Elternhäu-
sern („Förderung von Arbeiter- und Bauernkindern“!), wie die Präsidentin des Wissenschaftszent-
rums für Sozialforschung in Berlin, Jutta Almendinger, festgestellt hat: 


„… gerade bei den Naturwissenschaften sehen wir, dass ostdeutsche Länder viel niedrigere Unter-
schiede haben zwischen Schülerinnen und Schülern aus herkunftsstarken, also gutsituierten Eltern-
häusern und eher ärmeren Elternhäusern. Während in anderen Bundesländern dieser Unterschied 
sehr hoch ist“ (vgl. http://www. deutschlandfunk.de/weniger-herkunftsbedingte-unterschiede-bei-
schuelern-im.694. de. html?dram:article_id=264969; Zugriff: 03.02.2014). 


Für eine weitere Differenzierung der Wirkungsbedingungen des Autoritätsprinzips fehlen Krite-
rien, doch dass die Bedingungen der jeweiligen Erziehungsbereiche die Über- und Unterordnungsbe-
ziehungen modifizieren, ist teilweise aus der Übersicht ablesbar. Man betrachte nur die Ziele, Motive 
und dominierenden typischen Gefühle der Edukanden in den verschiedenen Bereichen: sie sind für 
die Bereitschaft zur Unterordnung und damit auch für die Wirksamkeit des Autoritätsprinzips be-
deutsam. 


Die Abbildung 3 lässt ferner erkennen, dass viele spezifische Wirkungsbedingungen gesetzmäßige 
Zusammenhänge andeuten; so erhöhen bspw. wirksame Motive die Anstrengungsbereitschaft der 
Lernenden, fördern gut durchdachte und intensive Übungen die Behaltenseffekte, steigern Erfolgser-
lebnisse den Lerneifer usw. Die Übersicht bündelt viele gesetzmäßige Zusammenhänge unter dem 
Aspekt des Autoritätsprinzips, was uns berechtigt, es als Wirkprinzip zu bezeichnen, das aus einer 
vereinfachten Betrachtung eines komplexen Systemzusammenhangs resultiert. Eine Auseinanderset-
zung mit den Auffassungen von „Antiautorianern“ (vgl. Engels MEW 18, S. 308) und eine Darstellung 
zur Problematik des Autoritätsprinzips unter den gegenwärtigen Bedingungen in der Erziehung bzw. 
Pädagogik habe ich in meiner „Sozialpädagogik“ im Abschnitt 5.3 vorgenommen. 


Es sei hier nur angemerkt, dass im Ergebnis der Diskussionen und Bemühungen um eine „antiau-
toritäre Erziehung“ seit der 68er-Bewegung in der Bundesrepublik sich viele Eltern um die Entwick-
lung partnerschaftlicher Beziehungen zu ihren Kindern bemühen. Auf dem Hintergrund dieser Ent-
wicklungstendenz untersuchten Michael Winterhoff und Carsten Tergast die Frage: „Warum unsere 
Kinder Tyrannen werden“ und stellen in ihrem Buch fest, dass es unter den von ihnen analysierten 
Bedingungen zu einer „Umkehrung der realen Machtverhältnisse“ kommt (vgl. Winterhoff 2009, S. 
118), was sich nachteilig auf den Prozessverlauf und seine Resultate auswirkt. Verhältnisse der Über- 
und Unterordnung sind also in Erziehungsprozessen im Interesse der Reproduktion und Existenzsiche-
rung der Gesellschaft notwendig. Die Frage ist nur, welchen Charakter sie tragen: sind sie streng-
autoritär oder verständnisvoll-konsequent? 


Betrachten wir die Relationen zwischen einzelnen Zöglingsgruppen und auch ihren jeweiligen 
Mitgliedern, so stoßen wir auf vielfältige gesetzmäßige Zusammenhänge, die von Soziologen unter 
dem Aspekt der Stabilität von Gruppen und von Psychologen unter dem Aspekt der Gruppendynamik 
untersucht worden sind und noch weiterhin erforscht werden. Der Soziologe Karl O. Hondrich hat 
folgende gruppenstabilitätsfördernde Prinzipien festgestellt: 


 das Prinzip der Reziprozität, d.h. des Gebens und Erwiderns in der Gemeinschaft, 
 das Prinzips der kollektiven Identität, d.h. des Teilhabens oder Dazugehörens und des Aus-


schließens oder Abgrenzens und  
 das Prinzip der ständigen Bewertung (vgl. Lau 2004, S. 30). 


Die Psychologen haben außer stabilisierenden Faktoren bzw. Bedingungen besonders die Dynamik 
von Gruppenentwicklungen untersucht. Dabei erkannten sie die Herausbildung und Wirksamkeit von 
Normen und Regeln des Zusammenlebens sowie deren Auswirkungen auf die individuelle Entwick-
lung der Gruppenmitglieder und auf deren Verhalten unter Gruppendruck oder gar Gruppenzwang. 
Walter Friedrich hat in Verallgemeinerung zahlreicher empirischer Befunde folgende komparative 
Gesetzesaussage formuliert: „Je stärker sich der Zögling mit einem Menschen oder einer Gruppe 
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gefühlsmäßig verbunden fühlt, desto größer ist deren verhaltensdeterminierender Einfluss“ (vgl. 
Friedrich 1966, S. 61).  


Es ist hier nicht möglich und wohl auch nicht erforderlich, die zahlreichen Veröffentlichungen zu 
gruppendynamischen Prozessen seit der Einführung dieses Begriffs durch Kurt Lewin (1896–1947) 
vorzustellen. Im Sinne des Prinzips Einfachheit halte ich es für vertretbar, von einem Wirkprinzip der 
dialektischen Einheit von Gruppensozialisation und Gruppendynamik zu sprechen, das besagt: Indivi-
duelle Entwicklungsprozesse des Menschen werden nachhaltig durch die Gruppen beeinflusst, in de-
nen er lebt; das aktuelle Verhalten einzelner Gruppenmitglieder wird zumeist – manchmal zur Über-
raschung von Außenstehenden – durch die aktuell wirksamen Gruppennormen der bevorzugten Kon-
taktgruppe determiniert. Auch diese Aussage abstrahiert von einem Geflecht gesetzmäßiger Zusam-
menhänge in der Gruppenstruktur und Gruppendynamik, das wiederum von natürlichen und gesell-
schaftlichen Umweltbedingungen abhängt, die von den zuständigen Bezugswissenschaften (Hinter-
grundtheorien) untersucht werden. 


Die spezifischen Wirkungsbedingungen erster Ordnung für dieses Prinzip sind dann gegeben, 
wenn mehrere Personen zwecks gemeinsamer Lebenstätigkeiten für längere Zeit zusammen leben 
(Familie) oder sich bewusst zusammenschließen (z.B. Freizeitgruppen). Welchen Charakter die Wir-
kungen tragen, die daraus erwachsen, hängt wesentlich von den Wirkungsbedingungen zweiter Ord-
nung ab, d. h. von den Führungskräften der Gruppe (der moralischen Qualität ihrer Ziele und Metho-
den), wobei das ein einzelner „Chef“ oder ein Gruppenkern sein kann. 


Verhaltensforscher bezeichnen die Anführer von Herden oder Rudeln als Alphatiere, weil sie für 
das Überleben und Verhalten der Tiergruppe sehr bedeutsam sind. Unabhängig davon, dass die auf 
Tiere bezogene Bezeichnung auch auf Menschengruppen – oft mit negativer Konnotation – übertra-
gen wird, erforschen Psychologen das Verhalten von Menschengruppen und ihrer Mitglieder, um 
Entwicklungsphasen der Gruppe sowie die jeweilige Position und die Rolle einzelner Gruppenmitglie-
der mit ihren gesetzmäßigen Wirkungen zu ermitteln (vgl. https://wb-web.de/wissen/inter-
aktion/gruppendynamik.html; Zugriff: 27.11.2016). 


Das Prinzip der Gruppensozialisation ist pädagogisch nutzbar, indem entsprechende personelle 
und sachliche Wirkungsbedingungen geschaffen werden, wozu bspw. die Pädagogik der Kollektiver-
ziehung von A.S. Makarenko Anregungen und Erfahrungen vermittelt. Seine Erkenntnisse konnten 
auch außerhalb der Sowjetunion bzw. des Ostblocks erfolgreich genutzt werden, wie Erfahrungsbe-
richte von Lauter (vgl. 1989) aus Ludwigshafen und Rasmussen (vgl. 1993) aus Bøgholt belegen. Prüß 
(2000) hat in Auswertung der Schriften Makarenkos und eigener empirischer Untersuchungen zur 
Schulsozialarbeit den Begriff der Entwicklungsgemeinschaften für die aktuelle Verständigung vorge-
schlagen und definiert, um eine begründete Abgrenzung von sozialistischen Kollektiven und vom 
vieldeutigen team vorzunehmen. Der Stellenwert von Gemeinschaftsarbeit erhöht sich übrigens in 
dem Maße, wie sie zur theoretischen und praktischen Bewältigung von Komplexitäten benötigt wird. 


Da es in der Erziehung wesentlich um Persönlichkeitsentwicklung geht und wir aus Erfahrung und 
zahlreichen psychologischen Untersuchungen wissen, dass sich die Menschen in der Tätigkeit, d.h. in 
der Auseinandersetzung mit der Umwelt und sich selbst verändern, kann diese Erkenntnis ebenfalls 
als ein Wirkprinzip der Erziehung angesehen werden. Die Erkenntnis von der Bedeutung des eigenen 
Tuns für die persönliche Entwicklung wurde in der marxistischen Psychologie mit dem Begriff „Tätig-
keitsprinzip“ erfasst, aber der Kern der Erkenntnis ist schon alt und wurde bemerkenswerter Weise 
als „Grundgesetz“ bezeichnet. So schreibt Karl Schmidt 1876: „Kraft lebt und stärkt sich durch Thätig-
keit: Thätigkeit ist das Grundgesetz aller Vervollkommnung. Nur wenn der menschliche Organismus 
thätig ist, entwickelt er sich, vervollkommnet er sich, lebt er naturgemäß“ (vgl. Schmidt 1876, S. 
1090). 


Es ist unter Sozialwissenschaftlern allgemein bekannt, dass sowjetische Psychologen sich große 
Verdienste um die Ausarbeitung des Tätigkeitsprinzips erworben haben. Seit den 1970er Jahren wur-
de dieses Prinzip auch von DDR-Psychologen bewusst genutzt. So finden wir bei Lompscher et. al. z. 
B. eine prägnante Darstellung zum Tätigkeitsprinzip (vgl. Lompscher 1987, S. 16-21), dem sich diffe-
renzierte empirische Untersuchungen zur Persönlichkeitsentwicklung in der Lerntätigkeit anschlie-
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ßen, d. h.: hier wird das Tätigkeitsprinzip nicht nur als Erkenntnisprinzip, sondern auch als Wirkprinzip 
betrachtet und hinsichtlich seiner Wirkungsweise in der Lerntätigkeit untersucht, auch wenn das 
Wort „Wirkprinzip“ noch nicht verwendet wird.  


Über die Geschichte der Ausarbeitung des Tätigkeitsprinzips durch sowjetische Wissenschaftler in-
formiert das von Georg Rückriem herausgegebene Buch mit Schriften von Erik G. Judin, der die „Spe-
zifik des methodologischen Wissens, die Rolle des systemtheoretischen Ansatzes und des Tätigkeits-
prinzips in der modernen Wissenschaft“ (vgl. Judin 2009, S. 61) erforscht hat. Im Vorwort des Buches 
verweist der Herausgeber auch auf die aktuelle Bedeutung und weltweite Anwendung des Tätig-
keitsprinzips; er belegt dies u. a. mit dem Internationalen Kongress von ISCAR in San Diego (2008). 


Durch die Nutzung des Tätigkeitsprinzips werden viele physiologische, psychologische, soziale, 
kulturelle usw. Prozesse mit ihren spezifischen Gesetzmäßigkeiten gebündelt, die Gegenstände ei-
genständiger Wissenschaften sind, welche im Sinne von Hörz mit ihrem Kern als Hintergrundtheorien 
gelten können. Die konkrete Wirkungsweise des Tätigkeitsprinzips wird ebenfalls durch Wirkungsbe-
dingungen verschiedener Ordnung determiniert, die möglichst so zu gestalten sind, dass sie eine 
humane Entwicklung des Tätigen fördern. In der Pädagogik, speziell in der Didaktik, gibt es das Tätig-
keitsprinzip als Gestaltungsprinzip seit dem 19. Jahrhundert in der Formulierung des Prinzips der 
Selbsttätigkeit der Lernenden, wie aus Schriften von Harnisch (1787–1864) Diesterweg (1790–1866) 
und anderen zu entnehmen ist. 


„Das Unterrichtsprinzip Selbsttätigkeit besagt, dass Schülern Gelegenheit gegeben werden soll, 
einen Sachverhalt mit Hilfe ihrer individuellen Lern- und Handlungsmöglichkeiten zu bearbeiten, da-
mit sie dabei ihre Selbstständigkeit, Selbstbestimmung und Selbstidentität entwickeln können“ (vgl. 
https://voetterle.de/wp-content/uploads/2008/08/zusammenfassung_u_prinzp.pdf; Zugriff: 
5.12.2016). Die Wirksamkeit des Prinzips der Selbsttätigkeit würde gewiss erhöht durch die Einbezie-
hung von produktiver Arbeit in das Spektrum der Tätigkeiten. Übrigens ließ schon Christian Gotthilf 
Salzmann (1744–1811) seine Zöglinge in Schnepfenthal vorm Frühstück im Gelände arbeiten oder 
„schanzen“, wie es dort damals hieß (vgl. Bolz 1984, S. 9). 


Die bisherigen Ausführungen beschränkten sich auf die Betrachtung von Relationen zwischen ei-
nigen Strukturelementen des Erziehungsprozesses: Für erzieherisches Handeln ist jedoch die Dynamik 
von Prozessverläufen mit ihren Gesetzmäßigkeiten und Prinzipien von Interesse, und es ist ein Ver-
dienst von Wolfram Knöchel, dass er aus Schallers Systemansatz zur Struktur der Erziehung eine be-
gründete pädagogische Modellvorstellung von der Dynamik des Prozessverlaufs entwickelt hat, und 
zwar mit Hilfe kybernetischer und informationstheoretischer Erkenntnisse und Betrachtungsweisen 
(vgl. Knöchel 1967 u. 1968). Es ist hier nicht möglich, Knöchels kybernetische, informationstheoreti-
sche und kommunikationstheoretische Ableitungen und Erörterungen nachzuvollziehen. Als wesent-
liches Ergebnis seiner Arbeiten sei hier nur sein als Blockschaltschema entwickeltes Funktionsmodell 
vom Erziehungsprozess vorgestellt, das ich bezüglich der Beschriftung etwas ergänzt habe: 
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Abb. 4: Funktionsmodell des Erziehungsprozesses nach Knöchel 


Aus dem Blockschaltschema ist zu entnehmen, dass gesellschaftliche Anforderungen in Verbindung 
mit dem jeweiligen Menschenbild die Ziele determinieren, die ihrerseits als Kriterien für die Auswahl 
von Erziehungsinhalten fungieren. Diese Funktionen werden sowohl in der vorbereitenden als auch 
in der prozessimmanenten Planung realisiert. In der Durchführung werden die ausgewählten poten-
tiellen Inhalte mit bestimmten Methoden vom Erzieher übermittelt und vom Zögling so weit wie 
möglich als wirksame Inhalte angeeignet und zu Resultaten verarbeitet. Die Resultate werden im 
Prozessverlauf in der Regel mehr oder weniger kontinuierlich, spätestens aber beim relativen Ab-
schluss eines Prozesses durch Ziel-Resultat-Vergleiche bewertet, die dann Grundlage sind für Aus-
wertungen im Sinne von Schlussfolgerungen für die weitere Lehr- und Lerntätigkeit – wenn nötig, 
auch für das ganze System. Gründliche Auswertungen sind Ausdruck der Reflexivität erzieherischen 
Handelns und ermöglichen seine Bewusstheit. 


Das aus der Kybernetik bekannte Rückkopplungsprinzip wird also in spezifisch pädagogischer Wei-
se wirksam; das bedeutet: 


1. Streng genommen, erfolgen Vergleiche zwischen Zielvorstellungen des Erziehers und Resul-
tatabbildungen, die er durch seine Beobachtungen und Kontrollen der Zöglinge gewonnen 
hat. 


2. Leistungskontrollen vermitteln über die „festgestellten Ergebnisse“ nicht immer ein zuver-
lässiges Abbild der tatsächlich erzielten Resultate. Im Grunde genommen handelt es sich zu-
nächst auch gar nicht um einen Ziel-Resultat-Vergleich, sondern um einen Zweck-Ergebnis-
Vergleich, d. h., der Lehrer kann nach erfolgreicher Leistungskontrolle sagen, dass der Schü-
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ler mit seiner Leistung einen erwünschten gesellschaftlichen Zweck erfüllt hat und bei dau-
erhafter Aneignung der Kenntnisse und Fähigkeiten auch künftig erfüllen wird – allerdings: 


3. Die vorgenommenen Bewertungen des gezeigten sozialen Verhaltens und der Ergebnisse 
der Leistungskontrollen sind nur gültig, wenn das Verhalten nicht geheuchelt war und das 
Ergebnis ohne fremde Hilfe oder unerlaubte Hilfsmittel zustande gekommen ist. 


4. Gültige Bewertungen sind nicht nur für die Information der Gesellschaft bezüglich des Ent-
wicklungsstandes eines Lernenden wichtig, sondern auch für die weitere Prozessgestaltung 
selbst, d. h., der Ziel-Resultat-Vergleich in der Erziehung ist mit einer Resultatauswertung zu 
verbinden, in dem die „Schwachstellen“ beim Edukanden bzw. des Prozessverlaufs deutlich 
werden, was vom Erzieher beachtliche diagnostische Fähigkeiten und die Bereitschaft zur 
Selbstreflexion bzw. Selbstkritik verlangt. Auf der Grundlage der Resultatanalyse sollte an 
der Überwindung der Schwachstellen zielstrebig gearbeitet werden, indem der nachfolgen-
de Prozessverlauf entsprechend reguliert wird. 


5. Eine weitere Besonderheit der pädagogischen Rückkopplung besteht darin, dass auch der 
Edukand bewusst an den Auswertungen beteiligt wird, denn sie beeinflussen die Entwick-
lung seines Selbstbildes, und letztendlich entscheiden auch seine Anstrengungen (Methode 
und Organisation seiner Selbsttätigkeit) über die Qualität der Resultate. Das Resultat als 
zielgemäß veränderter Zögling ist allerdings auch eine idealisierende Abstraktion, da allge-
meine Ziele stets individuell und annähernd realisiert werden. 


6. In dem Schema werden natürliche und gesellschaftliche Einflüsse wegen ihrer Systemfremd-
heit als Störgrößen (St.) bezeichnet; sie haben auch Einfluss auf die eigengesetzliche Inhalts-
verarbeitung, wirken aber nicht in jedem Falle störend im Sinne von zielwidrig. 


7. Zwischen den transgredienten Grundlagen und dem System der immanenten Momente be-
stehen vielfältige Wechselwirkungen, d. h., das Erziehungssystem wird von seinen transgre-
dienten Grundlagen determiniert und wirkt durch seine Resultate verändernd auf Natur und 
Gesellschaft zurück. In der Realität sind – bezogen auf jeden Lebenslauf bzw. jeden längeren 
Erziehungsprozess – sehr viele Regelkreise miteinander „vermascht“ (vgl. Knöchel 1967, S. 
60–72) oder „verschränkt“ (vgl. Fleischer 2016, S. 221/222).  


In dem Blockschaltschema und in der Erläuterung dazu verweist Knöchel auf die unvermeidliche Ver-
knüpfung von Erziehungsprozessen unterschiedlicher Art mit gesellschaftlichen Einflüssen (St) (vgl. 
1967, S. 69/70). Dieser Sachverhalt lässt es nicht zu, das Funktionsmodell als Veranschaulichung einer 
linearen Wirkungskette zu deuten. Im Übrigen spielte bei Schaller und seinen Mitarbeitern das „Den-
ken in Wechselwirkungen“ grundsätzlich eine große Rolle. In einem Institutsseminar erörterte Knö-
chel u.a. auch die Frage, ob und wie man in der Pädagogik starke und schwache Wechselwirkungen 
unterscheiden könnte; leider sind mir seine Unterlagen dazu nicht mehr zugänglich. 


Abgesehen von solchen offenen Fragen, besteht der wissenschaftliche Wert des Funktionsmodells 
m. E. darin, dass Knöchel auf der Grundlage des strukturellen Systemansatzes von Schaller mit Hilfe 
kybernetischer und informationstheoretischer Erkenntnisse eine funktionale Betrachtung der Dyna-
mik des Erziehungsprozesses begründet hat. Es sei noch angemerkt, dass Knöchel mit seiner Disserta-
tion und Habilitationsschrift einen mutigen Vorstoß in „pädagogisches Neuland“ unternommen hat-
te, wofür ihm im Herbst 1969 in der SED-Grundorganisation der Pädagogen an der Universität Leipzig 
ein Parteiverfahren wegen „Entideologisierung der Pädagogik“ angedroht wurde, das er aber mit 
geschickten Argumenten abwehren konnte. 


Mit der Betrachtung der Erziehung unter kybernetischen, informationstheoretischen und kom-
munikationstheoretischen Aspekten konnte Knöchel nachweisen, dass in der Erziehung das Rück-
kopplungsprinzip in spezifischer Weise auftritt, daher können wir es auch als pädagogisches Wirk-
prinzip betrachten. Wenn es der Erzieher nicht bewusst oder nicht hinreichend beachtet, werden ihm 
bzw. der Gesellschaft die Folgen früher oder später bewusst, leider nicht selten durch unerwünschte 
Reaktionen der Edukanden, z. B. durch Schulverweigerungen bzw. Ausbildungs- und Studienabbrü-
che. 
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Unter dem Eindruck des Vorwurfs, eine „Entideologisierung der Pädagogik“ anzustreben, habe ich 
Knöchels Blockschaltschema in ein „unverdächtiges“ und differenzierteres allgemeines Funktionsmo-
dell der Erziehung übertragen (s. Anlage 1), das wir ohne Schwierigkeiten in der Lehre nutzen konn-
ten (vgl. Naumann 1980, S.147 u. 1986, S. 179; Liimets/ Naumann 1985, S. 76). Das Schema diente als 
Grundlage für Prozessbetrachtungen in der Allgemeinen Pädagogik und zugleich der Vorbereitung 
auf die Behandlung didaktischer Modelle in dem sich anschließenden Semester. Aus hochschuldidak-
tischen Gründen erstrebten wir eine möglichst systematische und stringente Darstellung pädagogi-
scher Sachverhalte. 


Die methodologische Bedeutung des Funktionsmodells auf der vorgestellten Abstraktionsstufe 
wird erkennbar, wenn wir uns dem Methodenproblem in der Pädagogik zuwenden. Ausgangsposition 
ist dabei die allgemein übliche Bestimmung von Methode als Art und Weise menschlicher Tätigkeit. 
Diese definitionsähnliche Bestimmung des Methodenbegriffs bietet einen Ansatzpunkt für eine 
zweckmäßige Unterscheidung von zwei Methodensystemen, die auch meinen Definitionsvorschlag 
zum Methodenbegriff (s. o.) ergänzt. Es gibt nämlich Methoden,  


 mit deren Hilfe die Art des Umgangs der Erzieher mit den Zöglingen und damit deren Sozial-
verhalten generell reguliert und entwickelt werden kann, und 


 solche, die einer zweckmäßigen Vorgehensweise beim Aneignungsprozess von Wissen und 
Können dienen. 


Um Ratschläge für Lehrer für seine Vorgehensweise im Unterricht bemühen sich Didaktiker seit 
Jahrhunderten. Während wir bei Wolfgang Ratke (1571–1635) und Jan Amos Komenský (1592–1670) 
Prinzipien und Regeln zur Prozessgestaltung in bestimmten Unterrichtsfächern (z. B. Muttersprache, 
Fremdsprachen, Religion) finden, begegnet uns bei Johann Friedrich Herbart (1776–1841) der Ver-
such, grundlegende und allgemeine Elemente jedes Unterrichtsprozessverlaufes und seiner Gestal-
tung zu erkennen, die er mit den Begriffen Klarheit, Assoziation, System und Methode zu erfassen 
suchte. Seine „Stufen des Unterrichts“ sollten als Orientierungsgrundlage für das Handeln der Leh-
renden und Lernenden dienen und sind unter dem Begriff der „Artikulation des Unterrichts“ (vgl. 
Herbart 1922, Band 1, S. 189) in die Schulpraxis und in die Geschichte der Pädagogik eingegangen.  


Diese Entwicklung verdeutlicht, dass im historischen Erkenntnisprozess immer „dünnere Abstrak-
ta“ gebildet wurden, die zugleich eine vereinfachte Sicht auf sehr unterschiedliche und komplexe 
Unterrichtsprozesse bieten. Damit wird deutlich, dass sich das Prinzip Einfachheit in der Pädagogik 
mittels isolierender und idealisierender Abstraktionen in einem langfristigen historischen Erkenntnis-
prozess durchsetzt. 


Der über Jahrzehnte dauernde Meinungsstreit um den Wert der sog. „Unterrichtsstufen“ Herbarts 
und seiner Anhänger bzw. Nachfolger kann hier nicht erörtert werden. Es sei nur darauf verwiesen, 
dass auch marxistische Pädagogen den formalen Charakter der Stufentheorien der Herbartianer und 
deren dogmatische Handhabung in der Praxis kritisiert haben (vgl. Autorenkollektiv 1967, S. 378). 
Zugleich würdigten führende Historiker der Pädagogik in der DDR aber auch, dass die Herbartianer 
„den Unterrichtsprozess sorgsam durchdacht und gegliedert haben“ (a.a.O.).  


