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Zusammenfassung 
Der Beitrag behandelt den Stand der Integration ostdeutscher Eliten in die deutsche Wissenschafts-
landschaft nach drei Jahrzehnten deutscher Einheit. In das Thema einführend wird kurz auf zwei 
zurückliegende Projekte aus Geographie und Kartographie Bezug genommen. Hauptgegenstand der 
Untersuchung sind Herkunft und Migration führender Wissenschaftler. Als Stichprobe dienen die 
derzeitigen Mitglieder von acht deutschen Akademien. Die Biografien der mehr als 2000 Akade-
miemitglieder wurden unter zeithistorischen Gesichtspunkten ausgewertet. Im Ergebnis wird festge-
stellt, dass noch zu große Lücken bei der Beteiligung Ostdeutscher an Spitzenpositionen von Wis-
senschaft und Forschung existieren. 

Abstract 
The paper deals with the state of the integration of East German elites into the scientific community 
three decades after the unification of Germany. Introducing the topic the author refers to two former 
projects in geography and cartography. The main subject of investigation however is the origin and 
the migration of leading scientists. The sample covers the current members of eight German acade-
mies of sciences. The biographies of more than 2000 members were analysed from a historical point 
of view. The results allow the conclusion that there is still a too large gap in participation of East 
Germans in top positions in science.  

Keywords / Schlüsselwörter 
German academies, members of academy, unification of Germany, origin and migration, 
patterns of migration, East Germans, elites in the scientific community 

Akademien der Wissenschaften, Akademiemitglieder, deutsche Einheit, Herkunft und Mig-
ration, Migrationsmuster, Ostdeutsche, Wissenschaftseliten 

1 Einleitung 

Anlässlich der 30-jährigen Jubiläen der machtverändernden Ereignisse von 1989/90 wurde 
wiederholt die Frage aufgeworfen: „Wo sind die ostdeutschen Eliten?“ Gleichlautend über-
schrieb Köpping (2018: 99) ein Kapitel ihrer „Streitschrift für den Osten“. Die Autorin führt 
Zahlen über die Anteile Ostdeutscher in Spitzenpositionen von Verwaltung, Justiz, Wirt-
schaft, Wissenschaft und anderen Bereichen an. Auch vor Wahlen wird dieses Thema nicht 
selten von den Medien aufgegriffen. Bereits vor anderthalb Jahrzehnten untersuchten Gro-
ßer/Lentz (2006: 60) eine Gruppe von Wissenschaftlern – die Autoren des zwölfbändigen 
Nationalatlas Bundesrepublik Deutschland (IfL 1999–2007) – unter ähnlichen Gesichtspunkten. 

2 Zwei Projekte der Geographie und Kartographie 

Einführend sei die Entwicklung der „deutschen Einheit“ im Bereich der Wissenschaft am 
Beispiel von zwei konkreten Projekten aus Geographie und Kartographie veranschaulicht. 
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Sowohl der Nationalatlas als auch das Lexikon der Kartographie und Geomatik (Bollmann/Koch 
2001–2002) gehörten in ihrer Art zu den ersten großen gesamtdeutschen Projekten jener 
Fachdisziplinen. 

Grafik 1a zeigt, wie sich die Anteile der aus Ost und West am Nationalatlas beteiligten 
wissenschaftlichen Akteure von der Idee bis zur Herausgabe des Atlas veränderten. Die Ko-
ordinatoren der Einzelbände brachten ihr inhaltliches Konzept ein, gewannen die Autoren 
und fungierten als Mitherausgeber. Hauptherausgeber war das Leibniz-Institut für Länder-
kunde Leipzig (IfL), wo sich das Zentrum der Koordinierung und Bearbeitung des Atlaswer-
kes befand. Hier wurden alle Atlasbände umfassend redaktionell betreut und bis zur Druck-
vorstufe beziehungsweise bis zur fertigen CD bearbeitet (Großer/Hanewinkel/Tzschaschel 
2007). Dabei konnten Erfahrungen aus der Kartographie des Instituts für Geographie und 
Geoökologie der Akademie der Wissenschaften der DDR eingebracht werden. Die Konzi-
pierung und die Ableitung der digitalen aus der analogen Version lag weitgehend in den Hän-
den von Bearbeitern im und aus dem Westen. 