Robert Alt reflektierte 1947 die reformpädagogischen Bestrebungen im ersten Drittel des 20. 
Jahrhunderts und bemerkte dazu: „Auf dem Gebiete der Erkenntnisgewinnung im Unterricht hat uns 
die Reformpädagogik der vergangenen Jahrzehnte viele wertvolle Anregungen geben können. Aber 
es ist bezeichnend, daß sie mit ihren Neuerungen zumeist bei dem Verfahren des Erwerbs neuer 
Einsichten stehenblieb. Das eigentliche Lernen, das Befestigen und die Anwendung der Erkenntnisse, 
wurde oft als notwendiges Übel empfunden und in alter Paukmanier durchgeführt. […] Wirkliches 
Lernen findet nur dort statt, wo die Inhalte, die in den Formulierungen sprachlich fixiert sind, durch 
stete Anwendung und Übung zur Grundlage fester Bereitschaften des Denkens und Handeln werden. 
[…] Das einmal vollzogene Urteil, die einmal vollzogene Wertung muß zu bleibendem Bestande wer-
den, muß in der habituellen Schicht des Denkens und Tuns verankert werden“ (vgl. Alt 1975, S. 
99/100). 


Als Didaktiker der Sowjetunion und der DDR in den 50er Jahren des vorigen Jahrhunderts Proble-
me des unterrichtlichen Erkenntnisprozesses diskutierten, formulierte Schaller für meine Staatsexa-
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mensarbeit das Thema: „Zur pädagogischen Bedeutung des von Lenin formulierten dialektischen 
Weges der Erkenntnis der objektiven Realität.“ Bei der Bearbeitung dieses Themas habe ich mich mit 
den Schriften Herbarts und der Herbartianer F. W. Dörpfeld (1824–1893) und T. Ziller (1817–1882) 
bezüglich ihrer Vorstellungen zur Artikulation des Unterrichts auseinandergesetzt. Angeregt durch 
den „Abriß der Allgemeinen Didaktik“ 1968, S. 211ff.) von Lothar Klingberg (1926–1999) et al. sowie 
Veröffentlichungen von Edgar Drefenstedt (1921–2009) und Gerhart Neuner (1929–2008), speziell 
durch Drefenstedts Darstellung der „didaktische(n) Funktionen in neuer Sicht“ (1969, S.105 ff.), habe 
ich mich nach meiner Berufung zum Ordinarius für Didaktik in Güstrow 1970 verstärkt mit dem Prob-
lem der didaktischen Gliederung von Unterrichtsprozessverläufen befasst, zumal das Forschungspro-
jekt „Wahlunterricht“ bzw. „Äußere Differenzierung“, das bei der Hochschule angelagert war, günsti-
ge Möglichkeiten für pädagogische Experimente einschloss. Arbeitsgemeinschaften nach Rahmen-
programmen und fakultative Kurse boten relativ großen Handlungsspielraum, weil keine „Lehrpläne 
erfüllt“ werden mussten. Wichtige Ergebnisse dieser Forschungen wurden 1982 und 1985 in der ge-
meinsam mit Heino Liimets (1928–1989) verfassten Didaktik mit veröffentlicht.  


Indem die o.g. DDR-Didaktiker den Funktionsbegriff verwendeten, bahnten sie eine Wende in der 
Analyse und Darstellung von Unterrichtsprozessen an. Wenn auch der Funktionsbegriff zumeist nur 
im Sinne von Aufgabe verstanden wurde, so bedeutete doch die Erkenntnis, dass Funktionen sich 
überlagern und parallel zueinander verlaufen können, einen beachtlichen Fortschritt (vgl. Klingberg 
et al. 1968, S. 213). Da immer wieder auch der Phasenbegriff zur Beschreibung von Stundenverläufen 
benutzt wurde, ist anzunehmen, dass die Autoren noch nicht zum Kern des Problems vorgedrungen 
waren; sie wollten mit ihrer neuen Bezeichnung von „Unterrichtsgliedern“ primär den Schematismus 
im „Gang des Unterrichts“ bekämpfen. 


Auf den theoretisch bedeutsamen Kern des Problems bin ich gestoßen durch die Ergebnisse ent-
wicklungspsychologischer Forschungen zum Säuglingsalter, in denen nämlich individuelle Verschie-
bungen für das Auftreten erwarteter Leistungen bei Säuglingen festgestellt wurde (vgl. Oerter/ Mon-
tada 1998, S. 188), aus denen die neuere Psychologie bezüglich der Phasenmodelle in der Entwick-
lungspsychologie folgerte: „Phasen- bzw. Stufeneinteilungen lassen das Entwicklungsgeschehen in-
nerhalb eines Abschnittes weitaus einheitlicher erscheinen, als es tatsächlich ist (die Regel scheint 
eher die Asynchronie individueller Verläufe zu sein)“ (vgl. Lexikon der Psychologie“, Band 3, S. 259).  


Das bedeutet: interindividuelle Unterschiede werden mit Phasenkonstrukten im Bereich psychi-
scher Entwicklungsprozesse – und gewiss auch in bewusst beeinflussten – unzureichend erfasst. Es 
fragt sich daher, ob der Inhalt des Begriffs Phase bei der Analyse des Lernfortschritts von Schüler-
gruppen geeignet und zweckmäßig ist. Zumindest ist zu beachten, dass es in menschlichen Lebens-
prozessen beträchtliche individuelle Entwicklungsunterschiede gibt, wenn man rein zeitlich ver-
gleichbare Abschnitte betrachtet. 


Wie kompliziert die bewusste Beeinflussung oder „Steuerung“ von psychischen Entwicklungspro-
zessen ist, zeigen ungewollte Nebenwirkungen und Misserfolge, die dann Korrekturbemühungen 
erfordern. Nicht selten treten erst zu einem späteren Zeitpunkt, der außerhalb der „geplanten Phase“ 
liegt, die ursprünglich angestrebten Effekte ein. Manches von dem, was der Lehrer allen Schülern bei 
der „Erarbeitung des neuen Stoffes“ erklärt hat, wird einzelnen erst bei der Beschäftigung mit den 
entsprechenden Hausaufgaben oder bei einer späteren Wiederholung klar. Sowohl bei fremdgesteu-
erten als auch bei selbstgesteuerten Prozessen gibt es also keine für alle Lernenden gleichermaßen 
gültige Phasenabgrenzungen wie etwa bei Bewegungen und Kreisläufen der unbelebten Materie (z. 
B. bei Gestirnen). Zwecks wissenschaftlicher Erfassung komplizierter Prozessverläufe ist es daher 
sinnvoll, andere Begriffe zu bilden und neue Bezeichnungen zu wählen. Aus diesem Grunde hatten 
wir uns entschlossen, nicht mehr von Phasen, sondern von Funktionen, Funktionseinheiten und 
Funktionskomplexen zu sprechen (vgl. Liimets/ Naumann 1985, S. 103/104). Dabei berücksichtigten 
wir folgende Bedeutungen des Funktionsbegriffs: 


 In Anlehnung an die Bedeutung des Wortes „Funktion“ in der Umgangssprache sind darunter 
eine Aufgabe und die zu ihrer Lösung erforderlichen Operationen der Funktionsträger (der Er-
zieher und Zöglinge) zu verstehen.  
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 In der Technik meint das Wort „Funktion“ zweckgebundene Verrichtungen und Wirkungen 
von Geräten.  


 In der Informationstheorie versteht man unter der Funktion eines Elementes die Art und 
Weise der Aufnahme, Verarbeitung und Abgabe von Informationen (vgl. Klaus 1967, S. 215). 
Da Erzieher und zu Erziehende zugleich Elemente in pädagogisch geprägten Informationspro-
zessen sind, ist klar, dass auch sie wechselseitig Informationen abgeben bzw. aufnehmen und 
verarbeiten.  


 „Im Anschluss an eine Festlegung, die Leonhard EULER (1707–1783) bereits im Jahre 1740 
gegeben hat, erklärt man oft eine Funktion als eine veränderliche Größe, die von einer ande-
ren veränderlichen Größe abhängt. Für manche Zwecke genügt eine solche Bestimmung des 
Funktionsbegriffs“ (vgl. Kleine Enzyklopädie – Mathematik 1968, S. 125). Nun sind natürlich 
Erzieher und zu Erziehende keine Größen im mathematischen Sinne, aber die Abhängigkeit 
von veränderlichen Elementen entsprechend einer Vorschrift der Zuordnung kann in den pä-
dagogischen Funktionsbegriff aufgenommen werden, da eine wirksame Autorität die Abhän-
gigkeit und Zuordnung veränderlicher Operationen gewährleistet. 


Zusammenfassend lässt sich der Begriff pädagogische Funktion wie folgt definieren: 
„Pädagogische Funktionen sind jene durch pädagogische Autorität maßgeblich bestimmten von-


einander abhängigen und miteinander in Wechselwirkung stehenden Operationsfolgen der Informa-
tionsabgabe, Informationsaufnahme und Informationsverarbeitung aller Beteiligten, die zielgemäße 
Beiträge zur Persönlichkeitsentwicklung der Zöglinge leisten“ (vgl. Naumann 2011, S. 313.). 


Ein Vorzug der funktionalen Betrachtungsweise besteht darin, dass mit einer möglichst aktiven 
Realisierung pädagogischer bzw. didaktischer Funktionen durch die Lernenden zugleich jene hand-
lungsgenetischen Prozesse ablaufen, durch die nach Untersuchungen von Joachim Lompscher (1932–
2005) und Horst Kühn „die Entstehung, Entwicklung und Veränderung von psychischen Qualitäten 
bzw. psychischen Komponenten der eigenständigen Handlungsregulation im Verlauf von umgrenzten 
Handlungen oder Handlungsfolgen“ bewirkt werden (vgl. Kühn 1984, S. 99). Auf der Grundlage der 
Theorie der Handlungsgenese als Hintergrundtheorie erhalten die didaktischen Funktionen eine spe-
zifische lerntheoretische Fundierung. 


Auf der Grundlage der strukturell-funktionalen Betrachtungsweise des Unterrichtsprozesses ha-
ben wir auch die Wesensmerkmale der didaktischen Funktionen genauer bestimmt (vgl. Liimets/ 
Naumann 1985, S. 85–89) und die bis dahin vorliegenden Funktionsmodelle weiterentwickelt (s. An-
lage 2). Diese Weiterentwicklung durch Einführung neuer didaktischer Funktionen (z. B. die „Siche-
rung normaler Unterrichtsbedingungen“, das „Informieren und Definieren“, das „Werten und Ver-
gewissern“) rief bei Didaktikern in der DDR Bedenken hervor. Ich konnte diese weitgehend mit dem 
Argument ausräumen, dass schon Herbart einige Operationen des Erkenntnisprozesses in seine Un-
terrichtsstufen integriert hatte (vgl. 1922, Band 1, S. 196–221). Da didaktische Disziplinen ihrem We-
sen nach Handlungswissenschaften sind, die transdisziplinären Charakter tragen (vgl. Mittelstraß 
1997, S. 77), ist die Integration epistemologischer Kategorien in die Didaktik ebenso gut möglich und 
berechtigt wie die von lernpsychologischen Begriffen.  


Den meisten Widerspruch riefen meine Vorschläge zur Verknüpfung von didaktischen Prinzipien 
mit didaktischen Funktionen und organisatorischen Realisierungsmöglichkeiten des Unterrichts her-
vor, da die Auffassung vorherrschte, dass die Allgemeingültigkeit jedes didaktischen Prinzips einer 
Zuordnung zu einer bestimmten Funktionseinheit widersprechen würde. Ich habe mit dem Hinweis 
auf die wechselseitige Durchdringung und situationsabhängige „Vertauschung“ der Funktionen zu 
erklären versucht, warum der Eindruck einer durchgängigen Gültigkeit jedes Prinzips im Prozessver-
lauf entsteht. Wenn also bspw. das Prinzip der Dauerhaftigkeit und Anwendbarkeit des Gelernten 
den Funktionen Zusammenfassen und Wiederholen, Systematisieren und Integrieren, Üben und An-
wenden zugeordnet wird, dann ist klar, dass diese Forderungen auch bei immanenten und bereitstel-
lenden Wiederholungen gelten. Das bedeutet: eine flexible ziel- und situationsgerechte Nutzung der 
Funktionen bedingt eine ebenso flexible ziel- und situationsgerechte Anwendung der mit ihnen ver-
bundenen Prinzipien.  
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Eine Besonderheit in der Pädagogik (aber möglicherweise auch anderer Handlungswissenschaf-
ten) besteht darin, dass es unterschiedliche Arten von Gestaltungsprinzipien gibt, und zwar nicht nur 
für die Planung (Konzipierung), Durchführung und Auswertung von Erziehungsprozessen, sondern 
auch für die organisatorische Gestaltung pädagogischer Institutionen. Das gilt nicht nur für staatliche 
Bildungseinrichtungen, sondern auch für andere Gemeinschaften, in denen erzogen wird, z. B. für 
Familien mit Kindern und Heranwachsenden; auch hier erweist sich ein strukturierter Tagesablauf 
mit klaren Pflichten und Rechten der Familienmitglieder als erzieherisch bedeutsam, wie empirische 
Untersuchungen in der Sozialpädagogik belegen (vgl. Oerter/ Montada 1998, S. 1029 und S. 1033 f.). 


Didaktische Modelle erfassen schwerpunktmäßig die Vorgehensweisen bei der Übermittlung und 
Aneignung zielgemäß ausgewählter Inhalte zwecks Entwicklung von Wissen und Können. Da die Ler-
nenden als „ganzheitliche Persönlichkeiten“ an Lernprozessen beteiligt sind, werden z. B. durch Mo-
tivierungen und Übungen immer auch Einstellungen und Verhaltensweisen beeinflusst. In der Erzie-
hungspraxis zeigt sich seit Langem, dass fachdidaktisch gestaltete Lernprozesse aber nicht ausrei-
chen, um Verhaltensstörungen bzw. deviantes Handeln zu verhindern oder zu überwinden. Aus die-
sem Grunde wurden therapeutische und sozialpädagogische Konzepte erarbeitet, die zwar auch die 
Aneignung von Wissen (insbesondere von moralischen Wertvorstellungen und juristischen Normen) 
einschließen, aber doch den Schwerpunkt auf die Aneignung akzeptabler sozialer Verhaltensweisen 
im Umgang mit Anderen legen. Diese Einsicht veranlasste mich, das sozialpädagogische Beratungs-
konzept von Hans Josef Tymister aufzugreifen, das ich bei einer Studienreise nach der Grenzöffnung 
in dessen offenen Familienberatungen mit Eltern und deren schwierigen Kindern vor jeweils mehr als 
100 Studierenden an der Hamburger Universität erlebt hatte und von dessen Wirksamkeit ich beein-
druckt war. 


Tymister nutzte Erkenntnisse aus den Schriften von Alfred Adler (1870–1937) und dessen Schüler 
Ferdinand Birnbaum (1892–1947). Birnbaums sozialpädagogisches Handlungskonzept ließ sich unge-
achtet seiner geisteswissenschaftlichen Fundierung auf bemerkenswert schlüssige Weise mit meinen 
Vorstellungen von der Struktur und Dynamik pädagogischer Prozesse verknüpfen. Birnbaum war 
Schuldirektor in einem sozialen Brennpunkt Wiens und hat in seiner Dissertation auf der Grundlage 
von Adlers Psychologie formuliert: „Unser Unternehmen ruht auf dem Prinzip der Funktion“ (vgl. 
1950, S. 15). Das von ihm im Ansatz erarbeitete Funktionsmodell sozialpädagogischer Prozesse habe 
ich weiterentwickelt (s. Anlage 3) und von mehreren Kursteilnehmern, die berufsbegleitend an der 
Sozialakademie in Güstrow einen Abschluss als „staatlich anerkannte Sozialarbeiter/Sozial-
pädagogen“ erworben haben, bei der Bewältigung von praktischen Problemfällen überprüfen lassen. 


Von den Funktionsmodellen beschreibt das didaktische die Vorgehensweise bei der Übermittlung 
und Aneignung von zielgemäßem Wissen und Können, das sozialpädagogische mit seinen Prinzipien 
die Gestaltung der Art des Umgangs miteinander, die auf Verhaltensänderungen zielt. Die Modelle 
tragen in besonderer Weise der Vorstellung von Methode als Art und Weise des Handelns Rechnung 
und sind damit zugleich geeignet für die Realisierung unterschiedlicher Ziele und die Aneignung ent-
sprechender Inhalte im jeweiligen Handlungsfeld. Das legt die Frage nahe, ob nicht die Inhalt-
Methode-Zöglings-Relation als Wirkprinzip zu betrachten ist, denn ohne inhaltsabhängige Methoden, 
die dem Entwicklungsstand des Edukanden entsprechen, kann kein wirksamer Inhalt erzeugt und 
zum Resultat verarbeitet werden. Diese Hypothese sollte unter systemischen Aspekten weiter ge-
prüft werden, wobei vor allem die Fachdidaktiker gefordert sind, denn in ihrem Arbeitsbereich liegen 
die Fragen wissenschaftlich begründeter Methodenwahl für die Inhaltsübermittlung und Inhaltsan-
eignung in ihren Fächern entsprechend einem Passungskonzept (vgl. Jungbauer). Dabei wäre zu prü-
fen, welche Zusammenhänge zu dem alten didaktischen Prinzip der Fasslichkeit und der „Zone der 
nächsten Entwicklung“ (vgl. Wygotsky 1987, S. 83) bestehen. 


Mit den vorgestellten Funktionsmodellen wird nicht der Anspruch erhoben, die Funktionsabläufe 
aller Unterrichts- und Erziehungsprozesse zu erfassen, denn außer der theoretisch-erkennenden und 
sozial-praktischen Aneignung der Wirklichkeit gibt es noch die praktisch-produktive und die künstle-
risch-ästhetische – auch mit jeweils spezifischen Funktionen und Prinzipien. Zur praktisch-
produktiven Aneignung hat Klaus Volland (1944–2012), einen pädagogischen Versuch in der Arbeits-
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gemeinschaft „Kraftfahrzeugtechnik“ durchgeführt. Im Ergebnis seiner Dissertationsschrift habe ich 
die Funktionseinheit „Erstvermittlung und Erarbeitung“ durch „Gestaltung“ ergänzt und differenziert 
erweitert mit den Funktionen „Konzipieren und Entwerfen“. Die Funktionseinheit „Festigung“ wurde 
ergänzt durch „Meisterung“ mit ihren Funktionen „Ausführen und Vervollkommnen“. Dazu wurde das 
Prinzip der Einheit von Imitation und Kreation im Gestaltungsprozess formuliert, das auf echte schöp-
ferische Leistungen zielt, denn Volland hatte u. a. mit seinen Schülern eine Hilfsvorrichtung zum exak-
ten Nachfüllen von Autobatterien mit destilliertem Wasser erfunden und konstruiert. Die Erkenntnis-
se Vollands wurden in das bis dahin vorliegende didaktische Funktionsmodell für den Unterricht in 
allgemeinbildenden Schulen eingeordnet, weil sich die Lernprozesse in der AG an allgemeinbildenden 
Schulen abspielten. Für die Berufsausbildung, die mit praktisch-produktiver Aneignung enger ver-
bunden ist, wird wohl ein anderes spezifisches Funktionsmodell notwendig und möglich sein.  


Geplant war weiterhin eine Versuchsreihe im künstlerisch-ästhetischen Bereich. Als Einstieg in die 
Problematik haben sich die Untersuchungen von Ulrich Seydel im wahlweise-obligatorischen Unter-
richt des Faches Musik der Abiturstufe erwiesen. Doch eine Weiterführung des Projekts war wegen 
der Abwicklung der Hochschule 1991 nicht mehr möglich. 


Ein weiteres pädagogisch bedeutsames Wirkprinzip auf der Grundlage der biopsychosozialen Ein-
heit des Menschen ist m. E. das Prinzip der Ganzheitlichkeit der Persönlichkeit. Es besagt, dass jede 
menschliche Tätigkeit den gesamten individuellen Organismus in irgendeiner Weise beansprucht und 
verändert, was jedoch die schwerpunkmäßige gezielte Übung und erfolgreiche Entwicklung einzelner 
Muskelpartien bzw. Hirnstrukturen nicht ausschließt. Vor allem ermöglicht das Prinzip – natürlich in 
Grenzen – auch die Kompensation von Defekten einzelner Organe, was speziell für die Sonderpäda-
gogik bedeutsam ist. 


Die genannten Wirkprinzipien können auch als Erkenntnisprinzipien genutzt werden: 
1. Da das Prinzip der dialektischen Einheit von Gesellschaftssystem und Erziehungssystem 


besagt, dass in diesem Wechselwirkungsverhältnis die Gesellschaft von übergreifender 
Bedeutung ist, begründet und erklärt es bspw. folgende Feststellung: „Gewalt in der 
Schule, die von den Medien gerne auf das Versagen der Lehrerschaft zurückgeführt wird, 
ist nach Meinung des Bildungsforschers Klaus Hurrelmann »Teil der sozialen Krankheit 
unserer Gesellschaft«. Hier kann Schule mit einer thematischen Sensibilisierung und 
nachhaltigen Präventionsarbeit ansetzen“ (vgl. https://www.dguv-lug.de/sekundarstufe-
i/sucht-und-gewaltpraevention/gewalt-in-der-schule/ Zugriff: 15.11.2016).  


2. Das Autoritätsprinzip wird als Erklärungsprinzip nicht selten fehlerhaft verwendet, indem 
das Leistungsversagen oder Fehlverhalten von Schülern kurzschlüssig auf das Versagen 
einzelner Erzieher zurückgeführt wird. Doch in Anbetracht des vorangestellten 1. Wirk-
prinzips muss Salzmanns Symbolum relativiert werden: „Von allen Fehlern und Untugen-
den seiner Zöglinge muß der Erzieher den Grund (zuerst und nicht nur! W. N.) in sich 
selbst suchen“ (vgl. Salzmann 1961, S. 249). 


3. Das Wirkprinzip der dialektischen Einheit von Gruppensozialisation und Gruppendynamik 
erklärt nicht nur die nachhaltigen Wirkungen der Familie auf die Wertvorstellungen und 
Verhaltensweisen der Kinder, sondern auch das gelegentlich recht überraschende Verhal-
ten mancher Jugendlicher, denen man gerade wegen ihrer Herkunft ein bestimmtes de-
viantes Handeln nicht zugetraut hätte. Insofern besteht im Denken und Handeln des Ju-
gendlichen ein belastender Normenkonflikt und die Frage ist, zu wessen Gunsten der Wi-
derspruch letztendlich gelöst werden kann. Aber dessen ungeachtet, ist das o.g. Wirk-
prinzip bei der Erklärung sozialpädagogischer Probleme unverzichtbar. 


4. Über die Bedeutung des Tätigkeitsprinzips als Erklärungsprinzip erübrigen sich an dieser 
Stelle nähere Ausführungen, denn als solches wurde es primär entwickelt (vgl. E. G. Judin, 
aber auch S. L. Rubinstein und A. N. Leontjew).  


5. Das Rückkopplungsprinzip ist nicht nur für die bewusste Gestaltung von Erziehungspro-
zessen bedeutsam, sondern auch als Erklärungsprinzip bei Resultatverwertungen: Wenn 
z. B. in Aufnahme- oder Eignungsgesprächen die realen Voraussetzungen der Bewerber 
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nicht den ihnen auf ihren Zeugnissen bescheinigten Qualitäten entsprechen, liegt die 
Vermutung nahe, dass die „Ziel-Resultat-Vergleiche“ an den „Zubringereinrichtungen“ 
nicht in Ordnung waren: entweder wurden die vorgesehenen und „ausgewiesenen“ Ziele 
nicht wirklich angestrebt bzw. erreicht oder die Ziel-Resultat-Vergleiche nicht korrekt 
durchgeführt. 


6. Die Inhalt-Methode-Zöglings-Relation, die oben hypothetisch als Wirkprinzip angegeben 
wurde, bedarf der weiteren Überprüfung. Aber aus Erfahrungen ist bekannt, dass In-
haltsaneignungen nicht mit beliebigen Methoden gelingen, sondern dass diese aus einem 
System geeigneten Methodenspektrums ausgewählt werden müssen. Bei Misserfolgen 
entsteht daher die berechtigte Frage, ob die gewählten Methoden dem Inhalt und dem 
Entwicklungsstand des Lernenden angemessen waren. 


7. Das Prinzip der Ganzheitlichkeit erklärt, warum bei intensiven Prozessen der Wissens-
aneignung zugleich Willensqualitäten, Ausdauer u. Ä. entwickelt werden. 


Wie nun aus Wirkprinzipen auch Gestaltungsprinzipien entstehen können, ist besonders beim Tätig-
keitsprinzip erkennbar, nämlich dadurch, dass ein Wirkprinzip mit realisierbaren Zielvorstellungen 
verbunden wird. Selbsttätigkeit zielt auf Selbständigkeit, Selbstbewusstsein, Selbstvertrauen u. Ä. Das 
Prinzip der Einheit von Konkretem und Abstraktem ist nicht nur bei der Realisierung didaktischer 
Funktionen zu beachten, sondern dient zugleich auch der Denkerziehung. Das Prinzip der Einheit von 
objektiver und persönlichkeitsfördernder Resultatbewertung ist nicht nur für die Regulierung des 
Erziehungsprozesses selbst und für die Information von „Abnehmern“ seiner Resultate bedeutsam, 
sondern auch für die Entwicklung eines realistischen Selbstbildes jedes „Absolventen“ eines pädago-
gischen Prozesses. 


Die Pädagogik ist reich an Gestaltungsprinzipien, so dass eine Systematisierung oder zumindest 
begründete Gruppierung auch im Sinne des Prinzips Einfachheit notwendig ist. Einen Versuch dazu 
habe ich in der mit Liimets verfassten „Didaktik“ unternommen, eine Weiterführung erfolgte danach 
in der „Sozialpädagogik“. Dabei erwies sich gerade das letztgenannte Arbeitsfeld als besonders ergie-
big und anregend, weil es weniger durch zentrale Vorschriften reglementiert ist als die Schule. Der 
große Handlungsspielraum des Sozialpädagogen – sofern er nicht finanziell eingeschränkt wird – er-
fordert und ermöglicht flexibles und kreatives Handeln, wozu Praktiker aber auch Anleitung erwar-
ten. Aus diesem Grunde wurden spezielle Gestaltungsprinzipien erarbeitet (s. Anlage 3), denen Wirk-
prinzipien oder einzelne gesetzmäßige Zusammenhänge zugrunde liegen. 


Im vorliegenden Beitrag geht es vor allem darum, nachzuweisen, dass von „zerfasernder Selbst-
auflösung“ der Allgemeinen Erziehungswissenschaft keine Rede sein kann und darf, denn das Erken-
nen des Allgemeinen in definierten Systemzusammenhängen und die Erarbeitung von Allgemeingülti-
gem zu deren Gestaltung sind Wesensmerkmale wissenschaftlichen Arbeitens. Es kommt deshalb 
darauf an, sich über folgende Fragen zu verständigen: 


1. Was ist das Allgemeine in der Erziehung bzw. in der Erziehungswissenschaft? 
2. Wie ist Allgemeines in wissenschaftlichen Erkenntnissystemen zu strukturieren? 
3. Wozu dient eine Allgemeine Erziehungswissenschaft? 


Zu 1. Zum Allgemeinen in der Erziehung bzw. Erziehungswissenschaft gehören: 


 die „einfachen Momente der Erziehung“, die durch „dünne Abstrakta“ widergespiegelt 
werden und die wiederum zusammen mit anderen Abstraktionen (auch aus den Bezugs-
wissenschaften) zur „Reproduktion es Konkreten im Wege des Denkens“ (vgl. MEW 42, S. 
35) erforderlich sind; 


 solche allgemeingültigen Normen wie Achtung vor dem Leben und Toleranz sowie die Fä-
higkeiten zum ethischen Diskurs als allgemeine Erziehungsziele. Toleranz als allgemein-
gültiges Erziehungsziel zu betrachten, ist nicht neu, denn schon 1780 schrieb Ernst Chris-
tian Trapp (1745–1818): „Die Toleranz (im weitläufigsten Sinn, da sie nämlich nicht bloß 
Duldung ketzerischer Religionsmeinungen, sondern allgemeine Duldsamkeit und Verträg-
lichkeit, Ertragung aller Meinungen und Äußerungen anderer, sie seien von welcher Art 
sie wollen, bedeutet) ist das unentbehrliche Band der menschlichen Gesellschaft“ (vgl. 
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Trapp 1913, S. 138). Wenn es auch sehr schwierig ist, das Toleranzgebot als Erziehungs-
ziel umfassend zu realisieren, so ist das doch kein Grund, es aus einem allgemeinen Ziel-
katalog zu streichen. Gleiches gilt für weitere Humankriterien und Gebote einer universa-
listischen Ethik, die Helga und Herbert Hörz (vgl. 2013, S. 207–214) vorgelegt haben. 


Zu 2. Die Fragestellung zielt nicht auf Gliederungsvorschläge für eine Monografie zur Allgemeinen 
Erziehungswissenschaft, sondern auf ein grundsätzliches Entwicklungsproblem der Erziehungswissen-
schaften, nämlich auf die Tatsache, dass in keiner der Publikationen zum Zustand der Allgemeinen 
Pädagogik, die mir vorliegen, konstruktive Meinungsäußerungen zur Transdisziplinarität als Leitprin-
zip der Forschung und Konstruktionsprinzip für pädagogische Theorie zu finden sind. Das ist erstaun-
lich, weil seit dem Erscheinen der Arbeiten von Jürgen Mittelstraß 1987 und 1989 sowie nachfolgen-
den Veröffentlichungen (z. B. Brand, Schaller und Völker 2004) mit dem Konzept der Transdisziplina-
rität auch eine Problemlösungsidee zur Klärung von Fragen der Allgemeinen Erziehungswissenschaft 
vorliegt, die von den Vertretern und Befürwortern dieser Disziplin hätte aufgegriffen werden können. 
Franz Schaller war an den wissenschaftstheoretischen Diskussionen beteiligt (vgl. Brand, Schaller und 
Völker 2004, S. 33–48) und in einem Sammelband, herausgegeben 2014 von Schier und Schwinger, 
wurden Interdisziplinarität und Transdisziplinarität als Herausforderung akademischer Bildung disku-
tiert. 


Mit der Nutzung von Transdisziplinarität auch als Theorieprinzip (vgl. Mittelstraß 1997, S. 84) in 
der Erziehungswissenschaft würden sich wahrscheinlich manche Schwierigkeiten bei der Gegen-
standsbestimmung, inhaltlichen Strukturierung und Funktionsbestimmung ihrer Disziplinen überwin-
den lassen. Doch wenn wir pädagogische Disziplinen als „transdisziplinäre Wissenschaften“ entwi-
ckeln wollen, benötigen wir eine mit möglichst klaren disziplinären Begriffen operierende Allgemeine 
Erziehungswissenschaft und spezifisch pädagogisch strukturierte Handlungswissenschaften. Als 
Grundlage dafür kann der Systemansatz von Schaller dienen, d. h.: nach der Definition des Erzie-
hungsbegriffs kann auf der Basis der immanenten Momente das in komplexen Lebensprozessen 
„wurzelnde“ reale Erziehungssystem, das ja nicht nur in eigenständigen Organisationsformen exis-
tiert, vereinfachend unter strukturellem Aspekt modelliert werden (s. Abb. 2). Die funktionale Dyna-
mik ist dann mit Hilfe von pädagogischen Funktionsmodellen in wesentlichen Grundzügen zu erfassen 
(s. z. B. Anl. 1). 


Die in den Anlagen 2 und 3 vorgestellten pädagogischen Modelle beschreiben für unterschiedliche 
Prozesstypen die in Wechselwirkung miteinander stehenden Operationsfolgen von Erziehern und 
Edukanden, zu deren Ausführung Gestaltungsprinzipien fundierte Hinweise geben. Die Modelle zur 
funktionalen Dynamik von Unterrichtsprozessen und sozialpädagogischen Prozessen basieren auf der 
kombinierten Anwendung des Prinzips Einfachheit mit dem Prinzip Transdisziplinarität zwecks In-
tegration von wissenschaftlichem Wissen und Erfahrungswissen (vgl. Banse 2011, S. 59) aus mehre-
ren Bezugswissenschaften bzw. Praxisbereichen in das pädagogische Konzept. Sie vermitteln wegen 
der vereinfachten und auf wesentliche Zusammenhänge konzentrierten Abbildung der komplexen 
und komplizierten Prozessverläufe in Verbindung mit zugeordneten Prinzipien fundierte Orientie-
rungsgrundlagen für die Bewältigung vieler unterschiedlicher pädagogischer Aufgaben und Probleme 
im definierten Handlungsbereich. Sie erleichtern damit den Praktikern die Synthese von Erkenntnis-
sen aus den einzelnen Bezugswissenschaften, die sie bei der Bearbeitung ihrer komplexen Aufgaben 
und Probleme benötigen. Die der Strukturierung des Allgemeinen (aus mehreren relevanten Wissen-
schaften und praktischen Erfahrungen) dienenden Modelle erfüllen ein zentrales Anliegen des Prin-
zips Einfachheit: Effizienz! 


Stellen wir den Bezug zu den Voraussetzungen für Einfachheit her sowie zur Bedeutung der (oft-
mals nicht einfachen) Schaffung solcher Voraussetzungen (vgl. dazu Sommerfeld 2010, S. 145–163), 
so erweisen sich Entwicklung und Anwendung des allgemeinen Funktionsmodells der Erziehung (s. 
Anl. 1), das den Systemgesetzen von Lehr-Lern-Prozessen entspricht, als Grundvoraussetzungen da-
für, dass der eigentliche Prozess (hier ein erfolgreicher Lehr-Lern-Prozess) möglichst einfach wird. 
„Einfach“ ist dabei definierbar im Sinne eines geringen (ziel-, situations- und personenbezogenen) 
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Aufwandes in einer bestimmten Zeitspanne – quantifizierbar durch eine geringe Anzahl von Misser-
folgen und dadurch u. U. erforderlichen Wiederholungen.  


In meiner „Sozialpädagogik“ (s. Literaturverzeichnis) bin ich in diesem Sinne vorgegangen. Es wur-
den z. B. im „Zöglingskapitel“ wesentliche Besonderheiten der problembelasteten Klientel beschrie-
ben und dazu Erkenntnisse von 12 Theorien zur Erklärung devianter Verhaltensweisen vorgestellt. In 
die Darstellung der Ziele sozialpädagogischen Handelns wurden philosophische Erkenntnisse zur 
Werte- und Normenproblematik eingearbeitet usw. Da sozialpädagogisches Handeln häufig mit Sozi-
alarbeit verbunden ist, war es notwendig, das Verhältnis von Sozialarbeitswissenschaft und Sozialpä-
dagogik zu klären, d. h. sozialpädagogisches Handeln und Sozialarbeit zumindest auf der theoreti-
schen Ebene zu unterscheiden. In der Praxis erscheinen die Bedingungen und Probleme der Sozialar-
beit zugleich als unmittelbar wirksame transgrediente Determinanten des sozialpädagogischen Han-
delns und die Sozialarbeitswissenschaft als Hintergrundtheorie im Sinne des 2+1-Prinzips.  


Bei einem ähnlichen Vorgehen würde sich der Vorschlag von Lenzen erübrigen, die Pflege selbst 
als pädagogisches Handeln zu betrachten und „das Erziehungssystem als gesellschaftliches Subsys-
tem sukzessiv in ein kuratives System zu transformieren“ (vgl. Lenzen 1997, S. 12). Durch eine inter- 
und transdisziplinäre Bearbeitung pädagogischer Handlungsfelder, die auch mit Pflegehandlungen 
verbunden sind, können Erkenntnisse aus den Disziplinen der Pflegewissenschaften in das jeweilige 
pädagogische Handlungskonzept integriert werden, ohne dass sie damit in Erziehungswissenschaft 
aufgehen (d. h. ihre Selbständigkeit verlieren) oder der Gegenstand der Erziehungswissenschaften 
beeinträchtigt („verschwimmen“) würde. Auch die beiden außerordentlich differenzierten gesell-
schaftlichen Teilsysteme Erziehungssystem (incl. Bildungssystem) und Pflegesystem müssten nicht 
miteinander verschmelzen, was ihre Regierung bzw. Finanzierung ja sicher nur erschweren würde. 


Wissenschaftshistorisch bemerkenswert ist übrigen, dass Fachdidaktiken schon von ihrer ur-
sprünglichen Konstruktion her transdisziplinären Charakter tragen. Beispielsweise integriert die Di-
daktik des Biologieunterrichts auf der Grundlage pädagogischer und didaktischer Erkenntnisse und 
Grundstrukturen Erkenntnisse aus der Epistemologie, Ethik, Psychologie, Zoologie, Botanik, Geogra-
fie, Biochemie, Ökologie, Sozialisationstheorie usw. Damit ist auch die Zuordnung der Fachdidaktiken 
zu den Erziehungswissenschaften begründet, denn im Zentrum ihrer wissenschaftlichen Bemühungen 
stehen Prozesse der Übermittlung und Aneignung von Erkenntnissen der jeweiligen Fachwissenschaf-
ten, was eindeutig ein erziehungswissenschaftliches Anliegen ist. Die Bearbeitung fachlicher Gegen-
stände durch Didaktiker dient einem rationellen Aneignungsprozess und nicht der Entwicklung und 
Bereicherung der Fachdisziplin selbst. Außerdem gibt es auch Didaktiken, die nicht an Unterrichtsfä-
cher oder Lehrdisziplinen in schulischen Einrichtungen (inkl. Hochschulen) gebunden sind, sondern 
pädagogische Vermittlungsprozesse außerhalb des organisierten Bildungswesens zum Gegenstand 
haben. So bearbeitet z. B. die Didaktik der Sozialpädagogik u. a. Konzepte zur Vermittlung von Nor-
men des Sozialverhaltens und Problembewältigungsstrategien für die persönliche Lebensführung und 
Alltagsgestaltung (vgl. Schilling 1993). 


Zu 3. Seit Herbart ist bekannt, dass die Allgemeine Pädagogik vor allem die Aufgabe hat, „sich so ge-
nau als möglich auf ihre einheimischen Begriffe zu besinnen“ (vgl. Herbart 1922, S. 133). Zur Über-
windung bloßen Erfahrungswissens bezüglich Erziehung fordert er „die Ableitung von Lehrsätzen aus 
ihren Gründen“ (a.a.O., S. 456), wobei er besonders auf die Philosophie (speziell Erkenntnistheorie 
und Ethik) und die Psychologie als Erkenntnisgrundlagen verweist, obgleich Letztgenannte damals 
kaum entwickelt war. Zwar hatte er die Absicht, „die ganze Erziehung als eine Aufgabe aus philoso-
phischen Prinzipien zu deduzieren“ (a.a.O., S. 128), aber er meinte auch, dass „die Theorie lehren 
müsse, wie man durch Versuch und Beobachtung sich bei der Natur zu erkundigen habe, wenn man 
ihr bestimmte Antworten entlocken wolle“ (a.a.O., S. 457). 


Es gibt noch weitere Stellen, die erkennen lassen, was nach Herbarts Auffassung Inhalte, Arbeits-
weisen und Funktionen einer Allgemeinen Pädagogik sind. Diese sollten entsprechend den gegenwär-
tigen Bedingungen unter Nutzung des aktuellen Entwicklungsstandes der Wissenschaften weiterent-
wickelt werden, und zwar im Sinne einer transdisziplinären Allgemeinen Erziehungswissenschaft, die 
der Komplexität der Erziehung in der Realität entspricht. Wenn die pädagogisch relevanten Erkennt-
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nisse der Philosophie, Biologie, Psychologie, Soziologie, Ökonomie usw. in Verbindung mit bewährten 
praktischen Erfahrungen in eine umfassende Allgemeine Erziehungswissenschaft integriert würden, 
wäre z. B. die von Wolfgang Brezinka vorgeschlagene Unterscheidung von Erziehungswissenschaft, 
Philosophie der Erziehung und Praktische Pädagogik nicht notwendig, denn die grundlegenden Fra-
gen der Klärung „einheimischer Begriffe“ und die zentralen philosophischen, metatheoretischen so-
wie methodologischen Probleme der erziehungswissenschaftlichen Disziplinen könnten von ihr bear-
beitet werden. Dann hätten alle pädagogischen Disziplinen, insbesondere die Didaktiken, ein fundier-
tes erziehungswissenschaftliches Bezugssystem, das sie für ihre Zwecke mit Arbeitsfeld bezogenen 
Erkenntnissen ihrer Bezugs- und Hintergrundwissenschaften anreichern können.  


Auch die transdisziplinär konstruierten erziehungswissenschaftlichen Disziplinen sind nicht wert-
frei; aber es kann und wird sicher entsprechend weltanschaulich-philosophischen, erkenntnistheore-
tischen und forschungsmethodischen Vorstellungen und Überzeugungen der Pädagogen unterschied-
liche Erziehungswissenschaften und damit auch keine universal gültige Allgemeine Erziehungswissen-
schaft geben. Die Differenzierungen der theoretischen Richtungen und die Individualisierungsforde-
rungen in den inhaltlichen Konzeptionen der Erziehungswissenschaften sollten allerdings dort eine 
Grenze finden, wo die universalen Interessen der Menschheit gefährdet werden. Diese bilden zu-
sammen mit den idealisierenden Abstraktionen der Pädagogik und ihrer Bezugswissenschaften sowie 
den damit konstruierten Modellen den Kern des Allgemeinen in den Erziehungswissenschaften.  


Wenn einige traditionelle Vorstellungen vom Studium der Pädagogik mit Hilfe der sich wechselsei-
tig bedingenden und einander ergänzenden Prinzipien Einfachheit und Transdisziplinarität überwun-
den werden könnten, wäre es wahrscheinlich möglich, theoretisch tragfähige Positionen für eine 
neue und umfassendere Allgemeine Erziehungswissenschaft zu formulieren, die auch für spezielle 
pädagogische Disziplinen und Forschungen bedeutsam sind, und zwar vor allem mit ihren Kategorien 
und Normen sowie Modellen und Prinzipien. Diese würden in überschaubarer Fassung ein Geflecht 
gesetzmäßiger Zusammenhänge und humanistisch orientierter Handlungsanleitungen widerspiegeln, 
die in Handlungsfeld bezogenen pädagogischen Subdisziplinen gegenstandsadäquat konkretisiert, 
modifiziert und angereichert werden können. Wenn dies geschieht, werden die pädagogischen Hand-
lungswissenschaften den Studierenden und Praktikern auch praktikable Hilfen bieten. 


Sicherlich bleiben die meisten historisch entstandenen Wissenschaftsdisziplinen zugleich auch 
Grundlage wissenschaftlicher Studien und Forschungen, denn nur auf disziplinärer Basis ist interdis-
ziplinäres und transdisziplinäres wissenschaftliches Arbeiten möglich. Aber in Anbetracht der Kom-
plexität der Wirklichkeit, die von den Disziplinaritäten nur unzureichend erfasst wird (vgl. Mittelstraß 
1977, S. 82), gilt: „Interdisziplinarität ist nicht das letzte Wort der Wissenschaft; dieses lautet viel-
mehr Transdisziplinarität. […] Transdisziplinarität läßt die disziplinären Dinge nicht einfach wie sie 
sind, sondern stellt, und sei es auch nur in bestimmten Problemlösungszusammenhängen, die ur-
sprüngliche Einheit der Wissenschaft – hier als Einheit der wissenschaftlichen Rationalität, nicht des 
wissenschaftlichen Systems verstanden – wieder her.“ (vgl. Mittelstraß 1997, S. 77). 


Die Gründung der Sektion „Allgemeine Erziehungswissenschaft“ durch den Zusammenschluss der 
Kommissionen „Bildungs- und Erziehungsphilosophie“, „Pädagogischen Anthropologie“, „Erzie-
hungswissenschaftliche Biographieforschung“ und „Wissenschaftsforschung“ in der Deutschen Ge-
sellschaft für Erziehungswissenschaft Anfang März 2001 ist daher auch aus der Sicht der hier vorge-
stellten Konzeption zu begrüßen. 
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Anlage 1 
 


  


Planung


  Zielbestimmung


Zielkonkretisierung


Inhaltsauswahl


Inhaltsanordnung


Bestimmung der
Organisationsformen,
Organisationsweise
und Methoden


Auswertung


Resultatbewertung
Resultatanalyse


   (Reflexionen)


Durchführung


Tätigkeiten der Erzieher


Inhaltsübermittlung Organisation der Zöglingstätigkeiten,
der personalen Beziehungen und
der materiellen Bedingungen


Resultatermittlung


Tätigkeiten der Zöglinge


Inhaltsaneignung
(Inhaltsaufnahme u.
Inhaltsverarbeitung)


Selbstregulation der Tätigkeiten,
der Kommunikation und 
der sozialen Beziehungen


Resultatnachweis


Natürliche und gesellschaftliche Grundlagen


Allgemeines Funktionsmodell des Erziehungsprozesses


liefert Maßstäbe für


 liefert Angaben für
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Anlage 2 
 
 


Funktionen Funktionseinheiten Funktionsprinzipien 


 


 Sichern normaler Unterrichts-
bedingungen 


 Zielorientieren und Vermitteln 
von Orientierungsgrundlagen 


 Motivieren und Reaktivieren  


I. 


Einführung 


Aktivierung 


Organisierung 


 


Prinzip der Einheit von Orga-
nisation und Zielstrebigkeit 
des Unterrichts 


Prinzip der Einheit von Be-
wusstheit und Aktivität der 
Lernenden 


 Informieren und Definieren 


 Erklären und Voraussagen 


 Werten (logisch, moralisch, 
ökonomisch, politisch, juris-
tisch, ästhetisch, technolo-
gisch, medizinisch usw.) 


 Begründen und Belegen  


 Beweisen und Widerlegen 


 Zweifeln und Vergewissern 


 Konzipieren und Entwerfen  


II. 


 


Erstvermittlung 


 


 


Verarbeitung 


 


 


Gestaltung 


 


Prinzip der Einheit von Kon-
kretem und Abstraktem im 
Erkenntnisprozess 


 


Prinzip der Einheit von Imitati-
on und Kreation im Gestal-
tungsprozess 


 
 Wiederholen und Üben 


 Systematisieren / Integrieren 


 Üben und Anwenden 


 Ausführen und Vervollkomm-
nen  


III. 


Festigung 


Meisterung 


Bewährung 


Prinzip der wissenschaftlichen 
Systematik, der praktischen 
Komplexität bzw. ästhetischen 
Ganzheit des Unterrichtsin-
halts 


Prinzip der Dauerhaftigkeit 
und Anwendbarkeit des Ge-
lernten 


 


 Stellen und Lösen von Auf-
gaben und Problemen 


 


 Bewerten bzw. Benoten 


 


 Fehleranalyse mit  
Schlussfolgerungen  


IV. 


Kontrolle 


(immanente oder 
explizite Prüfung/ 


Selbstprüfung) 


Interaktive 
Auswertung 


und 


Postinteraktive 
Reflexionen 


 


Prinzip der Sicherung von 
Erfolgserlebnissen auf der 
Basis steigender Anforderun-
gen 


 


Prinzip der Einheit von objek-
tiver und persönlichkeitsför-
dernder Resultatbewertung  


 
 







Werner Naumann  Leibniz Online, Nr. 27 (2017) 
Konzeptionelle Überlegungen für eine Allgemeine Erziehungswissenschaft  S. 34 v. 34 


 
 


Anlage 3 
Sozialpädagogisches Funktionsmodell 


 


Strukturprinzipien Funktionseinheiten Funktionsprinzipien 


 
 
Prinzip hoher fachlicher 
Kompetenz und Natürlich-
keit im Umgang mit Klien-
ten sowie Wahrung von 
Diskretion 
 
Prinzip der Verbindung von 
unvoreingenommener 
Problemannahme, ver-
ständnisvoller Anteilnahme 
und Echtheit zwecks Öff-
nung, Ermutigung und Akti-
vierung der Klienten 
 
Prinzip der Verbindung von 
Interposition mit parteili-
chem Engagement für be-
sonders Bedürftige und 
Benachteiligte 
 
Prinzip der Verbindung von 
Beratung und Verhand-
lungsführung mit Koopera-
tionsbildung im Interesse 
der Klienten 
 
Prinzip der Verbindung von 
Handlungsherrschaft des 
Sozialpädagogen mit Selb-
ständigkeitsförderung der 
Klienten 


Aufschließen 


 Kontakt-Aufnahme 
 Entlastung oder Erhöhung 


von Leidensdruck  
 Motivierung und Ermutigung 
 Klärung der Rollen 
 Verständigung über Ziele 


Aufklären 


 Situations-Analyse und 
Problemdefinition, verbun-
den mit Enthüllungen und 
Erklärungen  


 Erschließen von Ressour-
cen 


 Suche nach Lösungsvarian-
ten 


 Maßnahmeplanung mit 
Zielorientierung 


 Vereinbarungen (einschließ-
lich Angabe der Folgen bei 
Nichteinhaltung) 


Ausführen 


 Anleitung zu Problem-
lösungsschritten und Trai-
ning 


 Belastung durch Problem-
bewältigung (mit und ohne 
Hilfe) 


 Selbstüberwindung und 
Gewöhnung (trotz Rückfäl-
len) 


Auswerten 


 Rechenschaftslegung 
 Bewertung praktischer Er-


gebnisse und Resultate in 
der Persönlichkeitsentwick-
lung 


 Schlussfolgerungen 
 Schrittweises Ablösen, 


sobald die Resultate es er-
lauben 


 
 
Prinzip der Verbindung von 
Freiwilligkeitsvorrang, Zeit-
richtigkeit, Zielstrebigkeit 
und Flexibilität im Hilfepro-
zess  
 
 
Prinzip der Verbindung von 
Tatsachenermittlung und 
Erklärungsbemühungen 
unter Berücksichtigung der 
Lebenswelt und des sozial-
logischen Denkens der 
Problembelasteten  
 
 
Prinzip der Verbindung von 
Nichtbeschuldigung mit der 
Anknüpfung an persönliche 
Stärken der Klienten 
 
 
Prinzip der Verbindung von 
instrumenteller Problemde-
finition mit der Konzentrati-
on auf zentrale Problemva-
riable  
 
 
Prinzip der Einheit von stei-
genden Anforderungen und 
hinreichenden Kontrollen im 
Problemlösungsprozess. 


Die fett und kursiv gesetzten Wörter markieren den Modellansatz von Birnbaum (vgl. 1931, 
S. 171 ff. / 1950, S. 234–256). Die in das Modell integrierten Prinzipien stammen zumeist aus 
dem Lehrbuch „Systemische Sozialarbeit“ von Peter Lüssi, der sie aber anders gruppiert hat. 
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Lothar Kolditz 


Ergänzender Kommentar zum Beitrag „Entropie, Information und Energie, Feldwirkung und 


Verschränkung“ 


Veröffentlicht: 12.04.2017 


 
 
Im Nachgang zu meinem Vortrag: „Entropie, Information und Energie, Feldwirkung und Verschrän-
kung“ haben sich Diskussionen ergeben, die ich zusammenfassen will. Es handelt sich vor allem um 
Gebiete mit Biobeteiligung, also die Ausführungen zu handelnden Individuen und die Entropiereduk-
tion im Denkprozess. Bei allen Gebieten der Entropiebetrachtung war der zweite Hauptsatz als Be-
rechnung der Möglichkeit eines Vorganges hingestellt worden. Die Realisierung hängt von weiteren 
Bedingungen ab, z. B. in der Chemie von den Gesetzen der Reaktionskinetik.  


Für die handelnden Individuen im Übergang zur Gruppenhandlung steht die Frage nach der Sum-
mierung der Einzelhandlungen im Mittelpunkt. Kann es Wechselwirkungen zwischen Teilgruppen mit 
synergetischen Effekten geben? Die Beantwortung dieser Frage verbinde ich mit dem zweiten Teil 
der Vorgänge, der die Realisierung betrifft. Hemmschwellenüberwindung und dabei geltende Zu-
sammenhänge müssen hier Berücksichtigung finden. 