Bei dem ebenfalls kurz nach der Jahrhundertwende erschienenen Lexikon der Kartographie 
und Geomatik waren die inhaltliche Koordinierung und die Herausgeberschaft vor vornherein 
ost-west-paritätisch geregelt. Ostdeutsche Autoren waren im Projekt stärker beteiligt als beim 
Nationalatlas und verfassten über ein Drittel der Stichwörter (Grafik 1b). Zum Teil konnte 
auf dem Stichwortgut des in der DDR bearbeiteten, in Ost wie West verlegten ABC Karten-
kunde (Ogrissek 1983) aufgebaut werden.  

 

 
Grafik 1a 
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Grafik 1b 

3 Wissenschaftseliten in den Akademien 

Die als Beispiele herangezogenen Projekte liegen länger zurück. Die gefundenen Fakten und 
Verhältnisse widerspiegeln einen begrenzten Ausschnitt der deutschen Wissenschaftsland-
schaft und scheinen heute nur noch begrenzt gültig zu sein. 

Die vorliegende Studie geht daher erneut der eingangs gestellten Frage nach; dies mit 
einem deutlich erweiterten Ansatz. Zum einen werden nahezu alle Wissenschaftsdisziplinen 
einbezogen, zum anderen sind Aspekte der Zeitgeschichte berücksichtigt. Durch den Blick 
auf die gegenwärtigen Mitglieder deutscher Wissenschaftsakademien lassen sich die älteren 
Ergebnisse nicht nur aktualisieren sondern auch stärker verallgemeinern.  

Aus den Biografien von mehr als zweitausend westdeutschen, ostdeutschen und auslän-
dischen Akademiemitgliedern wurden ihre Herkunft und die Stationen der Migration während 
ihrer wissenschaftlichen Laufbahn ermittelt. Zunächst geplant als Publikation in den Jubilä-
umsjahren 2019/20, wurden die Daten bezogen auf diesen Zeitraum erfasst. 

Die Union der deutschen Akademien der Wissenschaften e.V. – auch kurz Akademien-
union – vereinigt acht Wissenschaftsakademien. Ihre etwa 2100 Mitglieder dienen in der Un-
tersuchung als Stichprobe aus der Gesamtheit wissenschaftlicher Eliten in Deutschland. Die 
Nationale Akademie der Wissenschaften Leopoldina ist nicht explizit, wohl aber durch nicht 
wenige Doppelmitgliedschaften indirekt berücksichtigt. Auch innerhalb der Akademien-
union existieren über 200 Mehrfachmitgliedschaften. 

Inwieweit der „wissenschaftliche Adel“, den Akademiemitglieder zweifellos verkörpern, 
als repräsentativ für die Eliten der Wissenschaft gelten kann, sei dahingestellt. Ihr Einfluss 
auf die Gesellschaft ist nicht allein an den Aktivitäten in und ausgehend von den Akademien 
zu messen, sondern auch an den Funktionen, die Akademiemitglieder an Universitäten und 
Hochschulen, in Instituten, Institutionen und zahlreichen Gremien innehaben. Ohnehin se-
hen sich Akademien satzungsgemäß der Politikberatung verpflichtet. 

Auch alle älteren Mitglieder, die in den meisten Akademien mit Erreichen des 70. Le-
bensjahres von ihren Mitgliedspflichten entbunden sind, wurden in die Erhebung einbezo-
gen. Das betrifft ziemlich genau die Hälfte der Stichprobe. Ein Teil der Akademiemitglieder 
ist noch als Ruheständler aktiv. Zugleich ist davon auszugehen, dass die Älteren Wissenschaft 
und Wissenschaftspolitik in den vergangenen Jahrzehnten nicht unwesentlich beeinflussten. 
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Einzelheiten zur Altersstruktur und zum Frauenanteil in den Akademien sind online veröf-
fentlicht (Großer 2021). 

4 Quellen und Methode der Untersuchung 

Als Quellen der Untersuchung wurden die Websites der Akademien, von Universitäten und 
außeruniversitären Instituten, der Deutschen Nationalbibliothek sowie einschlägige Biogra-
fien in Wikipedia genutzt (Quellen der Datenerhebung siehe Bibliographie). 