Die über EEG-Messung ermittelte Entropiereduktion im Denken erlaubt die Energieberechnung  
ΔH im Denkprozess beim Vergleich von Hochbegabten und Normalbegabten. Es handelt sich um die 
Shannon-Entropie. Die Berechnung ist aber mit der Schwierigkeit verbunden, die Anzahl der Binär-
entscheidungen für die in Betrachtung genommenen ersten 10 Sekunden im Denkprozess zu kennen. 
Werner Krause erhielt für die Anzahl der Binärprozesse aus der Literatur Angaben, die im Bereich von 
16 Zehnerpotenzen schwanken. Weitere Klärungsversuche dazu sind notwendig. Für eine Grobein-
schätzung halte ich als Größenordnung für die Binärprozesse die Molzahl für geeignet, also  
6 x 1023, da es sich um chemische Reaktionen handelt. Daraus würde sich z. B. die plausible Größe 
von 2400 J im Durchschnitt ergeben. 


Natürlich ist zu bedenken, dass immer bei Betrachtungen von Biosystemen die ungeheure Vielfalt 
der zu Grunde liegenden Vorgänge die Beurteilung kompliziert. Die ablaufenden nichtlinearen Einzel-
vorgänge fügen sich zu einer komplexen Gesamtheit mit einem Ergebnis zusammen, das die funda-
mentalen Einzelvorgänge nicht mehr direkt abzubilden gestattet. Dies hat sich deutlich auch in der 
beeindruckenden Tagung „Molekulare Netzwerke in Biologie und Medizin“ ergeben, die am 06. 04. 
2017 von der Leibniz-Sozietät veranstaltet wurde. 
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Werner Ebeling (MLS)  


Diskussionsbemerkung zum Vortrag von Gerhard Banse1  


in der Sitzung der Klasse für Naturwissenschaften und Technikwissenschaften am 11.05.2017  


Veröffentlicht: 16.05.2017 


 


Im Vortrag wurden etliche Beispiele für zutreffende Prognosen und auch Beispiele für falsche Prog-
nosen gegeben. Wir möchten hier zeigen, wie das Verhältnis richtiger und falscher Prognosen zu 
bewerten ist. Die Voraussage einer unsicheren Zukunft ist ein extrem schwieriges wissenschaftliches 
Problem. Sagen wir, es gibt hundert Möglichkeiten der Realisierung. Dann stehen der einen richtigen 
Vorhersage neun-und-neunzig falsche Prognosen gegenüber. Falsch zu raten, ist der Sache nach viel 
leichter, und richtig zu raten, erfordert großes fachliches Wissen und auch Intuition  Als  Bespiel für 
einige zutreffende Prognosen, die auf breites Wissen und geniale Intuition gegründet waren, nennen 
wir die Bücher von Stanislaw Lem. Eine wichtige Rolle spielt für Prognosen der verfügbare Apparat 
der Wahrscheinlichkeitsrechnung, Statistik und Stochastik. In diesem Zusammenhang möchten wir 
den Namen von zwei Wissenschaftlern erwähnen, die unserer Akademie nahestanden. Richard von 
Mises (1883-1953) kam aus Lemberg, Galizien, erhielt seine Ausbildung in Wien und wurde 1920 zum 
Direktor des Instituts für Angewandte Mathematik an der Berliner Universität berufen, musste 1933 
das Land verlassen. Er gehörte zu den Begründern der Statistik und Wahrscheinlichkeitstheorie und 
hat in seinem schon 1919 erschienenen Werk Grundlage der Wahrscheinlichkeitsrechnung versucht, 
eine Definition von Wahrscheinlichkeiten als Grenzwert relativer Häufigkeiten zu  geben. Danach sind 
Wahrscheinlichkeiten Begriffe a posteriori, die mit der subjektiven Erwartung zusammenhängen. 
Logisch befriedigender ist die axiomatische Begründung der Wahrscheinlichkeitstheorie, die 1933 
von Andrey Kolmogorow gegeben wurde. Der russische Mathematiker Andrey N. Kolmogorow (1903-
1987) gehörte zu den bedeutendsten Mathematikern des vorigen Jahrhunderts und war auch Mit-
glied der Akademie der Wissenschaften der DDR. Er verfasste fundamentale Beiträge zur Wahr-
scheinlichkeitstheorie und gilt als Begründer der mathematischen Komplexitätstheorie. Seine be-
kannteste Leistung war die erfolgreiche Axiomatisierung der Wahrscheinlichkeitstheorie. Kolmo-
gorow holte damit Wahrscheinlichkeiten aus dem Bereich der subjektiven Erwartungen und wies 
ihnen eine objektive Bedeutung zu. Wir verdanken es von Mises und Kolmogorow, wie auch schon 
von anderen Diskussionsteilnehmern betont wurde, dass wir mit der Vorhersage unbestimmter Er-
eignisse einen fassbaren wissenschaftlichen Sinn verbinden können.  


Das Thema Unbestimmtheit und Vorhersage unserer unsicheren Zukunft beschäftigt heute viele 
Wissenschaftler und Experten und ist Gegenstand internationaler Tagungen. Wir nennen als Beispiel 
die Konferenz „Die Welt des Menschen: Unbestimmtheit als Herausforderung“, die im Herbst 2017 in 
Moskau zum 90. Geburtstag von Hermann Haken und dem 100. Geburtstag von Ilya Prigogine, statt-
finden wird. Eingeladene Beiträge haben MLS Hörz und auch MLS Feistel gemeinsam mit dem Verfas-
ser dieses Kommentars vorbereitet (demnächst in Leibniz-Online). Im Gegensatz zu den wissenschaft-
lichen Positionen neigen die meisten einflussreichen Politiker heute dazu, die Gegenwart linear und 
„alternativlos“ fortzuschreiben. Nach unserer Meinung sollten Gesellschaften auf alle möglichen 
Szenarien für die Zukunft, und besonders auf ganz unwahrscheinliche, katastrophale Möglichkeiten 
vorbereitet sein. Um Beispiele extremer, aber nicht ausgeschlossener Möglichkeiten zu nennen, 
möchten wir fragen: Wie reagiert unsere Gesellschaft auf 


- einen ökonomischen und politischen Kollaps Afrikas und eine dramatische Zunahme der Ein-
wanderung aus afrikanischen Ländern, 


                                                           
 
1
 Der Vortrag von Gerhard Banse wurde bereits in Leibniz-Online Nr. 22 (2016) veröffentlicht. 



http://leibnizsozietaet.de/wp-content/uploads/2016/03/Banse.pdf
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- einen breiten Missbrauch der neuen, in Erprobung befindlichen autonomen Kraftfahrzeuge 
durch Terroristen für ferngesteuerte Attacken, 


- ein Scheitern der Regierung Macron, eine Machtübernahme durch die Partei Le Pens und einen 
Niedergang der EU, 


- eine dramatische Klimaverschlechterung, hervorgerufen durch starke Vulkanausbrüche und 
Spätfolgen der Bombenkriege im Orient, 


- die schlimmste aller Möglichkeiten, einen neuen Ost-West Krieg.  


Das Einzige, was es im Moment dazu zu sagen gibt, ist, dass lineare Fortsetzungen versagen werden 
und dass wir nur hoffen können, dass es Persönlichkeiten vom Format Bismarcks oder Rathenaus 
geben wird, die es wagen, auch neue Wege zu gehen. Was aber vorhersehbar ist, dass sich immer 
„Experten“ finden, die gewünschte Antworten liefern und zu solchen Fragen sagen: Das ist doch ganz 
unwahrscheinlich, wir können es ignorieren. Damit beweisen solche Experten nur, dass sie nicht ver-
standen haben, was Wahrscheinlichkeitsaussagen bedeuten. Die Wahrscheinlichkeit, dass jemand im 
Lotto gewinnt, ist extrem klein, aber trotzdem tritt dieses seltene Ereignis jede Woche ein. 
 
 
Adresse des Verfassers: Werner_Ebeling@web.de 
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Armin Uhlmann: Die Grammatik der Quantenwelt. Quantenphysik – Zufall – Zustandsraum 
EAGLE, Leipzig  2017, 1. Aufl., 42 S., HARDCOVER. 19,50 EUR. ISBN 978-3-95922-096-5 


Veröffentlicht: 14.03.2017 


 


 


 
 


Wer dieses neue kleine Buch von Armin Uhl-
mann erwirbt und studiert, dem kann man wich-
tige neue Einsichten und ein intellektuelles Ver-
gnügen versprechen. Armin Uhlmann, langjähri-
ges Mitglied unserer Akademie bzw. Leibniz 
Sozietät, ist ein Pionier der mathematischen 
Physik und besonders der deduktiven mathema-
tischen Formulierung der Quantentheorie. Er 
gilt als einer der wichtigsten Vertreter der ma-
thematischen Physik des letzten halben Jahr-
hunderts in Deutschland. Seine wissenschaftli-
chen Veröffentlichungen umfassen Beiträge zu 
Grundlagen der Quantentheorie und der Quan-
tenfeldtheorie sowie der Rolle der Entropie in 
der Quantenstatistik. Zu seinen wichtigsten 
Buchpublikationen zählen die gemeinsam mit 
Peter Alberti verfassten Werke Dissipative moti-
on in state spaces (Teubner, Leipzig 1981) und 
Stochasticity and partial order: double stochastic 
maps and unitary mixing (Dt. Verlag d. Wiss., 
Berlin 1981). Das vorliegende Werk ist verständ-
lich geschrieben, aber es ist wegen des sehr 
komplexen Gegenstandes nicht einfach zu lesen. 


Man spürt auf jeder Seite, dass der Verfasser ein ausgewiesener Fachmann ist, der die Probleme der 
modernen Quantentheorie, besonders solche, die mit dem Zufall in der Quantenwelt und mit Ver-
schränkung zu tun haben, in allen Facetten versteht. Das ist wohltuend, da sich heutzutage zu diesem 
Thema so viele wenig kompetente Autoren äußern, die nur sekundäre Quellen mehr oder weniger 
gut oder schlecht verstanden wiedergeben. Das Buch beginnt mit einer schönen historischen Einfüh-
rung, die den Leser von den Arbeiten von Planck und Bohr zu denen von Heisenberg Schrödinger und 
Born führt. Im schwergewichtigen Mittelteil wird dann die „Grammatik“ der Quantensysteme be-
handelt, bis hin zur Erläuterung des EPR-Problems und von Effekten der „Verschränkung“ von Teilsys-
temen. 


Da man von jedem Rezensenten kritische Anmerkungen erwartet, seien auch diese hier geliefert: 
Der Verf. Armin Uhlmann lässt die Chance aus, die für das Thema relevanten Vorlagen von Einstein in 
der Klassensitzung  der Preußischen Akademie vom 1924/1925 darzustellen und die  nachfolgende  
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Diskussion mit Planck u.a., in der es historisch gesehen erstmalig um die neuen Quantenkorrelatio-
nen ging. Eine weitere kleine Kritik: Der wesentliche Beitrag von Johann von Neumann zur dedukti-
ven Formulierung der Quantentheorie kommt auch bei der gebotenen Kürze etwas zu knapp weg. 


Immerhin war es das noch in Berlin vom Dozenten Johann von Neumann verfasste Werk „Ma-
thematische Grundlagen der Quantenmechanik“, welches die Tür zu einer deduktiven Behandlung 
der Quantentheorie geöffnet hat (Verf. dieser Rez. ist erst nach dem Studium des Neumannschen 
Buches und der Vorlesungen von Ludwig und Ingarden zu einem gewissen Verständnis der wichtigen 
Arbeiten Uhlmann´s zum Thema vorgedrungen). Zum Schluss noch einen Dank an Armin Uhlmann, 
dass er bei der Diskussion von Einsteins Beitrag nicht in die zur Pflichtübung entartete Phrase vieler 
moderner Autoren einstimmt, wonach Albert Einstein „ja bekanntlich die Quantentheorie nicht ver-
standen“ hätte. Leider ist es ja üblich geworden (besonders in aktuellen politischen Diskussionen), 
die vom mainstream abweichenden Auffassungen abzuwerten. Wenn moderne Autoren, die so ver-
fahren, sich nur die Mühe gemacht hätten, die tiefe Diskussion in den Klassensitzungen der 1924er 
und 1925er Jahre in der Preußischen Akademie der Wissenschaften zu verfolgen (vgl. Website: leib-
nizsozietaet.de/wp-content/uploads/2014/12/EbelingHoffmann.pdf), so hätten sie begriffen, dass 
gerade in diesen Klassensitzungen unserer Vorgängerakademie schon die ganze Tiefe des Problems 
erstmalig diskutiert wurde und dass es geradezu absurd ist, den großen Anreger Einstein als fossilen 
Nichtversteher der Quantentheorie zu betrachten. Aber das ist, wie gesagt, keinesfalls Uhlmann an-
zulasten, und der Verf. der  Rez. reitet hier wohl eher sein Steckenpferd.  


Insgesamt gesehen, ist das ein sehr empfehlenswertes kleines Buch, das nicht nur wegen des in-
teressanten Bildes von Werner Tübke und der an Goya’s oder Escher’s Technik erinnernden Photo-
montage mit dem Verf. A.U. auf dem Umschlag viele Liebhaber finden wird. Wunderschön ist der 
Trost, mit dem uns Armin Uhlmann am Schluss des Büchleins mit den Worten von Franz Kafka ent-
lässt: „Richtiges Auffassen einer Sache und Mißverstehen der gleichen Sache schließen einander 
nicht vollständig aus“. Es ist jammerschade, dass der so verdienstvoll wirkende Leipziger EAGLE-
Verlag offenbar eine Beschränkung des Textumfanges vorgegeben hat. Das Thema hätte eine aus-
führlichere Behandlung verdient. 
 
 
Adresse des Verfassers: Werner_Ebeling@web.de 
  
 








Leibniz Online, Nr. 27 (2017) 
Zeitschrift der Leibniz-Sozietät e. V. 


ISSN 1863-3285 
 


 


 
Hans-Otto Dill (MLS) 


Rezension zu: 


Helga Schultz:  Januskopf – Neoliberalismus und Neue Linke  


Berliner Wissenschaftsverlag. 2016. 51 S., 16,90 €, ISBN 978-3-8305-3634-5 
Veröffentlicht: 20.03.2017 


 
Die im vergangenen Jahr verstorbene Berliner Sozial- und Wirtschaftshistorikerin Helga Schultz, Mit-
glied der Leibniz-Sozietät, beschreibt in ihrem unmittelbar vor ihrem Tode publizierten unvollende-
ten Essay Januskopf – Neoliberalismus und Neue Linke die gegenwärtige Globalisierung als Prozess 
der Subsumtion aller Werte und Denkweisen unter den Neuen Liberalismus, dem sie eine ebenfalls 
Neue Linke mit ihren neuen, der okzidentalen Postmoderne entnommenen Werten hinzugesellt. 
Damit meinte sie keineswegs eine gegenwärtig erst ausstehende politische Koalition zwischen beiden 
Richtungen, sondern erinnerte daran, dass die politisch-ideologische Bühne Europas seit der Aufklä-
rung stets von zwei sich bekämpfenden Parteiungen besetzt war: von den Liberalen und den Sozialis-
ten bzw. deren jeweiligen Vorgängern und Nachfahren. Die restlichen Bewegungen sind quantités 
négligeables, die in politischen Händeln die Rolle des Züngleins an der Waage spielen.  


Nun ist seit dem neoliberalen Sieg von 1989 der sozialistische Kontrahent als ernsthafter Anwär-
ter auf gesellschaftspolitisch-ideologische Führerschaft verloren gegangen, so dass laut Schultz der 
allein übriggebliebene modernisierte Liberalismus ohne Partner bzw. Gegner das Feld souverän be-
herrscht. Die sozialistische Seite dagegen samt ihren Derivaten, den Sozialdemokraten, Kommunis-
ten, Stalinisten, Anarchisten, Anhängern des Sozialstaates sowie linken Ökologen und Gewerkschaf-
tern haben ihren Part als Gegner der rechtsständigen und konservativen Kräfte ausgespielt. Das gilt 
natürlich nicht für die politischen Tageskämpfe und persönlichen Rangeleien um Platzvorteile bei 
Regierungsbildungen und Koalitionsverhandlungen und um einträgliche Ämter. Frau Schultz meint 
vielmehr ganz dezidiert deren gänzliches Ausscheiden als ernstzunehmende Gesellschaftsvisionäre 
mit ihren einst fundamentalen, gesellschaftlichen Fortschritt und soziale Gerechtigkeit vorantreiben-
den Projekten.  


Sie bezieht sich auf das Beinahe-Verschwinden von Parteiungen, die mit den Restbeständen der 
Arbeiterbewegung, den schwächelnden Gewerkschaften, den fast schon imaginären Arbeiterparteien 
sowie mit den Arbeiterorganisationen überhaupt oder auch einer Arbeiterfunktionärsklientel noch 
irgendwie verbunden wären. Die Studentenrevolte 1968 erwies sich als Generationenkonflikt inner-
halb derselben bürgerlichen Klasse, die lediglich Marx durch Freud ergänzte, die in den USA die über-
ständige Rassentrennung und andere erzkonservative, die Modernisierung behindernde Ideologie-
reste beseitigte, sexuelle Emanzipation forderte und den Kampf gegen Autoritarismus sowie gegen 
die Reduzierung des Menschen auf die von Ludwig Marcuse denunzierte spätkapitalistische Eindi-
mensionalität als Hauptziele proklamierte. In der Alt-BRD war die SPD höchstens noch parteipoliti-
scher Gegner der Neoliberalen, hatte aber keine sozialpolitischen Alternativvisionen mehr anzubie-
ten. Die Altkommunisten hatten ihrerseits schon wegen der Belastung durch die SED- bzw. DDR-
Vergangenheit, wegen des antikommunistischen Sperrfeuers und des ihnen nachgesagten Konserva-
tismus und Stalinismus kaum Kredit und Kompetenz genug für durchschlagende alternative Gesell-
schaftsentwürfe. Ihren freien Platz hat laut Schultz die nunmehr zum nahezu ebenbürtigen Kontra-
henten der (Neo)Liberalen aufgestiegene Neue Linke eingenommen – bei Trennung von den alten 
linken Parteien und Gewerkschaften, die für diese sozusagen ideologischen und politischen Neurei-
chen zu so etwas wie verpönten Reizworten geworden waren. Ihr Fußvolk sind keine Arbeiter, deren 
soziale Existenz als solche ja sogar – am meisten von ihnen selber – bestritten wird. Denn als revolu-
tionäres  Subjekt ist die für reaktionär  gehaltene oder  doch als solche  bezeichnete  Arbeiterklasse 
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1968 durch die damals rebellische Studentenbewegung entsorgt und ersetzt worden, die allerdings, 
wie Schultz anmerkt, ihrerseits als obsolet ebenfalls bereits in der Versenkung verschwunden ist. 


Dieser verkürzten teils dramatischen Vorgeschichte der Neuen Linken stellt Schultz die Erfolgssto-
ry des Neuliberalismus gegenüber, der in einem beispiellosen Siegeszug alle Konkurrenten des rech-
ten und konservativen Spektrums sowie natürlich die gesamte Linke, die alte wie die „Neue“, ins 
Abseits gedrängt hat. Beim fälligen Vergleich zwischen Neuliberalen und Neulinken arbeitet Schultz 
deren unterschiedliche Lehrmeinungen heraus, bei den Liberalen ihren freihändlerischen Ultraismus 
sowie, als Novum, ihre unkonventionelle, so ganz und gar von den herkömmlichen Parteimustern 
sich abhebende Organisationsform: eine von reinem Profitdenken diktierte Gefolgschaftsstruktur 
ohne jeden Ideologieschmus, als deren modellhafte Repräsentation Schultz den homo oeconomicus, 
also den jeder nicht-wirtschaftlichen Regung gegenüber immunen Menschentyp präsentiert. Dieser 
Neo-Liberalismus bedeutet ein geradezu trichterförmiges Zusammenlaufen aller liberalistischen Ten-
denzen zu einer Art Einheitsbrei, worin auch das Unterpfand ihrer anscheinenden Unbesiegbarkeit zu 
liegen scheint. Dieses Einheits-Credo des Liberalismus als Wirtschaftsordnung und Gesellschaftsver-
fassung wurde der Presse sowie Fernsehen und Rundfunk als ein in der Weltgeschichte niemals zuvor 
mit solcher Einmütigkeit verbreiteter mainstream eingebläut.  


Wie kam eine solche historisch einmalige extrem standardisierte Meinungsmache zustande? 
Helga Schultz sieht da jenseits üblicher inhaltlicher, also programmatischer Differenzen völlig unge-
wohnte, geradezu innovative strukturelle Gründe und Zusammenhänge am Werk. Ausgangszentrum 
ist ihrer Meinung nach allein der unipersonale Hayek, der sich als konzeptiver Ideologe gewisserma-
ßen strahlenförmig in eine größere Zahl von Anhängern, in eine zweite Reihe führender Propagandis-
ten seines Dogmas verwandelte, nämlich in die Mitglieder der von ihm zu diesem Zweck 1947 in der 
Nachkriegsschweiz gegründeten Mont-Pélerin-Society. Diese dehnte sich in immer weiter ausschwin-
genden Kreisen auf die noch größere weltweit agierende Gruppe der laut Hayek wirtschaftswissen-
schaftlich halbgebildeten „Meinungsführer der zweiten Hand“ aus, also auf Journalisten, Lehrer, Ärz-
te, Gemeindepolitiker, und ergießt sich sodann – als Ergebnis der Zwischenbearbeitung durch die 
heutzutage als informelle Agenten der genannten society tätigen Hochschulen aller Couleur – über 
das interessierte Publikum. Diese Hochschulanbindung entspricht der von Schultz hervorgehobenen, 
in dieser Konsequenz neuartigen exklusiven Hochschätzung von „Wissen“ und damit von „Wissen-
schaft“ durch Hayek und Consorten, besonders jedoch der dafür ja professionell qualifizierten Aka-
demiker als ihre natürlichen Multiplikatoren auf der untersten Ebene. Laut Schultz sind die meisten 
wirtschaftswissenschaftlichen Lehrstühle nur noch Einpauker betriebswirtschaftlichen und nicht 
mehr volkswirtschaftlichen und schon gar nicht politökonomischen Wissens, verzichten also zuguns-
ten von einträglicher Beratung auf den Gebieten Kreditierung und Investment auf die traditionelle 
begrifflich-wissenschaftliche wie historische Darlegung der Ökonomie in ihrer Verzahnung mit 
Staatswissenschaften, Politik, Kultur, Völkerrecht, Kolonialgeschichte – und Kolonialpolitik, Militaria 
und Kriegswesen. Das ist natürlich eine arge Einschnürung dieser Disziplin, ermöglicht aber dem neu-
en ökonomistischen, also neoliberalen Denken eine allumfassende begriffliche Konzentration auf 
seine Hauptanliegen, das Herunterfahren aller verzichtbaren Nebenausgaben und -kosten inklusive 
der sozialen und kulturellen Leistungen auf Null, sowie die prinzipielle Abschottung des Staates von 
allen ökonomischen Angelegenheiten. 


Hierfür haben die Neoliberalen laut Schultz ein Verfahren zum Erreichen dieser Reduktion auf der 
psychologischen Ebene übernommen, die rational choice, die die immerhin von Descartes allen 
menschlichen Individuen demokratisch zugesprochene Ratio (raison) zu einer pragmatischen, rein 
kommerziell applizierten Verrationalisierung des menschlichen Selbsterhaltungstriebs herunterspielt. 
Dazu wurde zwecks systematischen Ausbaldowerns von Profitrealisierungschancen im Dienst des 
Neopragmatismus wie Schultz schreibt die RAND-Korporation gegründet, eine Gesellschaft zur Bün-
delung sämtlicher neoliberaler Potenzen, der materiellen wie der ideellen. In dieser Sicht erscheint 
Ökonomie als ein für die Menschen schlicht unentrinnbares Schicksal bzw. undurchschaubares Laby-
rinth.    
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Demgegenüber verfolgt Schultz bei den Linken bzw. Sozialen – im geraden Gegensatz zu den heu-
te gültigen popularen aber deshalb keineswegs richtigen mainstream-Meinungen – deren fast rituel-
les Auseinanderstreben, ihren verheerenden Pluralismus und ihr permanentes Anderssein, das sich 
im Titel ihres zuvor erschienenen Buches zu diesem Generalthema kurz und bündig äußert: „Europäi-
scher Sozialismus – immer anders“. Das heißt schlicht und einfach, dass sich die jeweiligen sozialisti-
schen bzw. linken Führer, Funktionäre und Vordenker in ihrer Nationalität wie in ihrer Persönlichkeit 
emotional und rational gewaltig unterschieden: kein einzelner ähnelte auch nur im Entferntesten 
philosophisch, politisch und kulturell dem Anderen, mit Ausnahme natürlich des gemeinsamen End-
ziels einer klassenlosen oder doch zumindest – was nicht ganz dasselbe ist – einer weltweit weitge-
hend ausbeutungsfreien Gesellschaft.  


Während also der Neoliberalismus, der doch gerade von Madame Thatcher zum Inbegriff und 
Ideal des Individualismus verklärt wurde, unvermeidlich wider sein früheres individualistisches Ge-
wissen einer kollektivistischen Einheits- und Gemeinschaftspsyche im Sinne Leibnizscher Monaden 
frönt, bewegt sich der sozial denken sollende linke Gegenpart von Anfang an individualistisch, eben 
„immer anders“. Die oben genannte Kollektion meist relativ biederer, wenngleich durchaus selbst-
ständig denkender europäischer Arbeiterführer erinnert ein wenig an die von Hayek sogenannten 
„Meinungsführer der zweiten Hand“, schlägt jeder gewohnheitsmäßigen propagandistischen Ver-
leumdung ihrer Gegner von ihrem angeblichen Individualitätsdefizit geradezu ins Gesicht und ent-
larvt die Antipropaganda vom Liberalismus als einer Sammlung von Individualisten bzw. Individualitä-
ten als zweckgebundene, die Tatsachen verdrehende Verleumdung.  