Vier Großregionen bilden die räumliche Grundlage der Analyse: Westdeutschland, Ost-
deutschland, das westliche und das östliche Ausland. Die verwendete Periodisierung ergibt sich 
aus drei historischen Einschnitten. Dies sind: die Herausbildung der deutschen Zweistaat-
lichkeit nach dem Ende des 2. Weltkriegs, die endgültige Grenzschließung zwischen Ost- 
und Westdeutschland 1961 (Mauerbau) und die Grenzöffnung 1989/90. Sie begrenzen Zeit-
abschnitte, in denen Wanderung erzwungen, ermöglicht oder auch verhindert wurde. 

5 Herkunft der Akademiemitglieder 

Die heute mitunter als Migrationshintergrund umschriebene Herkunft von Menschen ist zu-
nächst durch den Ort beziehungsweise das Land ihrer Geburt bestimmt (Grafik 2).  

 
Grafik 2 

Knapp zwei Drittel (63 %) der Akademiemitglieder stammen gebürtig aus dem Gebiet, das 
heute die alten Bundesländer einnehmen, Westberlin eingeschlossen; zwölf Prozent aus dem 
Gebiet der neuen Bundesländer (einschließlich Ostberlin). Drei Prozent der in Berlin Gebo-
renen ließen sich den über Jahrzehnte getrennten Teilen der Stadt nicht zuordnen. Fast ein 
Viertel (23 %) aller Mitglieder wurde im Ausland oder in Regionen geboren, die Deutschland 
als Folge des Zweiten Weltkriegs verlor oder die Deutsche verlassen mussten. So beginnt 
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jede zwanzigste der untersuchten Biografien deutscher Akademiemitglieder in Gebieten, die 
heute zu Polen, Tschechien oder Russland gehören. 

Ende des Jahres 2020 betrug das Durchschnittsalter der Stichprobe 71 Jahre. Das jüngste 
Mitglied war 33, das älteste 100. Demzufolge beziehen sich die angeführten Fakten und Zah-
len, ebenso die Grafiken auf fast sieben Jahrzehnte. 

Nicht zuletzt deshalb wurde der verwendete Herkunftsbegriff auf die Sozialisation der 
Akademiemitglieder im zweiten und dritten Lebensjahrzehnt erweitert. Sozialisation wird im 
Sinne der Definition als Prozess und Ergebnis des Hineinwachsens von Menschen in gesell-
schaftliche Strukturen und Interaktionen verwendet (Stangl 2022). Darüber hinaus wurden 
die Wanderungsströme in den oben erwähnten historischen Perioden einbezogen.  

In einer Übersichtsstatistik (Grafik 3) der acht Akademien weichen generalisierte Kate-
gorien der so verstandenen Herkunft nur wenig voneinander ab.  

 

 
Grafik 3 

Eine gewisse Ausnahme bildet die Sächsische Akademie der Wissenschaften mit ihrem Ein-
zugsgebiet Mitteldeutschland. Zu den Einzugsgebieten anderer Akademien siehe Großer 
(2021: Karte 1 mit „mouse over“). Die Akademien werden zu 70 Prozent von in West-
deutschland Sozialisierten dominiert, es folgen ihrer Sozialisation nach Ausländer mit 15 Pro-
zent und halb so viele Ostdeutsche (7 %). Lediglich in der SAW (Abkürzungen s. Grafik 3) 
stellen Ostdeutsche ein reichliches Drittel. Zu ihrem vergleichsweise ansehnlichen Anteil in 
der Akademie der Wissenschaften und der Literatur Mainz (AdWL MZ) tragen vor allem 
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ostdeutsche Schriftsteller bei. In der Berlin-Brandenburgischen Akademie der Wissenschaf-
ten (BBAW) erhöhen einige Wissenschaftler aus der bis Ende 1991 abgewickelten DDR-
Akademie den Ost-Anteil um zwei Prozentpunkte. 