Sozialistischer Individualismus vs. liberaler Kollektivismus also? So diese Opposition stimmte, 
müsste man – schon angesichts des oben bezeichneten Rückgangs linker Attraktivität – diese Vielfalt, 
dieses immerwährende Anderssein als strukturelle Ursache für die Zersplitterung, und nicht als Folge 
inhaltlicher Zerwürfnisse der Linken ansehen. Damit scheint deren Fragmentierung letztlich auch für 
den Rückgang sozialistischer Reputation in der öffentlichen Meinung verantwortlich zu sein. Jedoch 
liegt vielleicht in einer rational organisierten Vielfalt das einzige Mittel für das Weiterleben und die 
Rehabilitation der alten Linken? 


Worauf gründet Helga Schultz ihre Annahme von der nicht nur siegbringenden, sondern auch per-
spektivisch die Alleinherrschaft sichernden Überlegenheit des Kapitalismus? Aufgrund ihrer Kenntnis 
seiner philosophisch-ideologischen Maske in Gestalt des Neoliberalismus? War eventuell die Vielfalt 
seiner Völker und Kulturen Hauptgrundlage der totalen Weltherrschaft Europas? Berücksichtigt man 
allerdings den in der Ökonomiegeschichte zu beobachtenden Wechsel von Kontraktion und Detrakti-
on als Hauptgarantie für Weiterentwicklung, so kann man auch in der gegenwärtigen neoliberalen 
Vereinfachung aller wirtschaftlichen Verhältnisse einen Beitrag zur Weiterentwicklung der Weltöko-
nomie vermuten, die aus der Sackgasse der bloßen Profitmacherei, der Produktion von Mehrgeld aus 
Geld, wie dies schon Friedrich Nietzsche reichlich angeekelt denunzierte, herausführt.  


Wie aus neueren Forschungen von Wallerstein u.a. hervorgeht, hat sich der größere Teil der ma-
teriellen Weltproduktion entweder in die Billiglohnländer der Dritten Welt oder in die Hände der 
billigen Arbeitskraft der Fremd- und Gastarbeiter vor Ort, in den Industrieländern selber, verschoben, 
ohne dass sich jedoch – auch mangels Organisationsvermögen und theoretischer Bildung – ein ent-
sprechendes (Klassen)Bewusstsein als „Überbau“ wie einst beim autochthonen europäischen Prole-
tariat auch bei diesen Neu-Arbeitern herausbildete. Doch gegenwärtig ist der Neoliberalismus in den 
Augen der meisten Bürger in Genealogie wie Programmatik so ehern wie die Naturgesetze.   


Der sich aus vielen konkurrierenden Trends mit laut Schultz nie ganz steuerbaren Bewegungsrich-
tungen zusammensetzende Geschichtsprozess gebar ihrer Meinung nach den Neoliberalismus als 
geistiges Zentrum, das die spontanen Geschehen unter sein vereinheitlichendes Kommando zwingt 
und die definitive Vernetzung aller diesbezüglichen materiellen und geistigen Prozesse weltweit be-
werkstelligt, kontrolliert und leitet. Dieses Zentrum mit seinem auf mehreren Ebenen ablaufenden 
und abgestuften Mechanismus kommt wie eine Verschwörungstheorie daher. Ist eine so totale Ver-
einnahmung allen menschlichen Denkens durch eine einzige Lehre wie den Neoliberalismus mit 
Hayek als einzigem Religionsstifter überhaupt möglich?  
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Wahr ist, dass wenigstens als vereinheitlichende, globalisierende und verwestlichende Instanz der 
Neoliberalismus, dieser Liberalismus des 21. Jahrhunderts, die ganze Welt unter Kontrolle hält, trotz 
asiatischer Gegenströme aus China, Japan, Korea und Vietnam, mit überraschenden Erfolgen ihrer 
rationel choice und nicht ohne Ratschläge der RAND-Corp.   


Der ganze Prozess ist ein wahrhaftiger mainstream beginnend mit dem politischen Denken und 
der ideologischen Alleinherrschaft des Westens als einer Einbahnstraße der Wirtschafts- und Gesell-
schaftsentwicklung. Dieser Sieg der Einheit über die Vielfalt nach 50 Jahren sozialdemokratischer 
Vorherrschaft im Zeichen von Pluralismus und Sozialpolitik endete mit den Kommunisten wie Sozial-
demokraten als Verlierern und ihrer Angleichung an den neuen Liberalismus mit Hilfe der dafür ge-
schaffenen Neuen Linken.  


Laut Helga Schultz stehen sich demnach in Europa nunmehr eine mehr oder weniger monolithene 
politisch-ökonomische Doktrin und Praxis des Neoliberalismus und ein auf Nebenarenen abgedräng-
ter, zu Restbeständen geschrumpfter Sozialismus gegenüber, ein Sachverhalt, der von Schultz an 
Hand der Fakten, Realpolitiken und Schriften für erwiesen gehalten wird. Sie stützt sich als ihren 
Kronzeugen auf keinen geringeren als auf Friedrich August von Hayek selber, seine Aktivitäten, Leh-
ren und Bücher. Sie hebt im Neoliberalismus die absolute und siegreiche Tendenz zur Monopolstel-
lung in Wirtschafts- und Gesellschaftslehre, die Einheit von Gesellschaft, Wirtschaft und Wissen-
schaft, und endlich die Aufhebung des Pluralismus hervor.  


Dagegen hatte sie in ihrem vorhergehenden Buch Europäischer Sozialismus – immer anders solche 
Sozialistenführer versammelt, die alle irgendwelche Dissidenzen zu Stalinismus und Sowjetsystem 
hatten, und im Gegenteil konstatiert, der Sozialismus verdanke seinem Pluralismus seine Macht: 
Beide Bücher zusammen sind als Komplemente zu lesen. Nie waren sich die europäischen Sozialisten 
einig, auch nicht in ihren jeweiligen Ländern. Bis auf Herbert Marcuse, der kein Sozialist war, nicht 
zur Arbeiter-, sondern zur marxistisch orientierten Intellektuellenbewegung gehörte, ist übrigens 
kein einziger Deutscher in dieser Schar europäischer Sozialisten vertreten.   


Von der einstigen Vielfalt der sozialistischen Denkweisen in Europa zeugt die Fragmentierung in 
mehrere „nationale“ Sozialismen und „sozialistische“ Stile. Es zeichnet gerade die dissidenten Sozia-
listen entsprechend ihrem demokratischen Sozialismusverständnis ihre Opposition gegen Stalins – 
und wenn auch zögernd von Lenin letztendlich akzeptierte – Lehre vom möglichen Aufbau des Sozia-
lismus in einem Lande aus, die Gefahr lief, partikuläre nationale Erfahrung wie das zudem rückstän-
dige sowjetische Modell einseitig und damit fälschlich zu verallgemeinern. Dadurch, so legt Schultz 
nahe, wurde der Sozialismus als Gesellschaftsmodell diskreditiert und letztendlich zu Boden gewirt-
schaftet. So wie die USA für alle Neoliberalen, war die Sowjetunion für alle Sozialisten laut Herbert 
Hörz das von den anderen Völkern nachzuvollziehende einzige, nicht nur tentative Modell. Schultz 
porträtiert in ihrer Sozialistengalerie bevorzugt Opfer und Kritiker des Stalinismus wie den von Kom-
munisten ermordeten katalanischen Anarchisten Andreu Nin, aber keine Stalinisten oder als solche 
geltende wie die asturische Bergarbeiterin Dolores Ibarrurri.       


Der Neoliberalismus Hayekscher Prägung mit seinem Absolutheitsanspruch hatte laut Schultz 
„schon in seiner Programmschrift von 1944 den Sozialstaat als „Weg zur Knechtschaft“ bezeichnet 
und „eine bloße Fürsorgepolitik für hinreichend befunden, die nicht Einkommen, sondern nur Exis-
tenz sicherte“. Da versteht man, dass zum Ausgleich in den USA, diesem Vorzeigeprojekt der aufklä-
rerischen Gleichheitsidee, nur noch Multimilllardäre für Präsidenten- und Ministerposten in Frage 
kommen. Von sozialem Kahlschlag kann allerdings in der heutigen Bundesrepublik trotz enormer 
Reichtumszusammenballungen (noch) nicht die Rede sein, weshalb sich die Neue Linke der „Armut 
und Unterdrückung in der Dritten Welt“ zuwandte bzw. auf keineswegs unwichtige, jedoch gegen-
über der sozialen Grundfrage doch nur Nebenschauplätze darstellende Problempakete wie Kampf 
gegen Diskriminierung von Minderheiten und patriarchalische Verhältnisse aus feministischer Per-
spektive, sprich auf die „postmoderne Revolution“ auswich.  


Diese Neue Linke bestimme nach Meinung von Helga Schultz im Zusammenspiel mit dem Neolibe-
ralismus die zukünftige Richtung der Weltgeschicke. Aber wie will man den Sozialstaat im Abendland 
erhalten, wenn der überwiegende Teil der Menschheit nicht nur in der „Dritten Welt“ in anscheinend 
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aussichtsloser Armut vegetiert? Und kann man ohne Senkung des jetzigen imperialen Lebensstan-
dards des „Westens“ die für die Erhaltung des Erdballs notwendige aber extrem teure Ökologiere-
form, wenn man sie denn überhaupt will, durchführen? Und wie kann man endgültig verhindern, 
dass Konflikte immer wieder besonders in den weltärmsten Ländern zu verheerenden Kriegen eska-
lieren, an denen die führenden neoliberal orientierten Nationen des Westens nicht unschuldig sind, 
zumal sie am Geschäft mit Waffen, die für diese Kriege nun einmal unumgänglich notwendig sind, 
ungeheuer große Geldsummen verdienen? Warum schreibt der obsiegende Neoliberalismus nicht 
den Kampf gegen Unterentwicklung, ökologische Weltvernichtung und für Pazifismus auf seine Fah-
nen?  


Hayek hätte mit seiner wie Schultz schreibt vom Unternehmer und nicht vom Arbeiter und vom 
Konsumenten her gedachten Wirtschaftswissenschaft seine Ziele auch nur annähernd erreicht, we-
der zu seiner Zeit noch im heutigen 21. Jahrhundert, hätte er sich allein auf den stillen Zwang der 
Ökonomie und auf die personalen Ressourcen der ihm hörigen Intellektuellen verlassen. Nur die stets 
im Zentrum seines Denkens stehende Wirtschaft in ihrer von ihm neu erfundenen Ideologiefunktion 
konnte da Abhilfe schaffen: so wie sich einst in der Siemens-Ägide wie ein monumentaler Krake die 
Elektroindustrie in aller Welt mit der materiellen Gegenständlichkeit ihrer Fabriken ausbreitete oder, 
wie dies Andrea Komlosy in ihrem Buch über die menschliche Arbeit vorführt, wie die britische 
Baumwollindustrie eben durch ihre omnipräsenten Kattunfabriken zugleich wie ein materialisiertes 
Emblem des britischen Empire funktionierte. Genauso erfolgte die weltweite Ausbreitung des Haye-
kismus durch überall flächendeckend installierte, modern wirtschaftende und produzierende Denk-
fabriken – so genannte think tanks mit der RAND-CORPORATION an der Spitze, mit ihren Tausenden 
in der Ideologie-Industrie beschäftigten intellektuellen Arbeitern, den von der universitären Primär-
industrie schon emeritierten Professoren, die ein unauflösliches globales Netzwerk nicht von Konzer-
nen und Produktionslinien, sondern als einen ideologisch effektiven Strategieverbund knüpfen.  


Die strategischen Hauptlinien zunächst im Kalten und danach im heißen Krieg erarbeitete eben-
falls die RAND Korporation aus den USA, deren Analysten nachweislich die günstigsten Überfallpläne 
der USA für militärische Aggressionen vom Koreakrieg bis nach Afghanistan, von der Wasserstoff-
bombe Edward Tellers bis zur Kriegsplanung nach John von Neumanns kybernetisch modellierter 
Spieltheorie ausarbeiteten. Das geht hin bis zur Planung der Lebensweise der Planetenbewohner 
einschließlich Erfindung des Konsumismus und der Steuersysteme, das heißt es geht hier um einen 
im wahrsten Wortsinn erstmalig sich als solcher produzierenden und als solcher zu benennenden 
imperialen Totalitarismus.  


Außer der gewaltigen, ganz offiziell als Drohpotential etablierten Kriegsindustrie und dem neuen, 
modernen, atomar gerüsteten und digitalisierten Kriegswesen arbeitet also im Verborgenen die mo-
derne Konflikterzeugungsmaschinerie. Das Psychopharmakum der rational choice ist ebenfalls ein 
RAND-Erzeugnis, das als genuines verfälschtes Nebenprodukt der Descarteschen raison, des allen 
Menschen eignenden gesunden Menschenverstandes, auftritt. Angesichts solchen neoliberalen Tota-
litarismus prophezeit Schultz als „nicht zufällig und vorläufig ohne Ausweg (...) den ganz großen Kon-
sens zwischen Neoliberalen und (Neu)Linken, dem immer öfter auch die ganz große Koalition zwi-
schen ihren Parteien von konservativ über liberal und grün bis links entspricht. (...) So findet auch 
eine Weltpolitik unbegreiflich breite Zustimmung, die von den USA in unterschiedlichen Koalitionen 
der Willigen als Krieg gegen den Terror, gegen die islamische Welt geführt wird. Im Zeitalter der Mas-
senmigrationen ist sie im Begriff, sich zum Weltbürgerkrieg zu weiten.“ (S. 42) Diese Befürchtung 
sprach Helga Schultz lange vor Donald Trump aus, dessen Wahltriumph sie nicht mehr erlebte.    
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Dan Bednarz ist Assistant-Professor am Bristol Community College, USA. Er hat sich mit dem Gesund-
heitswesen in den USA befasst und kam im August 1990 zum Studienaufenthalt an das Wissenschaft-
szentrum Berlin für Sozialforschung (WZB), um die Auswirkungen auf die komplexe Organisation von 
Einrichtungen nach der Einführung von Personalcomputern zu studieren. Es war die Zeit prinzipieller 
gesellschaftlicher Umwälzungen in Deutschland. Der crash-Kurs einer überstürzten Wiedervereini-
gung Deutschlands, legitimiert durch die März-Wahlen 1990 in der DDR, stand bevor. Die Folgen für 
die Intelligenz in der DDR waren unklar und aus der Sicht Mancher, die weiter vorausdachten, kata-
strophal. Die kurzzeitige Euphorie nach der Öffnung der Mauer im November 1989 verschwand bei 
einem großen Teil der Intelligenz in der DDR schnell. Es wurde klar, die DDR war am Ende. Institutio-
nen, Forschungsgruppen und Personen der DDR wurden auf ihre Tauglichkeit für das Wissenschafts-
system der BRD überprüft, Konkurrenten ausgeschaltet und Ältere entlassen. So kam es zu Unsicher-
heiten und es breitete sich Angst um die Zukunft aus. 


Noch hatte man Hoffnung. Besorgte Bürger der DDR verfassten im November 1989 einen Aufruf 
„Für unser Land“, in dem vor einer politischen und wirtschaftlichen Vereinnahmung der DDR durch 
die BRD gewarnt und der Erhalt einer eigenständigen DDR als einem demokratisch-sozialistischen 
Staat gefordert wurde. So hieß es im Aufruf: „Noch haben wir die Chance, in gleichberechtigter 
Nachbarschaft zu den Staaten Europas eine sozialistische Alternative zur Bundesrepublik zu entwi-
ckeln. Noch können wir uns besinnen auf die antifaschistischen und humanistischen Ideale, von de-
nen wir einst ausgegangen sind.“ (WIKIPEDIA 2017) Helga E. Hörz und ich unterzeichneten den Auf-
ruf, obwohl Erfahrungen, die wir in der internationalen Auseinandersetzung im Kalten Krieg gesam-
melt hatten, skeptisch stimmten. Tatsächlich war die Chance schon 1990 vorbei. Die Mehrheit der 
Bevölkerung der DDR hatte sich in den Wahlen im März 1990 für eine rasche Wiedervereinigung ent-
schieden. Der 3. Oktober 1990 stand als Tag der Wiedervereinigung fest.  


 Der Autor des Buches war als Wissenschaftler aus den USA in entsprechende Debatten in dieser 
Zeit eingebunden. Er nahm, die Gründe werden im Buch geschildert, als „native Speaker“ an Englisch-
Kursen an der Akademie der Wissenschaften der DDR (AdW) teil. Am WZB beschäftigt und durch 
Gespräche mit den an den Kursen Beteiligten aus der AdW aufgerüttelt, entschloss er sich Mitte Ok-
tober 1990, sein bisheriges Projekt aufzugeben und ein neues in Angriff zu nehmen. Er wollte erfah-
ren, wie sich Personen aus der DDR-Intelligenz mit den neuen Bedingungen auseinandersetzen. Wie 
schätzen sie ihre bisherige Entwicklung in der DDR ein? Welche Bedingungen zur wissenschaftlichen 
Arbeit gab es in der DDR? Wie sahen ihre Erfahrungen mit den Organen des Ministeriums für Staatsi-
cherheit (MfS) aus? Was bedeutete für sie das Ende der DDR? Hofften sie auf eine wissenschaftliche 
Karriere im vereinigten Deutschland? Wie konnte sie aussehen? 


Während des September 1990 hatte Bednarz schon viele Erfahrungen gesammelt und festgestellt: 
Der Eindruck aus Gesprächen mit akademischen und forschenden Kollegen aus der BRD war, dass die 
Intelligenz der DDR keinen positiven Status in der BRD und der westlichen Welt hatte. Zwar wurden 
Wenige für  ihre wissenschaftlichen Leistungen  auf bestimmten Gebieten hoch geschätzt, doch die  
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soziale Schicht der DDR-Intelligenz wurde stigmatisiert und als unwesentlich abgetan. Das Problem 
hatte sich mit dem Ende der DDR erledigt, da sie nur eine Fußnote der Weltgeschichte bleibe. Das 
erschien Bednarz einseitig, kurzsichtig und der Entwicklung nicht angemessen. (S. 2)1 Obwohl ihm 
Kollegen aus der BRD zuerst abrieten, stellte er nun die ethnographischen Untersuchungen mit Hilfe 
von Interviews von Personen aus der DDR-Intelligenz in den Mittelpunkt seines neuen Projekts, das 
er bis zum Sommer 1991, bis zu seiner Rückkehr in die USA, verfolgen würde. Er interviewte diejeni-
gen aus den Englisch-Kursen, die bereit dazu waren. Diese Kontakte führten ihn zu weiteren Perso-
nen, die ebenfalls zu einem Gespräch mit einem „Außenseiter“ bereit waren, da sie hofften, von ei-
nem Kollegen aus den USA auf mehr Verständnis zu stoßen, als bei arroganten BRD-Leuten. 


Bednarz führte 1990/91 106 Interviews durch, von denen er 40 in Teil I ausführlicher darstellte. Er 
achtete dabei auf die Anonymität der Befragten. Die Interviewten kamen vor allem aus der AdW und 
der Humboldt-Universität Berlin (HUB). Einige Interviews schilderten, was mit den Medien geschah, 
und mancher Angehörige wurde in Gespräche einbezogen. Damit flossen weitere Erfahrungen in der 
DDR und ihrem Ende, etwa aus der Sozialarbeit, Bildung und vom MfS ein. Um es vorwegzunehmen: 
1991 bestand in den USA kein Interesse an einer ethnographischen Sicht der DDR-Intelligenz über die 
deutsche Wiedervereinigung.  


2014 kam Bednarz wieder nach Berlin und nahm am Leibniz-Tag unserer Sozietät teil. Er hatte sich 
auch bei mir angemeldet, um mich, wie andere, die er 1990/91 sprach, erneut über die Wiederverei-
nigung und nun auch über ihre langfristigen Folgen zu befragen. Beim früheren Interview trug ich als 
Vizepräsident der AdW Verantwortung für die Mitglieder der AdW. Nun existierten wir als Leibniz-
Sozietät der Wissenschaften zu Berlin weiter, was im Buch ausdrücklich vermerkt wird. (S. 244) Die 
Re-Interviewten vom Juli 2014 erhielten keine Pseudonyme mehr. (S. 214)   


Am 10.09. 2016 schrieb Dan Bednarz an seine Interviewpartner, soweit sie zu erreichen waren: 
„Ich freue mich, allen Menschen, die ich im Jahr 2014 befragt habe, mitteilen zu können, dass mein 
Buch ‚DDR-Intellektuelle und die Vereinigung Deutschlands: Eine ethnographische Aufnahme' kurz 
vor der Veröffentlichung vom Palgrave/McMillan-Verlag steht. Wie einige von Euch wissen, sollte das 
Buch im vergangenen Jahr von Berghahn Books veröffentlicht werden. Leider hat einer der vier Prü-
fer, an die das Buch für eine abschließende Begutachtung geschickt wurde, das Buch schwer bean-
standet. Er beschrieb es als ‚extrem einseitig‘. Dieser Kritiker denunziert meine Präsentation ostdeut-
schen Blicks auf das Ende der DDR. Zum Glück wird gegenwärtig viel von dem Es-gab-nur-einen-
legitimen-deutschen-Staat-Denken des Kalten Krieges infrage gestellt. Ich vermute, dies ist der 
Hauptgrund für Palgraves Interesse, das Buch zu veröffentlichen.“ Am 24.02.2017 teilte er mit: „Das 
Buch wurde von Palgrave/MacMillan veröffentlicht.“ Zugleich übermittelte er einen Link zu seiner 
Vorlesung über das Buch, die er an seinem College in Massachusetts hielt:  


https://www.youtube.com/watch?v=1n__bU5h6Os. 
Wer das Video ansieht, merkt, das Auditorium im vollen Saal hörte aufmerksam zu, stellte Fragen 
über die geschilderte Situation und war sehr interessiert an den Reaktionen der aus der DDR stam-
menden Intellektuellen.   


Das nun publizierte Buch von Dan Bednarz enthält ein Vorwort (Preface S. VII – X), das mit dem 
Hinweis auf das Ende der DDR am 3. Oktober 1990 beginnt. Der Autor schildert den soziopolitischen 
und kulturellen Kontext für seine Treffen mit der DDR-Intelligenz ab Sommer 1990. Die ostdeutsche 
Intelligenz hätte sich als Treibsand der Geschichte gefühlt. Im Westen wären dagegen ihre Angehöri-
gen als krank-, un- oder missgebildete Apologeten für die SED, die die DDR während ihrer Existenz 
kontrollierte, wahrgenommen worden. Unsicherheit, Schuldgefühle, Angst um die Zukunft begleite-
ten die prinzipiellen Veränderungen nach der „Wende“ („Turn“), die hier als Ausdruck für die Öff-
nung der Berliner Mauer im November 1989 betrachtet wird.  


Eigentlich war die „Wende“ in der DDR durch den kurzzeitigen Staatsratsvorsitzenden Egon Krenz 
gefordert worden, weil ausstehende Reformen erforderlich waren. In einem Interview erklärte er 


                                                           
 
1
  Seitenzahlen ohne weitere Angaben beziehen sich auf das besprochene Buch 



https://www.youtube.com/watch?v=1n__bU5h6Os
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zum 25. Jahrestag der Maueröffnung, dass er eine Wende in Richtung Perestroika einleiten wollte. 
Als nicht korrekt kritisierte er den Begriff „Mauerfall“. „Am 09.November wurden die Grenzübergän-
ge der DDR entlang der gesamten Grenze und auch in Berlin von Ost nach West geöffnet und nicht 
von West nach Ost. Die Mauer ist erst ein Dreivierteljahr oder ein Jahr später gefallen. Aber das ist 
ein ideologischer Begriff, im Nachhinein, um deutlich zu machen, die Mauer sei eingerissen worden 
von Ostberlinern. Das war ja nicht so. …  Gorbatschow hat eine persönliche Botschaft an Bundeskanz-
ler Kohl geschickt und hat von der Öffnung der Grenze auf Beschluss der Regierung der DDR gespro-
chen. Bush Senior hat mir ein Telegramm geschickt und sich für die Öffnung der Grenze bedankt, 
nicht für den Fall der Mauer. Und am 11.November hat Bundeskanzler Kohl mich angerufen und hat 
auch nicht vom Fall der Mauer geredet, alle haben von der Öffnung der Grenze gesprochen. Aber im 
Nachhinein wird so getan, als sei die DDR überrumpelt worden und es sei hier ein Sturm auf die 
Mauer losgegangen.“ (Krenz 2014) 


Für den Autor und die Interviewten war jedoch entscheidend, wie im Vorwort betont, dass mit 
der „Öffnung der Berliner Mauer“  die „Wende“ vom Sozialismus zum Kapitalismus mit dem Ende der 
DDR als einem souveränen Staat, der Mitglied der UNO war, begann. Nun wurden die wissenschaftli-
chen Institutionen durch den Wissenschaftsrat evaluiert. Der Kampf gegen den Kapitalismus war 
verloren. Das zeigte die März-Wahl 1990. Die Wiedervereinigung mit desaströsen Wirkungen für die 
Industrie in Ostdeutschland fand statt. (S. IX) 


In der Einführung (Introduction S. 1 – 6) wird kurz über das Anliegen der Studie berichtet. Zwei 
Aspekte spielen für den Autor eine Rolle. Erstens konnte er als „Außenseiter“, der nicht in die „Wen-
de“, die Wiedervereinigung und die deutsche Politik involviert war, seine Rolle als ethnographischer 
Beobachter wahrnehmen. In diesem Sinne hätten ihn auch Kollegen am WZB nun bestärkt, die Studie 
durchzuführen. Einer habe ihm gesagt, es sei sinnvoll, wenn er das Jahr am WZB für Gespräche nut-
zen würde. Es wäre zwar notwendig, dass West- und Ostdeutsche sich gegenseitig verstehen, doch 
das wäre im Moment nicht möglich. (S. 3) Tatsächlich zeigten die Interviews, dass man bereit war, 
mit einem US-Amerikaner über die existenziellen Probleme zu sprechen. Doch zugleich musste die 
Angst ausgeräumt werden, dass es sich um einen Agenten des USA-Geheimdienstes handelte. Einige 
befürchteten das. Dagegen sprach die zufällige Art und Weise, wie er zum Kontakt mit den Englisch-
Kursen an der AdW kam, eben durch den Ausfall seines Kollegen, der ihn bat, ihn als „native speaker“ 
zu vertreten. 


Zweitens betont der Autor, dass die Realpolitik der Wiedervereinigung die Übernahme der DDR 
durch die BRD war, verbunden mit der Zerstörung ihrer Institutionen. Das gab, so der Autor, soziolo-
gisch gesehen, den Westdeutschen jeden Grund für die „Abwicklung“ der kulturellen, künstlerischen 
und wissensproduzierenden Einrichtungen der DDR. (S.39) Manche der Interviewten sprachen von 
der Okkupation der DDR.  


 
Den Hauptteil des Buches macht Teil I aus: Part I. After the Turn, 1990- 1991 (S. 7 – 180) Er umfasst 
die damaligen Interviews. Bis auf wenige Ausnahmen sind sie anonym. Es fand der Austausch der 
Eliten statt, der in den Gesprächen mit Sorge erwartet, mit Angst begleitet und mit Protesten und 
dem Suchen nach Auswegen verbunden war. Im Mittelpunkt der Gespräche in diesem Teil stehen die 
Evaluierung durch den Wissenschaftsrat, sowie die bevorstehende und politisch gewollte Schließung 
der AdW (Klinkmann, Wöltge  1999, Hörz 2014)  Mit Prof. Dr. Heinrich Fink traf sich Bednarz in der 
Zeit seines Rektorats an der HUB mehrmals. Die ablehnende Haltung des Berliner Senats zu eigen-
ständigen Reformen der HUB drückte sich auch in der Diffamierung von Heinrich Fink aus. (Fink 2013) 
Den Elitenaustausch an der Charité untersucht unser Mitglied Johann Gross. (Gross 2016) Man kann 
also heute die damaligen Gespräche mit den gegenwärtig vorhandenen Folgen der Wiedervereini-
gung auf dem Gebiet der Wissenschaft vergleichen und feststellen, dass viele der damals geäußerten 
Befürchtungen eingetreten sind. 


Einen breiten Raum in den Gesprächen mit neu gewählten Direktoren von Instituten der AdW, mit 
Forschenden aus verschiedenen Fachgebieten und Altersgruppen, nahmen die Erfahrungen mit der 
Evaluierung durch den Wissenschaftsrat ein. In der Zusammenfassung mehrerer Interviews stellt der 
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Beobachter zum Bild der Evaluierungskomitees fest, dass die Gruppe für die Evaluierung nicht vorbe-
reitet war, geforderte und eingereichte Dokumente nicht zur Kenntnis genommen hatte, zwar formal 
entgegenkommend, mit einigen extrem feindlich eingestellten und widerwärtigen Mitgliedern, je-
doch wenig oder nichts über die Möglichkeiten der weiteren Arbeit aussagte. (S. 138) Nur wenige 
Beispiele werden genannt, in denen es um die Übernahme von positiv evaluierten Personen oder 
kleinen Gruppen ging. Eine große Rolle in vielen Gesprächen bildete das Alter von 40 Jahren. Wer 
über diesem Alter war, so die Auffassung, bestärkt durch manche Äußerung in den Gesprächen zur 
Evaluierung, sollte sich etwas anderes suchen. An den Sitzungen durften Bereichsleiter nicht teil-
nehmen. Offensichtlich hoffe man auf Bestätigung, wie unterdrückt viele Forschende in der Wissen-
schaftslandschaft der DDR mit ihrer Planung waren. Eine reale Einschätzung der Situation fand an der 
AdW durch die Evaluierer nicht statt, sonst hätten sie eventuell vorgeformte Klischees in Frage stel-
len müssen, was nicht gewollt war. (Hörz 2013) Um auf die offensichtlich in vielen Köpfen spukende 
Altersgrenze von 40 Jahren zurückzukommen, so kam in den Interviews zum Ausdruck, wer über 
dieser Grenze sei, hätte nur in wenigen Fällen die Chance in irgend einer Form übernommen zu wer-
den, wer darunter wäre, bekäme Möglichkeiten, sich eine Karriere unter den neuen Bedingungen 
aufzubauen.  


Zwei Erfahrungen, die ich gesammelt habe, ergänzen das Bild, das in Interviews gezeichnet wird. 
Wie in manchen Stellungnahmen u.a. zum Ausdruck gebracht, gab es in der BRD Weigerungen, an 
solchen Evaluierungen teilzunehmen, wenn nicht alle wissenschaftlichen Einrichtungen in Deutsch-
land gleichzeitig und nach gleichen Kriterien evaluiert würden. Ein international hoch angesehener 
Naturwissenschaftler hat mir das damals bestätigt. Ein in einer Evaluierungsgruppe wirkender Tech-
nikwissenschaftler aus dem westlichen Ausland berichtete mir später, dass seine Gruppe gar nicht 
zusammenkommen sollte, da das zu evaluierende Institut auf jeden Fall geschlossen würde. Der 
Hartnäckigkeit von seiner Seite gegenüber dem Vorsitzenden der Gruppe war es zu verdanken, dass 
die Evaluierung mit positivem Ausgang stattfand. 


Parteikontrolle der Forschung und das Wirken des MfS in wissenschaftlichen Einrichtungen waren 
Gegenstand vieler Gespräche. Der Interviewer fragte auch bewusst danach. Es ergab sich ein diffe-
renziertes Bild, das jedoch Entscheider letzten Endes nicht daran hinderte, auch mit der „Stasi-Keule“ 
Karrieren zu zerstören. Verschiedene Auswege bei Nichtübernahme werden geschildert. Sie reichen 
von der Annahme von Posten im Ausland, wo Kompetenz mehr als im wiedervereinigten Deutschland 
geschätzt wurde, über die Ausgliederung von Gruppen und die Gründung von Firmen, Arbeit in der 
Wirtschaft, in Beratungsfirmen oder im Versicherungswesen wurden gesucht. Mancher wurde Taxi-
fahrer, und es gab nicht wenige Suizide. 


Unter den mehr als hundert Interviewten, denen der Autor im Buch ausdrücklich dafür dankt, 
dass sie bereit waren, ihm zu antworten, befand sich nur einer, der dem Profil entsprach, den Sozia-
lismus nur zu denunzieren, um im westlichen akademischen System zu überleben. Im Interview habe 
er jede Gelegenheit genutzt, um Bednarz zu sagen, wie wundervoll die USA und Westdeutschland 
seien. Deshalb wäre er auch immer in Opposition zur Partei gewesen. Dieses Interview eines Direk-
tors eines Philosophischen Instituts habe er nicht ins Buch aufgenommen, so der Autor. (S. 176) 


Interviews mit Angehörigen der HUB bestätigten, dass man mit deren genereller und rigorosen 
Umwandlung, der umfangreichen Vorruhestandsreglung, der Entlassung nach Denunziationen oder 
Aussprachen in einer Kommission, der Neugründung von Instituten mit westlichen Gründungsdeka-
nen u.a. Maßnahmen, Platz schuf für Stellensuchende aus der westdeutschen Intelligenz. Heinrich 
Fink schildert ausführlich, wie die HUB „gewendet“ wurde. (Fink 2013) Es ist schon interessant, dass 
ein Gründungsdekan eines Instituts mit der Losung antrat, das neue Institut „besenrein vom Marxis-
mus“ zu übergeben. Manche der vom Autor Interviewten waren Leidtragende dieses Prozesses an 
der HUB.  


In einer Zusammenfassung (Summary S. 171 – 175) werden wesentliche Punkte der 1990/91 ge-
führten Interviews genannt. Dazu gehören: Das verbreitete Unbehagen über Parteikontrolle mit ver-
schiedenen Auswirkungen, vom Willen zur Reform bis zur Frustration; Bitterkeit über die fehlende 
Anerkennung der DDR als Entgegensetzung zur Nazidiktatur, die Beiträge zu Kultur und Wissenschaft 
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im vereinigten Deutschland zu leisten imstande gewesen wäre; mit wenigen Ausnahmen wurde 
Westdeutschland und der Kapitalismus als inhärent ausbeutend gesehen, der als „Zweidrittelgesell-
schaft“ existierte; fehlende Reformen in der DDR wurden auf der einen Seite angeprangert, während 
Andere die Entwicklung in der Sowjetunion als Ursache für das Ende der DDR ansahen. 


Über die „Implosion der realsozialistischen Systeme“, den Zerfall der Sowjetunion und den Sozia-
lismus als Real-Utopie, sowie über die Aktualität des Marxismus im Zusammenhang mit gegenwärti-
gen Krisen wird weiter umfangreich diskutiert. (Hörz 2016)   


   
Part II: Twenty-Four Years Later, July 2014 (S. 181 – 216) umfasst 28 Interviews zu den Folgen der 
Wiedervereinigung und zur gegenwärtigen Situation. Soweit möglich, wurden Interviewte von 
1990/91 gesucht. Es geht um die Beantwortung folgender Fragen:  


1. Denkst Du, dass die Vereinigung am besten durch die ‚Abwicklung der DDR‘ beschrieben ist?“ 
26 bestätigten die zerstörende Interpretation der Abwicklung. Die Wiedervereinigung sei eine syste-
matische Durchsetzung kapitalistischer Ökonomie gewesen, begleitet vom fehlenden Verständnis 
dafür, dass Ostdeutsche etwas wissenschaftlich und kulturell Wertvolles für die Vereinigung entwi-
ckelt haben könnten. (S. 182) 


2. Denkst Du, dass sich Dein Verständnis als Deutscher in den letzten zwei Dekaden geändert hat? 
Hattest Du 1990/91 Probleme mit der Frage kultureller und nationaler Identität? Wie hast Du das 
Problem gelöst? Für Viele in der ostdeutschen Intelligenz sei die Vereinigung nicht als Wiedervereini-
gung lang getrennter Familien verstanden worden, so die Antwort. Es sei keine synthetisierte natio-
nale deutsche Identität geschaffen worden. In einer Diskussion zwischen Bednarz und mir 2014 ging 
es um den Unterschied zwischen der deutschen Nation und den zwei deutschen Staaten. Ich erläu-
terte ihm dann in einer Email-Korrespondenz, auf seine Bitte hin, die Debatte um die Zwei-Nationen-
Theorie in der DDR. Dafür dankte er ausdrücklich. (S. 214) Meine abschließenden Anmerkungen zum 
Thema lauten: 


(1) Im Zusammenhang mit der politisch forcierten Abgrenzung der DDR von der BRD und der For-
derung nach friedlicher Koexistenz beider deutscher Staaten als Bündnispartner der großen 
Machtblöcke wurde die berechtigte Zwei-Staaten-Theorie auf die Zwei-Nationen-Theorie unbe-
rechtigt ausgedehnt. Nationen als historisch entstandene stabile Gemeinschaften mit eigener 
Sprache und Kultur auf einem bestimmten Territorium, das als Heimat angesehen wird, ändern 
sich als soziokulturelle Identitäten nicht innerhalb weniger Jahrzehnte. 
(2) Die subjektive Komponente darf nicht unterschätzt werden. Deutsche reisten bei der staatli-
chen Spaltung in BRD und DDR von Deutschland nach Deutschland. 
(3) Die Familienbindung unter Deutschen in Ost und West bestand weiter. Meine Verwandten, so 
mein Bruder und mein Stiefbruder mit ihren Familien lebten in der BRD. Ich konnte sie keinesfalls 
als Angehörige einer anderen Nation betrachten. 


Mein Fazit, auch in internen Auseinandersetzungen mit Fachkollegen, hielt ich an der Zwei-Staaten-
Theorie und an den sozialen Errungenschaften der DDR fest, lehnte jedoch die Zwei-Nationen-
Theorie ab. In Fragebogen im Ausland beantwortete ich die Frage nach der Nationalität mit 
„deutsch“ und die nach der Staatsangehörigkeit mit „DDR“ Soweit zu unserer Diskussion über Staat 
und Nation. 


Die 3. Frage von 2014 lautet: Wie oft denkst Du an die DDR-Zeiten zurück? Alle Befragten taten 
das zeitweilig, auch mit dem Gefühl, manches verloren zu haben, wie die Arbeit im Kollektiv. Ostalgie 
sei als psychologische Reaktion verständlich, als die Ostdeutschen mit der harschen Politik und Öko-
nomie, die von der BRD durchgesetzt wurde, Erfahrungen sammelten. (S. 206) 


4. Vorteile und Nachteile des Lebens in der kapitalistischen BRD? Als ein Vorteil wurde die Reise-
freiheit betont. Ein Historiker, der an einem Institut in West-Berlin tätig war, meinte, dass die Debat-
te um den Marxismus dort nun freier als in der DDR sei. Ein Befragter stellte fest, nachdem er nun 24 
Jahre im Kapitalismus lebe, sei er kritischer zum kapitalistischen System als er es zu DDR-Zeiten war. 
(S. 207f.) Einige listeten folgende Vorzüge der DDR auf: ein exzellentes Bildungssystem; Gleichbe-
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rechtigung der Geschlechter; Antifaschismus; Eintreten für den Frieden; Solidarität mit allen Men-
schen verschiedener Nationalität. (S. 209) 


5. Hätte die Vereinigung differenzierter durchgeführt werden können? Alle Befragten von 2014 
betonten, dass die Vereinigung überhastet erfolgte, was zu schädlichen Ergebnissen führte. Die 
Mehrheit sagte, dass diese Eile unnötig gewesen sei. Sowohl 1990 als auch 2014 sprach eine Mehr-
heit davon, wie gut es gewesen wäre, wenn die Vereinigung als gradueller Prozess zur Herausbildung 
einer neuen national/kulturellen Identität und zu einem Staat, der auf einer Synthese beider deut-
scher Staaten basierte, geführt hätte. (S. 210)   


    
Part III „ Theoretical Perspectives“ (S. 217 – 247) ordnet die Aussagen der Befragten als Insider und 
Zeitzeugen in drei verschiedene Konzepte ein und gibt damit die Sicht des Autors als kritisch be-
obachtender „Außenseiter“ mit großem Verständnis für die Situation wieder. Es geht (1.) um „Albert 
Hirschman’s model of Exit, Voice and Loyality“, (2.) um „Pierre Bordieu on the analysis of Field and 
Habitus“, und (3.) um „Erving Goodman on the topic of Stigma.” Es sind interessante theoretische 
Interpretationen der verschiedenen Erfahrungen von Angehörigen der DDR-Intelligenz mit einem 
bestimmten Habitus, mit der Exit-Version, das Land zu verlassen, zu protestieren oder sich loyal zu 
verhalten und mit der vor allem von „Besserwessis“, der Terminus wird genannt, erfolgten Stigmati-
sierung der Ostdeutschen. 


Im Epilog (Epilogue S. 249f.) wird die Hoffnung ausgedrückt, dass das Buch manche Westdeutsche 
motivieren könnte, die „Wende“ und ihr gegenwärtiges Verhalten zu den Ostdeutschen zu überden-
ken.   


Es folgt „Appendix A: Methodological Notes“ (S. 281 – 259) Sie geben Auskunft über den Beginn 
der Studie, über die Identifikation von Schlüssel-Informationen, über Art der Beschreibung und Ana-
lyse, den Stil der Interviews bis zu Hinweisen dazu, was unter einem Intellektuellen zu verstehen ist.  


Appendix B: What Became of Those Interviewees Presented in Part I? (S. 261f.) Für Manche war 
etwas über die weitere Entwicklung herauszubekommen. Der größte Teil der Namen ist mit CNL, 
could not locate, versehen. Eine Bibliography (S. 263f.) und ein Index (S. 265 – 269) schließen das 
Buch ab. Es gibt keinen gesonderten Personenindex für das ganze Buch und nur wenige Namen von 
Interviewten, deren Anonymität weiter gewahrt wird. 


Es ist eine interessante Studie für alle die, die sich für die Bedingungen, das Verhalten und die 
psychische Konstitution von Intellektuellen interessieren, die in einer gesellschaftlichen Umbruchzeit 
sich mit ihrer Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft auseinandersetzen müssen. Dem Autor ge-
bührt Dank, dass er die Mühen auf sich genommen hat, die mit den Interviews und dann mit der 
Publikation verbunden waren. 
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Die Transformation ist tot – es lebe die Transformation? 
Auf den ersten Blick mag es schon verwundern, dass gerade Autor*innen im Umfeld des Branden-
burg-Berliner Instituts für Sozialwissenschaftliche Studien (BISS e.V.) sich erneut dem „Transformati-
onsbegriff“ zuwenden, nachdem sie ihn gerade im Jahr 2000 als quasi erledigt oder „aufgehoben“ 
verabschiedet hatten (vgl. BISS 2000). Aber auf den zweiten Blick wird deutlich, dass hier ein anderer 
Typ von Transformation zur Debatte steht. Der vorliegende Band vereint im Wesentlichen Beiträge 
von 16 Sozialwissenschaftler*innen, die sich im Herbst 2015 zu einer gemeinsamen Konferenz des 
BISS und des Instituts für Gesellschaftsanalyse der Rosa-Luxemburg-Stiftung getroffen hatten. Einige 
von ihnen sind bereits seit längerem Mitglieder der Leibniz-Sozietät oder/und des Arbeitskreises „Ge-
sellschaftsanalyse“. Im vorliegenden Band identifizieren sie eine Vielfalt neuerer Begriffsverwendun-
gen von „Transformation“ in Wissenschaft, Politik und Gesellschaft, oft jenseits des Bezugs auf post-
sozialistischen Wandel, ein Revival mit allerdings veränderten Bedeutungszuweisungen. Etliche, zwi-
schenzeitlich vorgelegte, eigene Publikationen mögen zum gemeinsamen Bemühen um eine Neujus-
tierung des Transformationsverständnisses ebenso bewogen haben, wie manche Lust auf Wider-
spruch zum umfangreichen „Handbuch Transformationsforschung“ (Kollmorgen/Merkel/Wagener 
2015). Denn nun sehen die Herausgeber und Autor*innen des hier zu besprechenden Bandes eher 
die Notwendigkeit einer reflexiven Wendung, einer „Kritischen Transformationstheorie“, die sich 
abwendet vom bisherigen Paradigma intentionaler, gesteuerter, systemischer, eher imitativer Um-
brüche von Wirtschaft und Gesellschaft, und zwar in Theorie, Empirie und Praxis. Der vorliegende 
Band fokussiert dazu in grober Dreiteilung die Makro-, Meso- und Mikroebene derartiger Überlegun-
gen. In allen drei Dimensionen geht es hier um offene Suchprozesse und „Durchbruchstellen“ hin zu 
einem anderen Entwicklungspfad, um Übergangsprozesse als Bestandteil und Ergebnis einer „Großen 
Transformation“, teilweise „über den Kapitalismus hinaus, noch innerhalb kapitalistischer Verhältnis-
se“ gedacht (350). Unterhalb dieser gemeinsamen thematischen und begrifflichen Klammer finden 
sich allerdings höchst verschiedene, teils direkt divergierende Akzentsetzungen bei den einzelnen 
hier versammelten Autor*innen. 


Eingangs plausibilisiert Michael Thomas in seinem Beitrag diesen veränderten Zugriff und benennt 
als das Ziel „kritischer Transformation“ einen „epochalen Bruch menschlicher, gesellschaftlicher Ent-
wicklung, der die Moderne – als Entwicklung, die über den Kapitalismus hinausgreift, durch diesen 
aber wesentlich geprägt wurde und wird – selbst „verabschiedet“ (15). Als „Anforderungen wie Kon-
turen“ für ein solches Transformationsprojekt benennt er kursorisch nichts Geringeres als „sozial-
ökologisches Entwicklungsmodell; Bruch mit dem Profitmotiv; Postwachstumsgesellschaft; Grenzen 
von Anthropozän/Kapitaloprozän; neues gesellschaftliches Naturverhältnis etc.“ (16). Er selbst plä-
diert hier im Kern für eine neue handlungstheoretische Grundlegung dieser kritischen Transformati-
on(sforschung), die „die kreative und produktive Funktion sozialer Erfahrung und alltäglicher Praxis“ 
fokussiert (24). Hierfür denkt er eine Reihe etablierter Ansätze zusammen: Ausgehend von Autoren 
wie Alfred Schütz, Hans Joas, Elinor und Vincent Ostrom, Erik O. Wrigth sowie Meinhard Creydt 
möchte er das klassische Akteurs-und Handlungskonzept der Moderne, den „zweifachen Dualismus“ 
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von Ego und Alter Ego ebenso wie den von Mensch und Natur, das „Primat des Individuums“, den 
„Egoismus gegenüber Sozialität und Natur, .. (die) sozial und ökologisch dominierenden instrumen-
tellen bzw. reinen Nutzenkalküle“ überwinden (28). Mit der Hoffnung auf die Möglichkeit einer ande-
ren, sozial eingebetteten, auch kooperativen statt kompetitiven Handlungslogik steht Michael 
Thomas längst nicht allein; gerade im jüngeren US-amerikanischen Diskurs hatten Autoren wie 
Richard Sennett (Sennett 2012 )und Yochai Benkler (Benkler 2011)hierzu viele Impulse gesetzt. Aller-
dings zeigt sich meines Erachtens, dass selbst ursprünglich kollaborativ entwickelte technische Lö-
sungen (Open Source, wie Linux z.B.) durchaus wieder von der üblichen Konkurrenzlogik etablierter 
Unternehmen (wie IBM) aufgesogen wurden. Auch Gemeinschaftsunternehmen oder Coworking 
Spaces müssen sich ihrerseits nach außen hin in Marktmechanismen bewegen, wenn sie als Organi-
sation bestehen wollen. Mir scheint also: selbst wenn sich auf einer Mikroebene kollaborative Hand-
lungsmuster etablieren mögen, so bedeutet dies auf der Meso-und Makroebene (Unternehmen und 
Gesamtwirtschaft/Gesellschaft) noch keineswegs eine Verabschiedung bisheriger Markt- und Wett-
bewerbsmuster (wie sich auch am enormen Potential und Einfluss der heutigen IT-Schlüssel-
unternehmen zeigt). Michael Thomas räumt abschließend selbst ein, dass die angestrebte, andere 
„Praxis nicht absolut gesetzt werden kann, nicht völlig den Sachzwängen und Notwendigkeiten von 
Markt, Ökonomie, Technologie etc. entsagen kann“ (34), aber dennoch eine „Verschiebung sich 
durchsetzender Entwicklungsorientierungen“ anstreben solle (ebd.). Es scheint also noch viel weitere 
wissenschaftliche Beobachtung und praktisches Experimentieren gefragt. Gerade für den heute ak-
tuellen Kontext der „digitalen Transformation“ von Wirtschaft und Gesellschaft (wovon hier noch 
keine Rede ist, sondern wozu eine separate spätere Publikation anvisiert wird) sollten aber meines 
Erachtens ebenso die Ansätze der Akteurs-Netzwerktheorie (vgl. z.B. Latour 2007), einer Hybridisie-
rung von Mensch und technischen Systemen viel stärker mitgedacht werden. Auch die soziologische 
Handlungstheorie hat längst einen systematischeren Brückenschlag zu neuropsychologischen Einsich-
ten zur Verknüpfung rationaler und emotionaler Entscheidungsmechanismen (vgl. z.B. Roth 2011) 
verdient, was sie durchaus nicht auf einen „methodologischen Individualismus“ zurückwerfen muss. 


Rolf Reißig, Johanno Strasser, Jan Turowski und Michael Brie greifen den theoretischen Faden die-
ses ersten Teils des Bandes auf. Rolf Reißig widmet sich dem „Transformations“-Begriff auf sehr 
grundsätzlicher Ebene, zeigt bisherige Umbrüche in historischer Systematisierung in vier Etappen seit 
Ende des 18.Jahrhunderts bis heute (57f.), und referiert ausführlich die Entwicklung seines eigenen 
Verständnisses einer heute anstehenden „Großen Transformation“. Als veränderten, aktuellen Kon-
text hebt er hervor: „Der Blick richtet sich nun zuerst auf die modern-bürgerlichen Gesellschaften des 
Westens als Objekt und potenzielles Subjekt einer Transformation“ (42). Zugleich will er „die Große 
Transformation (dieser Epoche) als sozial-ökologischen Wandel“ verstehen, der sich weltweit entwi-
ckelt (57). Auch selbstreflexiv gewendet formuliert er als bislang ungelöste „Gretchenfrage“ die nach 
dem „Wie“ und dem „Wer“ (60) einer heute anstehenden, sich „evolutionär vollziehenden und zu 
gestaltenden“ (46) Transformation. Gewissermaßen als Lackmustest für das Gelingen eines solchen 
Richtungswechsels (im Kapitalismus und über ihn hinaus) betrachtet er die nur in der Praxis ent-
scheidbare Frage: “Entsteht ein funktionierendes System wirtschaftlicher und sozialer Entwicklung 
und individueller Selbstentfaltungsmöglichkeiten, vermittelt durch eine neue Regulationsweise?“ 
(50). Hier werden also weder der „Entwicklungs“-Begriff, noch der des Individuums hinterfragt. Nun 
soll eine andere, auch nicht nur imitative „Transformation“ in eine neue, bessere Gesellschaft führen. 
Eine historisch weit zurückgreifende Reflektion des „Fortschritts“-Begriffs findet sich hingegen im 
Beitrag von Johanno Strasser, der hierzu bereits in der Antike ansetzt (71 f.) und dabei die auch im-
mer vorhandenen, skeptischen Positionierungen mit skizziert. Für die Gegenwart formuliert er 11 
große Aufgaben (84f.) für einen neuen Typus weltweiter, nachhaltiger Wohlstandsproduktion. Stras-
ser beklagt zugleich, dass Politiker heute kaum noch einen Anspruch auf „Steuerung“, sondern 
höchstens auf „Gestaltung“ technischer, ökologischer oder wirtschaftlicher Prozesse vertreten wür-
den (79f.) 