Als gesonderte Kategorie sind vor 1990 in den Westen gegangene Ostdeutsche ausge-
wiesen. Über ihre Geburtsjahrgänge gibt Grafik 4 Auskunft. Entsprechend ihrer Sozialisa-
tion im obigen Sinne können sie zum großen Teil den Westdeutschen zugeschlagen werden.  

 
Grafik 4 

6 Migrationsmuster der Akademiemitglieder 

Anhand von typischen Mustern der Migration während der beruflichen Karrieren ließ sich 
das Wanderungsverhalten von Wissenschaftseliten zwischen den Großregionen weiter diffe-
renzieren. Mit dem Begriff des Migrationsmusters wird das weitgehend ähnliche Wanderungs-
verhalten von Individuen zwischen festlegten Regionen in festgelegten Zeitabschnitten be-
zeichnet. Die entsprechenden Festlegungen und Anteile gehen aus Grafik 5 hervor. 

Mehr als die Hälfte (55 %) der Stichprobe lässt sich den Binnen-Migranten zuordnen. Sie 
verließen eine der vier Großregionen – West-, Ostdeutschland, das westliche oder das östli-
che Ausland – für längere Zeit nur während ihrer Ausbildung und/oder während ihrer aka-
demischen Qualifikation. Danach erfolgte ihre beruflich bedingte Wanderung innerhalb der 
jeweiligen Großregion. 

Ein Fünftel der westdeutschen Akademiemitglieder ging im Verlauf der Karriere ins Ausland, 
ein Sechstel fand nach 1989/90 eine Stelle in Ostdeutschland. Die Rückkehrquoten liegen bei 
etwa 80 Prozent aus dem Ausland und 40 Prozent aus dem Osten.  

Die Ost-West-Migranten der vier Jahrzehnte vor 1990 stellen 5,5 Prozent der Akademiemit-
glieder. Im Osten Gebliebene sind lediglich in gleicher Größenordnung (5 %) vertreten. Ost-
West-Wanderer nach 1990 machen zwei Prozent der Stichprobe aus. Von ihnen kehrte ein 
Viertel zurück.  
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Grafik 5 

Mit 15 Prozent übertreffen westliche Ausländer den Anteil Ostdeutscher in den Akademien um 
mehr als das Doppelte. Fast die Hälfte aller Mitglieder mit ausländischen Wurzeln lebt und 
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arbeitet in Deutschland. In Tabelle 1 sind die größten Gruppen zugezogener und im Ausland 
lebender ausländischer Akademiemitglieder ausgewiesen.  

 
Tabelle 1 

Im östlichen Ausland (einschließlich Russland) lebende Mitglieder sind mit dem geringen Anteil 
von einem Prozent vertreten, nur in der Sächsischen Akademie mit drei Prozent. Die EU-
Erweiterungen von 2004 und 2007 beeinflussten ihre Zahl anscheinend nicht. Aussiedler (seit 
1993 Spätaussiedler) aus osteuropäischen Staaten sind aus Gründen ihres Rechtsstatus und 
ihrer Migrationsgeschichte gesondert ausgewiesen. Sie wurden unter Beachtung der Defini-
tionen von Münz (2001: 31) und Mammey/Swiaczny (2001: 132) erfasst. Ihre Anzahl bezie-
hungsweise ihr Anteil ist etwas geringer als der jener Osteuropäer, die in ihren Heimatländern 
arbeiten.  

7 Ostdeutsche Wissenschaftseliten 

Der Anteil des Ostens an der Gesamtbevölkerung Deutschlands betrug 1988  21 Prozent und 
2020 (ohne Berlin) 16 Prozent; berechnet nach StBA 1991, StBA 2021a. Türken stellten 2018 
13 Prozent der Bevölkerung (mit Berlin); berechnet nach StBA 2021b. Die in den Grafiken 
und Erläuterungen aufgezeigten Zahlen, Fakten und Verhältnisse belegen die – gemessen am 
Bevölkerungsanteil in Deutschland und in der EU – nachrangige Stellung von Ostdeutschen 
und Osteuropäern in den Eliten der deutschen Wissenschaftslandschaft. Akademiemitglieder 
türkischer oder arabischer Herkunft fehlen fast völlig.  