Jan Turowski widmet sich dem „Diskurs über Transformation“ und der „Transformation als Dis-
kurs“. Dabei greift er bis auf Karl Polanyis Ansätze von 1944 einer „Großen Transformation“ (93) so-
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wie zahlreiche internationale und deutsche Konzepte zurück. Turowski arbeitet eine Unterscheidung 
von drei Arten/Intentionen von Transformationsdiskursen – Verhinderung, Systemstabilisierung, 
Systemüberwindung – heraus (100f.) und setzt sie in Beziehung zu vier Ebenen (103f.) von Transfor-
mationsdiskursen (Policy, Regulations-Paradigmen, Narrationen, Epistemologie). Er formuliert eine 
deutliche Kritik an systemüberwindenden Transformationsdiskursen, da sie die „Policy-Diskursebene 
im politischen Nahbereich“ (107) kaum mit thematisieren würden. Allerdings scheint mir der hier 
extrem weit gespannte Bogen von Quellen über Jahrzehnte und Ländergrenzen hinweg extrem her-
ausfordernd, um eine griffige „Diskursanalyse“ (im Sinne von Michel Foucault und praktikabler auch 
Reiner Keller) vorlegen zu können, so dass seine Titelwahl vielleicht falsche Erwartungen wecken 
kann. Stattdessen findet sich hier wohl eher eine Meta-Diskurs-Analyse. 


Der Beitrag von Michael Brie beginnt mit seiner klaren Distanz zum, auf Imitation und nachholen-
de Entwicklung fokussierten Ansatz (114f.) des Handbuches von 2015 (Kollmorgen, Merkel, Wagener 
2015). Aber ebenso kritisiert er, dass bei Michael Thomas (Thomas in Brie 2014) „der Ziel- und Steue-
rungsaspekt und die Intentionalität … gegenüber dem Aspekt von Offenheit, Lernen, Spontaneität, 
lebensweltlicher Fundierung verloren (geht)“ (117). Sodann stellt er die Große Französische Revoluti-
on als „Urknall der Moderne“ ( 123ff.), gerade auch in der Intentionalität der diversen Akteure dar. 
Bries eigenes Credo lautet: „Transformation ist (m.E.) ein offener Prozess, vorangetrieben durch Ak-
teure mit relativ konstanten Grundintentionen“(118). Schließlich versucht er, ein neues methodolo-
gisches Analysekonzept zu entwickeln, das die „Ressourcen“ als vermittelndes Drittes zwischen Akt-
euren und Institutionen einführt. Dazu greift Brie auf Ansätze von Bob Jessop, Anthony Giddens , 
Renate Mayntz/Fritz W. Scharpf, Antonio Gramsci und Elenor Ostrom zurück, um sein Modell eines 
„Akteurszentrierten Reproduktionsansatzes in CPR-Systemen1 und Diskursräumen“ (137) zu entwer-
fen. Anders als etwa Pierre Bourdieu 2(und auch ohne auf ihn Bezug zu nehmen), geht Michael Brie 
hier aus vom bewussten, zumeist intendierten, interessegeleiteten Handeln der Menschen und deren 
Streben nach Verfügung über Ressourcen der Gesellschaft („ökonomische, soziale, politische oder 
kulturelle bzw. die Fähigkeit zur Gewaltanwendung …nach innen … und außen“ ( 133). In seinem 
Modell betrachtet Brie dann „als Elementarzelle der sozialwissenschaftlichen Analyse (die) Akteure in 
institutionellen Zusammenhängen, die die mehr oder minder komplexen Ressourcensysteme um-
formen und dabei auf Deutungssysteme zurückgreifen und diese ständig diskursiv verändern“(137, 
vgl. auch seine Grafik ebendort). Mir scheint allerdings für einen Ansatz, der sich dezidiert als „Ak-
teurszentriert“ versteht, die konkretere Qualifizierung und Ausdifferenzierung möglicher individuel-
ler oder aggregierter Akteure noch deutlich unterbelichtet (und dies, obwohl gerade Fritz W. Scharpf 
dazu eine spezifische Typologie vorgelegt und in der Anwendung demonstriert hat, vgl. Scharpf 
2000). Mit Hilfe dieses vermittelnden Elementes der Ressourcen, ihrer unterschiedlichen Ausprägung 
und der intendierten Kämpfe der Akteure darum, möchte Michael Brie versuchen, die unterschiedli-
chen konkreten Entwicklungspfade – trotz im Kern identischen institutionellen Settings – innerhalb 
der staatssozialistischen Gesellschaften besser zu erklären ( 138). Dies wird hier allerdings nicht kon-
kret weiter ausgeführt. Der Anspruch dieses neuen sozialwissenschaftlichen Erklärungsmodells ist 
zweifellos sehr hoch. Seine Erklärungskraft an konkreten Fällen zu demonstrieren steht ebenso aus, 
wie m.E. eine breitere Beachtung der diversen vorliegenden, sozialwissenschaftlichen Ansätze zur 
Analyse von Ressourcen, Akteuren und Pfadabhängigkeit. Aber man darf gespannt sein. 


                                                           
 
1
  CPR-Systeme sind nach Elenor Ostrom „Common Pool Ressources-Systems“, mithin jener gesellschaftliche 


Handlungsraum auf Basis gemeinschaftlich genutzter Ressourcen, unabhängig davon, ob die Verfügung über 
sie privat, staatlich, kollektiv usw. erfolgt (vgl. 136). 


2
  Pierre Bourdieu legte ja – ähnlich wie Giddens – einen theoretischen Ansatz zur Vermittlung von Handeln 


und Struktur vor, und fokussierte dabei gerade die oft unbewusste, verschleierte Reproduktion von Un-
gleichheits-und Herrschaftsverhältnissen durch die kombinierte Ressourcennutzung der Menschen -ihres 
ökonomischen, sozialen und kulturellen Kapitals (Bourdieu 1983). 


 







Anna Schwarz  Leibniz Online, Nr. 27 (2017) 
Rz. zu: Michael Brie u.a. (Hg.): Transformation. Suchprozesse in Zeiten des Umbruchs  S. 4 v. 7 


 
 


Der zweite Teil des Bandes bündelt fünf Beiträge zu Fragen von „Steuerung und Demokratie“. Be-
sonders bemerkenswert vielleicht, dass Helmut Wiesenthal seinen skeptischen Beitrag gerade hier 
und in diesem Band platziert hat, und nicht im o.g. umfassenden „Handbuch“ von 2015. Wiesenthal 
galt ja Vielen seit den 1990er Jahren als zentrale Referenz, wenn es um den Ansatz der postsozialisti-
schen Transformation als intentionalen, gesteuerten, systemischen, eher imitativen und nachholen-
den Wandel von Wirtschaft und Gesellschaft ging. Nun jedoch betont Helmut Wiesenthal eher die - 
im Gegensatz den zu 1980er Jahren – deutlich komplexer und komplizierter gewordenen Bedingun-
gen, wünschbare Konturen sozialen Fortschritts gerade in den westlichen Gesellschaften zu errei-
chen: Hierfür scheint die Regulationsmacht von Nationalstaaten und internationalen Organisationen 
deutlich zurückzubleiben hinter einer nun dominierenden „Plutonomy“. So bezeichnet er mit Bezug 
auf Wolfgang Streeck und City-Bank-Group-Analysten jene ein Prozent der weltweit Superreichen, 
deren wachsender Reichtum sich von den Steuereinnahmen und Verteilungspolitiken der National-
staaten abkoppelt und damit zur anhaltenden Wachstumsschwäche und zunehmender sozialer Un-
gleichheit beiträgt (180). Diese heutige „Plutonomy“ scheint ihm kaum geneigt, sich der drängenden 
globalen Probleme (Ressourcen, Umwelt, Staatsverschuldung, Rückbau der Sozialstaaten, Sicher-
heit…) anzunehmen (181f.) Aber auch die Mobilisierungschancen von Gegenkräften, und die Mög-
lichkeiten einer politischen Koalitionsbildung dazu sei deutlich gesunken. Zugleich warnt Wiesenthal 
vor „neuen Utopien“ und distanziert sich auch von einer Steuerungsidee gravierenden sozialen Wan-
dels: “ Wird … die prinzipielle Steuerbarkeit gesellschaftlicher, das heißt komplexer , Transformatio-
nen unterstellt, scheint unter der Hand ein Gesellschaftsbild im Spiel zu sein, das eher dem der Auto-
kratie als der liberalen Demokratie verwandt ist“(S.189). Dies kann und soll wohl nicht das sozialwis-
senschaftliche Nachdenken und Beobachten, und die Suche nach kurzfristig sich auftuenden „Gele-
genheitsfenstern“ für politische Reformprojekte völlig versperren (194). Allerdings plädiert Wiesent-
hal – fast im Sinne von Karl Poppers „piecemeal social engineering“ – dabei nicht für einen komple-
xen Masterplan, sondern nur für „eine Serie von Experimenten mit der sozialen Wirklichkeit“ (195). 
Priorität dabei „verdient die Förderung breiter, von Organisationsgrenzen und -identitäten unbehin-
derter Diskussionen“ (eb.), wobei eher der normative Kern der Reformprojekte im Mittelpunkt ste-
hen sollte, und auch „die glaubwürdige Beherrschbarkeit der unvermeidlichen Risiken“(194).  


Dieser neuen Vorsicht in Punkto Steuerungsambitionen vermag sich Lutz Brangsch wiederum 
kaum anzuschließen. In seinem eher verwaltungswissenschaftlichen Beitrag geht er vom „ermög-
lichenden Staat“ aus: „Der Staat selbst verändert nicht die Realität, er schafft aber, gestützt auf das 
staatliche Gewaltmonopol, Möglichkeiten, die es den gesellschaftlichen Subjekten erlauben, Realität 
in einer bestimmten Art und Weise sowie Richtung zu verändern. Er ist in diesem Sinne Akteur, 
gleichzeitig aber auch Gegenstand der Transformation“ (149). In diesem Verständnis könne auch die 
Suche nach transformativen „Durchbruchstellen“ gefördert werden (eb.). Mit Bezugnahme auf die 
aktuellen europäischen Schuldenkrisen, aber auch die demokratischen Kontrollprobleme angesichts 
der Digitalisierung gerade in Bezug auf die staatlichen Sicherheits-und Gewaltorgane, und aufgrund 
sich „globalisierender Staatlichkeit“ (165) verweist er auf die realen Widersprüche staatlichen Han-
delns, die es genau zu analysieren gilt, um den „ermöglichenden Staat“ für die Zwecke transformati-
ver Veränderungen nutzen zu können (170f.) Hans J. Gießmann begibt sich seinerseits auf die Suche 
nach einem neuen Verständnis von „Konflikttransformation“ (199 ff.), worin es weniger um Sieg oder 
Niederlage der Konfliktparteien, weniger um Zwang oder Anreize gehen solle, sondern eher um ge-
meinsame Lernprozesse (203), hin zu einem dauerhaft gewaltfreien Umgang miteinander, auf der 
Basis eines breiteren Verständnisses der vielfältigen sozialen Einbindungen sämtlicher Beteiligter.  


Ulrich Brand vergleicht in seinem Beitrag die früheren Debatten um eine „nachhaltige Entwick-
lung“ mit dem heutigen Diskurs um eine „sozial-ökologische Transformation“ (210f.), dem er eine 
„radikale Semantik“ zuschreibt (213). Angesichts der heutigen Komplexität und Zusammenhänge 
verschiedener Krisendimensionen erscheinen allerdings auch Ulrich Brand – ähnlich wie zuvor Wie-
senthal – die Grenzen politischer Steuerung nun noch deutlicher als in den 1990er Jahren (212). Nach 
einer Kritik an einer „neuen kritischen Orthodoxie“ unterstützt Brand grundsätzlich eher Ansätze 
einer „kritisch-emanzipatorischen Transformationsforschung“. Allerdings scheint ihm dabei etwa Rolf 
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Reißig´s „Steuerungsoptimismus“ die nicht-intentionalen, langfristigen Veränderungen von Subjekti-
vitäten, Wertvorstellungen, Dispositiven, Alltagspraktiken etc. zu wenig zur Kenntnis zu nehmen 
(219). 


Daniela Gottschlich und Sarah Hackfort stellen in ihrem gemeinsamen Beitrag den Forschungs-
stand zu Konzepten einer „Demokratisierung gesellschaftlicher Naturverhältnisse aus politisch-
ökologischer Perspektive“ (235) vor. Dabei beziehen sie auch aktuelle Entpolitisierungs- und Politisie-
rungsprozesse mit ein, und zeigen an den Beispielen der Energiewende, der Agro-Gentechnik und der 
Bioökonomik die Vielfalt und Dynamik in den Auseinandersetzungen um Deutungshoheit, Transpa-
renz, Selbstbestimmung und Mitbestimmung (244). Ihr Grundtenor wiederum scheint dennoch fun-
damental-optimistisch, was die Erkenntnis- und Veränderungspotenziale zur „Demokratisierung der 
Naturverhältnisse“, auf Basis eines nicht-eklektischen Ansatzes – der Politischen Ökologie anbetrifft 
(243).  


Der dritte Teil dieses Bandes bündelt nun abschließend fünf recht diverse Beiträge zu „Praxis und 
Akteuren“ einer Gesellschaftstransformation. Etliche der Autor*innen hier betonen dezidiert den 
Eigenwert mikrostruktureller Ansätze, die keinesfalls direkt aus Makrotheorien ableitbar wären. 
Manche von ihnen (Irene Dölling, Irene Zierke, Dieter Klein) knüpfen dabei de facto an eigene lang-
jährige Arbeitsschwerpunkte an. So auch Irene Dölling in ihrem Plädoyer für praxeologische Ansätze 
sozialwissenschaftlicher Forschung, womit sie im akademischen Bereich derzeit breite Zustimmung 
erfahren dürfte. In der aktuellen Transformationsdebatte kommt ihr oftmals die „kulturelle Dimensi-
on“ des antizipierten Wandels sowie die Eigenlogik des praktischen Handelns von Akteuren zu kurz 
(260). Ganz klassisch bezieht sie sich auf Pierre Bourdieus und Loic Wacquants Verständnis sozial und 
relational situierter Akteur*innen in konkreten Handlungsfeldern und die Notwendigkeit, die Blocka-
den unhinterfragter Klassifikationen reflexiv aufzubrechen (260f.) sowie die „Erkenntnismittel als 
Erkenntnisgegenstände zu behandeln“ (271). Dies zeigt sie hier ausführlicher am auch heute noch 
vielfach zentralen „Arbeitsparadigma“, und rekonstruiert die ihm inhärente symbolische Gewalt kri-
tisch, auch aus einer feministischen Perspektive (mit Bezug auf Judith Butler). Aktuelle Debatten zum 
Wandel der Erwerbsarbeit, gerade im Kontext von Digitalisierung, Entgrenzung und doppelter Sub-
jektivierung kommen hier allerdings eher am Rande bzw. indirekt in Betracht (271) und nicht als 
mögliche Ressourcen neuer Transformations-Ansätze.  


Madeleine Sauer bringt nun Befunde ihrer Dissertation von 2006 zum „Mietshäuser Syndicat“ als 
Beitrag zur Erforschung „widerspenstiger Alltagspraxis“  kollektiver Akteur*innen ein. Immerhin rund 
100 Projekte haben sich diesem Modell einer „Selbstverwaltung des Wohnalltags“ (278), jenseits 
kapitalistischer Verwertungslogik von Wohnraum bereits angeschlossen und experimentieren dabei 
mit neuen Formen von Gemeineigentum und autonomer Selbstverwaltung. Mit Hilfe einer „queer-
feministischen Perspektive“ will sie das Wissen aus diesen Alltagspraxen besser für die Forschung 
erschließen (eb.). Hierfür greift sie auf Zitate und Befunde aus Gruppendiskussionen zurück, woraus 
sich u.a. gut das Bemühen der Proband*innen ablesen lässt, selbst induzierte gesellschaftliche „Aus-
schlussmechanismen" möglichst zu vermeiden (290). So ordnet sie ihre Studie ein in die Analyse der 
„Mikroebene gesellschaftlicher Transformation“, um die handlungsfähigen Subjekte in ihren All-
tagspraktiken „in emanzipatorischer Absicht“ (291) in den Blick zu nehmen.  


Irene Zierke hatte ja seit längerem die „endogenen Potenziale“ im ostdeutschen Transformati-
onsprozess zu ihrem Thema gemacht. Hier nun schließt ebenfalls an Bourdieu und zwar an sein Kon-
zept des Habitus an (293 f.), dem üblicherweise nur begrenzte Wandlungsfähigkeit aufgrund seiner 
tiefen sozialisatorischen Prägung, seines Hysteresis-Effektes zugeschrieben wird. Auf der Basis von 
drei qualitativen Interviews zur ostdeutschen Transformation demonstriert sie anschaulich, wie ver-
schiedene Proband*innen ihre bis 1990 eher schlummernde Fähigkeiten und Ressourcen in den neu-
en Umbrüchen aktivieren konnten, um eine neue soziale Positionierung zu erreichen. Ihren eigenen 
qualitativen Befunden fügt sie abschließend umfangreiches quantitatives Datenmaterial zur Verände-
rung der Berufsstrukturen zwischen 1991 und 2009 auf Basis des Mikrozensus (nach Vester u.a.) an.  


Der Beitrag von Mario Candeias fokussiert eher mögliche politische Akteure einer Transformation. 
Er beginnt zunächst mit dem Scheitern der griechischen Syriza, was für ihn v.a. „den autoritären Neo-
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liberalismus … des derzeitigen europäischen Projektes … demaskierte“ (319). Mario Candeias stellt 
sodann das schwierige Vorhaben des Instituts für Gesellschaftsanalyse der Rosa-Luxemburg-Stiftung 
vor, ein anderes „Wissensformat“ zu generieren: „Anstelle der „akademischen Wissenschaft“ geht es 
um den Typus des transformativen Wissens, das auf emanzipative, selbstermächtigende Praxis aus 
ist.“ (321). Insofern operiere man hier mittlerweile mit Begriffen wie „Mosaik- und Transformations-
linke oder verbindende Partei“ (322f.), um neue Bündnismöglichkeiten, auch auf europäischer Ebene 
zu erschließen und aus festgefahrenen Debatten auszubrechen. Auch die sozial „Abgeschriebenen“, 
„die von Politik nichts mehr erwarten und auch keine schlauen Transformationstexte lesen“ (324) 
solle man zu erreichen versuchen, indem man eine „aufsuchende Praxis …“ verfolge, sich bemühe, 
„massenhaft Transformative Organizer auszubilden, (sowie)eine Bewegungsschule für Vermittlungs-
intellektuelle“ (324) zu formieren. Aus Erfahrungen in Spanien, Griechenland aber auch Portugal her-
aus macht sich Mario Candeias für eine Prioritätenverschiebung „vom Diskursiven zum Materiellen“ 
(325) stark, die oft in kleinräumigen lokalen Kontexten – von Nachbarschaften und Städten etwa 
(330)- solidarische Praxen stärken könne. Schließlich kritisiert er eher basisdemokratisch das europäi-
sche Institutionengefüge, aber auf einem Debattenstand, der an die sich mittlerweile abzeichnenden 
Desintegrationsprozesse der Europäischen Union wenig anschlussfähig erscheint. Er selbst endet mit 
der Hoffnung auf eine „Synchronisierung widerständiger Politiken für ein anderes Europa“, denn: 
„Der erste Schritt jedes konstitutiven Prozesses ist die Schaffung eines politischen Subjekts“ (337) – 
eine Hoffnung, die m.E. implizit von unzutreffenden Interessenhomogenisierungen ausgeht und sich 
bislang in der langen Geschichte der internationalen Arbeiterbewegung so gut wie nie realisiert hat. 


Ein wichtiges Element im bisherigen Mosaik von Transformations-Überlegungen steht bis hier 
noch aus: die Frage, „ob Teile der Machteliten in der Lage sein werden, sich den Krisen des 21. Jahr-
hunderts auf neue Weise zu stellen“ (341). Genau diese Frage wirft nun Dieter Klein im abschließen-
den Beitrag auf. Er selbst war ja schon Ende der 1980er Jahre mit seinen Thesen zu den Chancen 
eines „friedensfähigen Kapitalismus“ hervorgetreten. Hier aktualisiert er seine damaligen Überlegun-
gen, angesichts nun veränderter globaler Bedingungen, Krisen und Herausforderungen, die nur noch 
ein extrem kleines Zeitfenster zulassen, von vielleicht „ein oder zwei Dekaden“ (eb.), um auf der Erde 
nicht an irreversible Kipppunkte zu gelangen. Dieter Klein geht hier wiederum von der Möglichkeit 
einer Differenzierung innerhalb der Herrschaftseliten aus und verweist konkret auf das historische 
Beispiel des „New Deal“ in den USA in den 1930er Jahren. Im wohlverstandenen Interesse des eige-
nen Überlebens, der Aufrechterhaltung gesellschaftlicher Stabilität und Dynamik, könnten auch nun 
wieder flexible Kreise der Eliten eine post-neoliberale, partiell sozialstaatlich regulierte, friedliche, 
tendenziell ökologisch sensible Entwicklung mitzutragen bereit sein, so seine Hoffnung. Allerdings 
wird es dazu einer konsensfähigen linken, transformationsorientierten Politik bedürfen, die bei die-
sen ersten Schritten letztlich nicht stehen bleiben will. Insofern begründet Dieter Klein hier nochmals 
den Ansatz einer „doppelten Transformation“, der sich auch aus der Einsicht in die Unwahrschein-
lichkeit eines revolutionären, postkapitalistischen Umbruchs speist (342). „Das Konzept doppelter 
Transformation schließt mit dem Ziel einer post-neoliberalen progressiven Entwicklung innerhalb des 
Kapitalismus ein, dass Lern- und Reformfähigkeit innerhalb der bürgerlich-kapitalistischen Machteli-
ten ausgenutzt werden, dass aber auf deren Grenzen mit dem Einstieg in den Übergang zu einer 
Großen Transformation über den Kapitalismus hinaus noch innerhalb der kapitalistischen Verhältnis-
se zu reagieren ist.“ (350).  


Das Besondere an diesem Band ist insgesamt für mich die Offenheit, mit der sich die Autor*innen 
auch gegenseitig widersprechen oder eigene frühere Positionen überdenken, die Vielfalt der Deu-
tungen einer anstehenden Transformation, einer neujustierten Transformationstheorie und -praxis, 
die Bereitschaft zur (selbst-)kritischen Reflektion von Fortschritts- oder Entwicklungsparadigmen 
sowie von Steuerungserwartungen. Nicht mehr die imitative, nachholende postsozialistische Trans-
formation ist das gemeinsame Thema in vielen Beiträgen, sondern eine global zu denkende „Große 
Transformation“ innerhalb des (westlich geprägten) Kapitalismus „und über ihn hinaus“, ausgehend 
von einer grundsätzlich ähnlichen Krisenwahrnehmung heutiger kapitalistischer Verhältnisse. Aber 
auf welche Weise, wie grundlegend und durch wen auch immer eine Inangriffnahme der Überwin-
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dung dieses Krisenmodus überhaupt realistisch und realisierbar scheinen mag, welche Grade von 
Intentionalität und Steuerbarkeit man dabei unterstellt – darüber scheiden sich die hier versammel-
ten Geister zum Teil erheblich. Von einem neuen, gemeinsamen „Ansatz“ einer kritisch gewendeten 
Transformationsforschung, als komplexes, stringentes Paradigma, kann hier kaum keine Rede sein. 
Dieser Band scheint somit nicht mehr und nicht weniger als die Einladung zu einem weiteren, offe-
nen, selbstreflexiven, streitbaren Diskurs über die zukünftig wünschbaren Konturen unserer Gesell-
schaft, über die Möglichkeiten und Grenzen sozialwissenschaftlicher Erkenntnis und umgestaltender 
Praxis auf diesem Wege, sowie über die Tauglichkeit eines aktualisierten „Transformations“-
Begriffes. Insofern trifft der Untertitel des Bandes auch auf die hier dargestellten Reflektionen und 
Positionierungen völlig zu: „Suchprozesse in Zeiten des Umbruchs“. Die postsozialistische, imitative 
Transformation ist tot – es lebe die dringliche, offene Suche nach Konturen und Durchbruchstellen 
auf dem Weg zu einer sozial-ökologischen und demokratisch-emanzipatorischen Transformation, so 
könnte wohl der kleinste gemeinsame Nenner dieses Bandes am ehesten lauten.  
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Im September 2016 erschien ein umfänglicher Band „Die Kommission zur Herausgabe eines Bandes 
„Russische Wissenschaft“ 1916-1920 unter dem Titel „ Zum Schicksal des Projektes „Russische Wis-
senschaft“ 1916-1920“ (Судьба проекта «русская наука» 1916-1920). Die Kommission stand unter 
der Leitung von Akademiemitglied Aleksandr Sergeevič Lappo-Danilevskij (1919 †).  
 


 
Herausgegeben wurde der Band vom S.I. Vavi-
lov-Institut für Geschichte der Naturwissen-
schaften und Technik (Moskau) und seiner 
Filiale in Sankt Petersburg an der Russischen 
Akademie der Wissenschaften durch den Direk-
tor, Korrespondierendes Mitglied RAN, For-
schungskosmonaut Ju. M. Baturin. Mitheraus-
geber sind zwei verdiente Wissenschaftshisto-
riker des Instituts V.M. Orel (posthume), G.I. 
Smagina. Moskau – St. Petersburg 2016. 848 
Seiten. (Artikel- und Dokumentensammlung) 
Auf dem Cover des Buches erscheint das allbe-
kannte Gebäude der Russischen Akademie der 
Wissenschaften am Ufer der Newa, rückseitig 
ist der historische Kleine Konferenzsaal der 
Akademie abgebildet. 
Wenn S.R. Mikulinskij (Direktor des Institutes 
von 1974-1986) und M.G. Jaroševskij (langjäh-
riger Leiter,1968-1998, des Bereichs Sozialpsy-
chologische Probleme der Wissenschaft am 
Institut) 1983 noch bekennen mussten, die 
„Geschichte ihrer eigenen Disziplin – der Histo-


riographie der Wissenschaftsgeschichte“ und -forschung – „bisher fast nicht erforscht zu haben“1, so 
wird mit der Veröffentlichung dieses Bandes die seitdem in Jahrzehnten gewachsene Professionalität 
in der wissenschaftshistorischen Arbeit dokumentiert. Insbesondere der innere Zusammenhang der 
Ereignisse um den vorgestellten beabsichtigten Band, seine Verflechtung mit der Herausbildung der 
Wissenschaftsgeschichte als neu entstehender Forschungsrichtung in Russland an der Jahrhundert-
wende vom 19. zum 20. Jhdt. steht im Mittelpunkt der Erörterungen und dient als Leitmotiv zur Aus-
wahl der Dokumente und Darbietung der Texte. Die Entstehung einer Wissenschaftsdisziplin ist ein 
vielschichtiger und vielgliedriger Prozess, dessen Verästelungen nicht sofort an der Oberfläche sicht-
bar werden. Dies gilt umso mehr, je komplexer sich der Gegenstandsbereich einer Disziplin erweist. 


                                                           
 
1
  Vgl. С.Р. Микулинский, М.Г. Ярошевский. Т.И. Райнов – исследователь науки. ВИЕТ 4(1983): 81. 
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Ausgangspunkt der Darlegungen ist das Gründungsdatum, der 3. Dezember 1916, der Tag an dem 
der Beschluss zur Schaffung der Kommission für die Erstellung eines Bandes „Russische Wissen-
schaft“2 von der Vollversammlung der Akademie angenommen wurde. (S. 20) Ausführlich wird auf 
die Vorgeschichte eingegangen, die die internationalen Verbindungen der Russischen Akademie mit 
England und Frankreich vor und während des Ersten Weltkrieges berühren. Die Kriegsereignisse ha-
ben dazu beigetragen, die Beziehungen zu den als „Freundesland“ geltenden Entente-Ländern zu 
intensivieren.3 Als Beispiel dafür wird das nach 1915 erschienene zweibändige Werk „La Science 
Française“4 angeführt, das als Modell für den Band „Russische Wissenschaft“ Pate stand. Die Veröf-
fentlichung war in russischer und in französischer Sprache vorgesehen. Diesbezügliche Vorabspra-
chen waren mit Vertretern von französischen Einrichtungen getroffen worden. (S.25) Es war die er-
klärte Absicht des Leiters des Projektes, A.S. Lappo-Danilevskij, einen Überblick über den Stand des 
wissenschaftlichen Wissens in Russland zu erarbeiten, einen historischen Abriss der Entwicklung der 
wichtigsten Wissenschaftsdisziplinen zu geben und damit sowohl im Inland, d.h. in Russland, als auch 
im Ausland wichtige Kenntnisse über den Stand der Wissenschaft zu vermitteln. In diesem Zusam-
menhang wurden auch Probleme der sprachlichen Wiedergabe russischer Arbeiten im Ausland erör-
tert, Folgen der mangelhaften Kenntnisse der russischen Sprache und Veröffentlichungen.5 Angeführt 
werden die Forderungen des Historikers und Archäologen M.S. Rostovcev, wonach man in Frank-
reich, Italien und England zumindest so viel über Russland wissen solle, wie man in Russland über 
diese Länder weiß. (S. 12) In der Diskussion standen Fragen der Veröffentlichungen russischer Wis-
senschaftler in Französisch, Englisch, Italienisch und Deutsch. In der Akademiekommission zur Ent-
wicklung wissenschaftlicher Kontakte mit den verbündeten Ländern (Frankreich, England) wurden 
parallel dazu Anstrengungen unternommen, z. B. den Aufbau russischer Bibliotheken und die Durch-
führung von Kursen6 in englischen Universitäten zu unterstützen. Die Kommission wurde von A.P. 
Karpinskij geleitet. (S.17) 


Im Band wird eine ausführliche Charakteristik des Wissenschaftlers A.S. Lappo-Danilevskij gege-
ben als Denker mit enzyklopädischem Zuschnitt, als Historiker und Spezialist für methodologische 
Fragen der Geschichtswissenschaft, für Wissenschaftsgeschichte und als Begründer und Leiter der 
Kommission des Bandes „Russische Wissenschaft“. Sein vorzeitiger Tod 1919 hinterließ eine nicht 
schließbare Lücke. Sergej F. Oldenburg schrieb dazu: „ Aleksandr Sergeevič ist aus dem Leben geris-
sen worden in einem Moment der Entfaltung seiner höchsten geistigen Schaffenskraft, er hat vieles 
geschaffen, sein Name ist für immer in die Letopisi (Annalen) der russischen Geschichte eingegangen, 
seine Bücher und Schüler sind ein lebendiger Ausdruck seines geistigen Schöpfertums. Er hat vieles 


                                                           
 
2
  Im Band ist eine Anmerkung von A.S. Lappo-Danilevskij vermerkt, wonach der Titel „Russische Wissenschaft“ 


in kleinen Buchstaben geschrieben werden sollte. Dokument 21 (S.163). 
3
  Zur Stellung Deutschlands siehe Conrad Grau. Die Preußische Akademie und die Wiederanknüpfung interna-


tionaler Wissenschaftskontakte nach 1918. // Die Preußische Akademie der Wissenschaften zu Berlin 1914-
1945. Herausgegeben von W. Fischer unter Mitarbeit von R. Hohlfeld und P. Nötzoldt. Akademie Verlag Ber-
lin 2000: 279-316. 


4
  Im Februar 1915 wurden auf der Weltausstellung in San Francisco vom Volksbildungsministerium Frank-


reichs und dem Institut de France eine Reihe von Büchern/Broschüren über die französische Wissenschaft 
vorgestellt, die später in einem zweibändigen Werk zusammengefasst erschienen: sie enthielten insgesamt 
Abrisse von 33 Wissenschaftsdisziplinen. S. 25. 


5
  Als Beispiel sei auf eine Äußerung von Vernadskij verwiesen, der ein Gespräch mit P.P. Lazarev wiederge-


bend, dessen wissenschaftliches Institut ein Journal in französischer Sprache herausgab „чтобы за границей 
знали , что в России живут не одни дикари.“ S.25. (nach Tagebuchaufzeichnungen Vernadskij‘s, Дневники 
1917-1921: октябрь 1917– январь 1920. Kiew 1994: S. 12). 


6
  A.S. Lappo-Danilevskij wurde bekannt durch die „Russische Saison in Cambridge“, er erhielt 1916 die Ehren-


doktorwürde der University of Cambridge. 
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beendet und geschaffen7, aber noch mehr hinterlassen in seinem unvergleichlichen Nachlass an Ma-
nuskripten und unvollendeten Arbeiten...“, Auszüge aus dem Protokoll des Jahresberichts 1919, ab-
gedruckt in diesem Band.8 Von besonderem Interesse erscheinen uns die in den Dokumenten 22 und 
23 umrissenen Vorhaben zu Fragen der Entwicklung der russischen und europäischen Wissenschaft 
und Arbeiten zur Herausbildung des wissenschaftlichen Denkens in Russland, über religiöse und welt-
liche Prinzipien der Einheit des Wissens (S. 163-166). Und so kann man die Herausgabe dieses Bandes 
auch als eine späte und zeitgemäße Würdigung für diesen Wissenschaftler interpretieren, der zu 
Unrecht vielerorts in Vergessenheit geraten ist. (Die Idee für diese Veröffentlichung geht auf V.M. 
Orel zurück, Ökonom, Direktor des IGNT von 1994-2004, S. 8). Darüber hinaus ist es den beiden Mit-
herausgebern V.M. Orel und G.I. Smagina mit der Veröffentlichung dieses Bandes gelungen, die vor-
liegenden einzelnen Abrisse/Ausarbeitungen und zum Teil als Broschüren veröffentlichten Beiträge 
und in Archivdokumenten vorliegenden Texte und Dokumente in ein einheitliches Ganzes zu bringen, 
die Darlegungen erscheinen dem Leser wie aus einem „Guss“. Beide haben damit eine Krönung ihrer 
im Verlauf vieler Jahre erworbenen Erfahrungen bei der Veröffentlichung derartiger Text-
Dokumenten-Bände erreicht.9 Sie belegen damit wie die Schaffung der von V. I. Vernadskij 1921 ins 
Leben gerufenen „Kommission zur Geschichte des Wissens (KIZ)“ und des in Nachfolge von N.I. Buch-
arin 1932 gegründeten „Instituts für Geschichte der Wissenschaft und Technik“10 an der Russischen 
Akademie resp. Akademie der Wissenschaften der UdSSR eine folgerichtige Weiterführung wissen-
schaftshistorischer Forschung in institutioneller Form ist.11 Sie weisen auch daraufhin, dass V.I. Ver-
nadskij 10 Jahre später ausführte, den Zeitgenossen von A.S. Lappo-Danilevskij waren sowohl der 
Prozesscharakter der historischen Abrisse als auch ihre Bedeutung selbst in diesem Prozess zu dieser 
Zeit nicht voll bewusst.12  


 
Der Band gliedert sich in mehrere Abschnitte. 
Der erste Abschnitt enthält ein ausführliches Vorwort sowie Darlegungen über die Grundidee des 
Vorhabens, einen Band „Russische Wissenschaft“ zu erarbeiten und Erfahrungen bei seiner Realisie-
rung deutlich herauszustellen (1), eine ausführliche Vorstellung der Teilnehmer am Projekt (2) und 
Materialien zur Geschichte des Sammelbandes nach Archivunterlagen (3), insgesamt 245 Seiten. 
In einem zweiten Abschnitt werden Beiträge wiederabgedruckt (17) darunter 3 erstmals gedruckt, 
die für den Band vorgesehen waren:  


Naturwissenschaften (Geographie, Paläobotanik, Paläozoologie, Bodenkunde); Mathema-
tisch-physikalische Wissenschaften (Astronomie, Mathematik, Physik, Statistik); Historische 
Wissenschaften und Philologie (Archäologie und allgemeine Kunstgeschichte, Alter Orient, 
Geschichte Griechenlands, Klassisches und skythisches Altertum am Nordufer des Schwarzen 
Meeres, Lateinische Sprache und Literatur, Neue Geschichte, Russische Sprache und Litera-
tur); 


                                                           
 
7
  Einen Überblick über die von ihm veröffentlichten Arbeiten findet der Leser unter yandex 


ru.wikipedia.org›…Лаппо-Данилевский Александр… 
8
  Dokument Nr. 60. С.Ф. Ольденбург о А.С. Лаппо-Данилевском. S. 201-202.  


9
  Die beiden vorhergehenden Bände: Комиссиа по истории знаний. СПб.2003. (675 Seiten) und 


В.И.Вернадский и КИЗ. М.:СПб 2013 (608 Seiten) sind von beiden in Zusammenarbeit mit Archivaren und 
Wissenschaftlern erarbeitet worden. 


10
  Vgl. R.-L. Winkler: V.I. Vernadskij und die Kommission zur Geschichte des Wissens an der Russischen resp. 


Akademie der Wissenschaften der UdSSR (1921-1932): Sitzungsberichte der Leibniz-Sozietät der Wissen-
schaften 120 (2014) 133-146. 


11
  Eine Verbindung zu parallel verlaufenden Entwicklungen wie etwa der 1918 gegründeten Sozialistischen 


Akademie und ähnlicher marxistisch orientierter Institutionen kann hier nicht gegeben werden und wird ver-
ständlicherweise auch nicht gegeben. 


12
  Комиссиа по истории знаний.СПб.2003: 192-193. В.И. Вернадский и КИЗ. М.:СПб 2013: 88-97. 



https://ru.wikipedia.org/

https://ru.wikipedia.org/wiki/%D0%9B%D0%B0%D0%BF%D0%BF%D0%BE-%D0%94%D0%B0%D0%BD%D0%B8%D0%BB%D0%B5%D0%B2%D1%81%D0%BA%D0%B8%D0%B9,_%D0%90%D0%BB%D0%B5%D0%BA%D1%81%D0%B0%D0%BD%D0%B4%D1%80_%D0%A1%D0%B5%D1%80%D0%B3%D0%B5%D0%B5%D0%B2%D0%B8%D1%87
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Philosophisch-theologische Wissenschaften (philosophische Wissenschaften, nauki bogo-
slovskie) insgesamt 558 Seiten (S. 249- 808). 
 


Besondere Aufmerksamkeit werden im ersten Abschnitt Fragen der Zusammensetzung der Kommis-
sion nach Disziplinen gewidmet, ihre Stellung im System der wissenschaftlichen Einrichtungen an der 
Akademie der Wissenschaften erörtert und ihre Bedeutung für die Entwicklung der wissenschaftshis-
torischen Forschung im Land hervorgehoben. Die Schaffung der Kommission selbst wird als ein be-
merkenswerter Schritt (знаменательная веха) in der Entstehung der Wissenschaftsgeschichte als 
Disziplin in Russland angesehen. (S. 11)  


Hervorzuheben ist die Auflistung von insgesamt 107 Wissenschaftlern mit annotierten Angaben zu 
ihrer Biographie, Thema des vorgesehenen Beitrages, spätere Mitgliedschaft in der Kommission zur 
Geschichte des Wissens sowie Angaben zu daraus erfolgten Publikationen in der KIZ. (S. 115-137) Für 
den fachkundigen Leser ergeben sich daraus eine Reihe von Bezugspunkten zu Personen und Fach-
gebieten und deren Entwicklung für diesen Zeitraum u.a. für die Verflechtung von akademischer und 
universitärer Forschung und persönlicher Biographien.13 Fast ein Drittel der am Band beteiligten Wis-
senschaftler verstarb in den schweren Jahren 1918-1920 an Hunger, Entbehrungen sowie zerrütteten 
Lebensbedingungen oder ging ins Ausland bzw. verließ Sowjetrussland. (S.49)  


Weiterhin wird der aktuelle Stand der Teilnehmer am Vorhaben entsprechend ihrer zeitlichen und 
inhaltlichen Eingebundenheit detailliert nachgezeichnet, geleitet von dem Wunsch eine Geschichte 
über den Entstehungsprozess des Bandes selbst zu geben. Waren es zu Beginn (1916) 56 der bedeu-
tendsten Wissenschaftler, so wuchs der Kreis der Wissenschaftler beständig. Zu Beginn des Jahres 
1920 waren es bereits 75, und mit Gründung der KIZ 1921 wuchs die Zahl der Autoren auf 107. Ca. 
50% der Autoren des Bandes „Russische Wissenschaft“ wurden Mitglieder der KIZ.14  


Wiedergegeben ist u.a. der Plan der Arbeiten mit Stand vom 27. Mai 1917 mit 3 zentralen Gliede-
rungsebenen (I theologische und philosophische Wissenschaften; II Naturwissenschaften (18 Fachge-
biete); III Humanwissenschaften (39 Fachgebiete) und 59 Beiträgen im Umfang von 100 Druckseiten 
von insgesamt 56 Wissenschaftlern (S. 36-38). 


Damit wird dem Fachkundigen ein Einblick möglich über die Einbeziehung von Fachgebieten und 
Disziplinen, aber es stellen sich auch Fragen nach einem Vergleich mit späteren Entwicklungen, die 
hier noch keinen Niederschlag gefunden haben oder finden konnten. Einerseits wird verständlich, auf 
welche Weise die von der Kommission begonnenen Arbeiten Eingang gefunden haben in die spätere 
von V.I. Vernadskij geleitete Kommission des Wissens (KIZ) und auch für den Übergang in eine institu-
tionalisierte Forschung auf dem Gebiet der Wissenschaftsgeschichte.  


Die abgedruckten Abrisse, Beiträge sind auch heute von wissenschaftlichem Wert, eine Fundgrube 
für den fachkundigen Wissenschaftshistoriker und alle diejenigen, die sich mit Fragen der Wissen-
schaft in Russland beschäftigen.  


Eine Vielzahl von Dokumenten aus den verschiedenen Akademiearchiven in St. Petersburg, Mos-
kau und Kazan erhellen die akademischen Darlegungen nämlich Auszüge aus Protokollen, u.a. aus der 
Handschriftenabteilung des Instituts für Russische Literatur (Puschkin-Haus) und der Russischen Na-
tionalbibliothek in Petersburg, der Abteilung für Handschriften und seltene Bücher aus der Bibliothek 
in Kazan u. v. m.  


Besonders hinweisen möchten wir auf verschiedene Ausführungen des Beständigen Sekretars der 
Akademie, Sergej F. Oldenburg, der diese Funktion über 25 Jahre innehatte (1905-1930), die im vor-
liegenden Band abgedruckt sind (Auszüge aus Protokollen), in denen seine unvergleichliche Sensibili-
tät für Entwicklungsfragen der akademischen Wissenschaft im Allgemeinen und in Russland im Be-
sonderen zum Ausdruck kommen: wiederholt ist von ihm daraufhin gewiesen worden, dass die Wis-
senschaft kein Phänomen ist, das ohne große Mühe aus einem fremden akademischen Milieu impor-


                                                           
 
13


  Interessenten können die Liste (als PdF russ.) bei der Verfasserin erbitten. 
14


  Siehe Liste der Teilnehmer 
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tiert werden kann, sondern „sie geht hervor aus der gewaltigen bewussten schöpferischen Arbeits-
anstrengung einer ganzen Reihe von Generationen auf der Suche nach Wahrheit und dem Streben 
nach Bildung.“15 


 
 


 
Adresse der Verfasserin: roseluise.winkler@alice-dsl.net 


 
 


 
 


                                                           
 
15


  Dokument Nr. 31. Auszug aus dem Bericht über die Tätigkeit der Akademie 1917. S. 176-177. 
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An der Wende vom 19. zum 20. Jahrhundert vollzogen sich in der akademischen Wissenschaft inter-
national Entwicklungen, die zur Etablierung einer eigenständigen Forschungsrichtung – der Wissen-
schaftsgeschichte führten. Für die russische Wissenschaft war das erste Drittel des XX. Jahrhunderts 
geprägt von der intensiven Suche nach Selbstbestimmung der eigenen Wissenschaft im internationa-
len und nationalen Kontext. In der Ernennung N.I. Bucharins (1930) zum Leiter der Kom- 
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mission des Wissens (КИЗ/KIZ) und 1932 zum Direktor des neu gegründeten Instituts für Geschichte 
der Wissenschaft und Technik (ИИНиТ/IINuT) an der Akademie der Wissenschaften, kamen wie Edu-
ard Kolčinsky in den Vorbemerkungen ausführt, Vertreter des „akademischen Marxismus in der Ge-
schichte der Wissenschaft und Technik zu Wort“ . (S.7) In den 1930er Jahren formte sich seiner Mei-
nung nach bereits das thematische Spektrum der wissenschaftshistorischen Forschung, er verweist 
auf das Gründungsdokument, das am 28. Februar 1932 von der Vollversammlung der Akademie an-
genommen wurde.1 Obwohl ein Jahrzehnt nach der Gründung eine Vielzahl der Wissenschaftler Re-
pressionen unterlagen bis hin zu physischer Vernichtung, darunter N.I. Bucharin, B.M. Hessen, N.I. 
Vavilov, deren Arbeiten danach nicht zitiert wurden und auch die anderer Mitarbeiter des Instituts 
(Eduard Kolčinsky nennt I.A. Boričevskij, M.A. Levin, Ja. M. Uranovskij, Ju. Šaksel`) zählen diese heute 
dennoch zum Kern des akademischen Marxismus in der Geschichte der Wissenschaft und Technik 
(S.7) Die Zerschlagung des Akademie-Instituts, die physische Vernichtung und Verhaftung vieler Mit-
arbeiter blieben zwar nicht ohne Auswirkungen auf die Entwicklung der wissenschaftshistorischen 
Forschung, aber sie vermochten es nicht, den Institutionalisierungsprozess der Wissenschaftsge-
schichte in Leningrad zum Erliegen zu bringen. Eduard Kolčinsky bietet hier, wenn auch sehr kurz 
gehalten, einige Details zur Institutionalisierungsgeschichte in Leningrad an, die weniger bekannt sein 
dürften – die Gründung der Kommission zur Geschichte der Akademie am Akademiearchiv in Lenin-
grad (KIAN), die von S.I. Vavilov geleitet wurde. Insgesamt wird damit auch deutlich, dass hier ein 
großes Defizit der Forschung besteht. 


Der Band gliedert sich in 4 zeitlich zugeordnete Abschnitte2 (erster Teil – Entstehungsphase 1953-
1966; zweiter Teil Expansion und Krise 1967-1978; dritter Teil – Reanimation und Perturbation 1978-
1992; vierter Teil – an der Jahrtausendwende 1993-2013), eine Einführung (S. 5-11) und eine kurze 
Vorschau auf Traditionen und Vorläufer/Vorgänger (S. 12-23). In allen Abschnitten werden die wich-
tigsten Forschungen und Forschungsrichtungen detailliert aufgeführt und erfahren eine kurze Ein-
schätzung bzw. Weiterführung oder auch Ergänzung. Es werden Schlussfolgerungen gegeben (S. 168-
169) und ein Summary (engl. S. 170). Dem Band ist ein ausführliches Register beigegeben: Mitarbei-
ter der Filiale 1953-2013 (S. 171-219); Bibliographie der Publikationen (S. 220-261); Periodika 262-
267); Konferenzen, die von der Filiale organisiert bzw. mitgestaltet wurden 1953-2013 (S. 269- 399); 
die Sankt-Petersburger Abteilung des Russischen (Российского) Nationalkomitees für Geschichte und 
Philosophie der Wissenschaft und Technik (S. 400-404); ein Abkürzungsregister (S. 405); sowie ein 
ausführliches Namensverzeichnis (S. 405-438) vervollständigen den Band. 


Zu den inhaltlichen Schwerpunkten zählen im Abschnitt 1 Prozess der Selbstfindung und Heraus-
kristallisierung der Problemfelder der Forschung; die Akademieforschung (академология); die Euler-
forschung (Euleriana), die Lomonossow-Forschung (Ломоносововедение); Geschichte der physika-
lisch-mathematischen Wissenschaften und Technik; Geschichte der Biowissenschaften; wissenschaft-
liche Koordinierungsvorgänge. Im Abschnitt 2 kommen hinzu: Neue Orientierungen, Pläne und deren 
Umsetzung; Methodologie und Soziologie der Wissenschaft und Technik; Evolutionstheorie, die Ge-
schichte der Akademie und die Lomonossow-Forschung. Der Abschnitt 3 ist relativ kurz gehalten und 
widmet sich Fragen der Wiederfindung und Stabilisierung sowie der Ausweitung der thematischen 
Forschungsfelder. Am ausführlichsten wird der Abschnitt 4 behandelt: Aufbruch zu neuen Ufern; von 
der Sozialgeschichte der Wissenschaft zur vergleichenden Analyse; die Akademie der Wissenschaften 
in der Dynamik von Wechselwirkungen zwischen Staat, Macht und Gesellschaft; die Geschichte der 
technischen Wissenschaften und des militärisch-industriellen Komplexes; soziologisch-
wissenschaftstheoretische Forschung; das Museum (Wohnung) P.K. Kozlov : die Geschichte der Er-
forschung Zentralasiens; Darwinismus und die Geschichte der Evolutionssynthese; Historiographie 


                                                           
 
1
  Vgl. R.-L. Winkler: V.I. Vernadskij und die Kommission zur Geschichte des Wissens an der Russischen resp. 


Akademie der Wissenschaften der UdSSR (1921-1932): Sitzungsberichte der Leibniz-Sozietät der Wissen-
schaften 120 (2014) 133-146. 


2
  Eduard Kolčinsky wählte dafür die Bezeichnung „Kreis“: В круге первом, В круге втором и.т.д. 
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der Wissenschaftsgeschichte; Internationale wissenschaftliche Verbindungen; Stelleriana und die 2. 
Kamschatkaexpedition; M.V. Lomonossow unretuschiert; Geschichte der antiken Wissenschaft.  


Im Registerteil findet der Leser ausführliche Angaben zum Inhalt, zur Zeitdauer, Umfang und mit-
wirkenden Einrichtungen bzw. Personen bei der Herausgabe bzw. den Veröffentlichungen. 
 


Periodika: russisch-englisch (Vierteljahreshefte) 
Социология науки и технологии (Sociology of Science and Technology) seit 2009  
Историко-биологические исследования (Studies in the History of Biology) seit 2009 
Russ.: Ломоносов (Lomonossow) , erste Ausgabe 1940, seitdem unregelmäßig, etwa 10 Bände  
 
Наука и техника: Вопросы истории и теории, seit 1966 
(Wissenschaft und Technik: Fragen der Geschichte und Theorie) 
 
Немцы в России (Die Deutschen in Russland) 1998-2015, 11 Bd.  
 
Проблемы деятельности ученого и научных коллективов, seit 1968 (28 Bd.) 
(Probleme der Tätigkeit von Wissenschaftlern und wissenschaftlichen Kollektiven) 
 
Цензура в России: История и современность, seit 2001 
(Zensur in Russland: Geschichte und Gegenwart) 


 
Insgesamt ist der Band ein Nachschlagewerk für Wissenschaftshistoriker und alle, die sich mit der 
Geschichte ihrer Disziplin beschäftigen – bezogen auf den Wissenschaftsstandort Leningrad – Sankt-
Petersburg. Eine analoge Arbeit für die Moskauer Institutseinrichtung steht noch aus. Hier kann der 
Leser auf eine Internetveröffentlichung des S.I. Vavilov-Instituts für Geschichte der Naturwissen-
schaft und Technik anlässlich seines 80-jährigen Bestehens (2012) auf der Website des Instituts 
(IHST.ru) verwiesen werden, die eine Übersicht über alle Abteilungen mit den Mitarbeitern bietet. 
(40 Seiten)  
 
 
 
Adresse der Verfasserin: roseluise.winkler@alice-dsl.net 
 
 
 
 