Die Lage, die sich in mehr als drei Jahrzehnten, auch durch politische Entscheidungen 
verursacht, herausgebildet hat, soll an drei ausgewählten Akademien eingehender betrachtet wer-
den. Beide Akademien im Osten, besonders die Berlin-Brandenburgische, verzeichnen an-
teilig mehr ost-sozialisierte Mitglieder jenseits der entpflichtenden Altersgrenze als unter den 
aktiven Mitgliedern (Grafik 6a).  

Die 1992 neu konstituierte Berlin-Brandenburgische Akademie der Wissenschaften ist ein Kind 
der „deutschen Einheit“. Sie beruft sich nicht auf Gelehrtengesellschaft und Institute der 
1990/91 abgewickelten Akademie der Wissenschaften der DDR, sondern auf die Tradition 
der Preußischen Akademie (gegr. 1700). 2019 betrug der Anteil ostdeutscher Mitglieder ins-
gesamt acht Prozent, unter den formal aktiven Mitgliedern nur drei Prozent und unter den 
Entpflichteten 13 Prozent. Zum Zeitpunkt der Datenerfassung hatte die BBAW noch elf 
Mitglieder, die bereits der Akademie der Wissenschaften der DDR angehörten, darunter ein 
Westdeutscher. Sieben Mitglieder hatten bis zur Auflösung 1990 der Akademie der 
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Wissenschaften zu Berlin (West) (gegr. 1987) angehört. Die Anzahl der im namengebenden 
Land Brandenburg wirkenden Mitglieder ist, abgesehen vom Standort Potsdam, verschwin-
dend gering.  

 
Grafik 6a 

Die Sächsische Akademie der Wissenschaften (gegr. 1846) ist somit die einzige originär ostdeutsche 
in der Akademienunion. Der Anteil Ostdeutscher liegt hier mit 36 Prozent deutlich höher 
als in der BBAW (Grafik 6b). Er wird jedoch vorwiegend von den Entpflichteten getragen, 
die zur Hälfte ostdeutscher Herkunft sind. Unterhalb der Altersgrenze stellen sie nur ein 
knappes Viertel der Mitglieder. 

 
Grafik 6b 

Die Bayerische Akademie der Wissenschaften (gegr. 1759) wurde als westdeutsche Akademie ver-
gleichsweise wenig von politischen Entwicklungen der letzten drei Jahrzehnte beeinflusst. 
Sowohl unter der Altersgrenze wie auch als Entpflichtete sind Ostdeutsche mit nur zwei 
Prozent vertreten (Grafik 6c). Auffällig ist der hohe Anteil von Ausländern, besonders jen-
seits der Altersgrenze. 
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Grafik 6c 

8 Ausblick 

Aus den Diagrammen und Erläuterungen ist ersichtlich, dass sich die Migration wissenschaft-
licher Eliten in der Zeit nach der Wende überwiegend von West nach Ost vollzog. Ob sich 
hinsichtlich der Herkunft der Mitglieder in den Nachwuchsgremien der Akademien eine Än-
derung abzeichnet, kann mangels auswertbarer Angaben in veröffentlichten Biografien nicht 
beurteilt werden. Zur Rolle der Nachwuchsgremien siehe Großer (2021: Text/Grafik 2) so-
wie deren Websites. 

Das Hauptreservoir für die Zuwahl von Akademiemitgliedern bilden die an Universitäten und 
Hochschulen Lehrenden (zu vier Fünfteln) sowie an außeruniversitären Forschungseinrich-
tungen Tätige (zu einem Sechstel) (Tabelle 2). Letztgenannte haben meist zusätzlich eine 
ordentliche oder Honorarprofessur inne. Die weitere Integration wissenschaftlicher Eliten 
östlicher Herkunft hängt demzufolge maßgeblich von den künftigen (gemeinsamen) Beru-
fungen auf Lehrstühle und leitende Funktionen in der außeruniversitären Forschung ab. 

 
Tabelle 2 
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Was die Entwicklung in den Akademien betrifft, so ist auf die in Satzungen und Geschäfts-
ordnungen festgelegten Verfahren der Zuwahl zu verweisen. Vorschlags- und stimmberechtigt 
für Zuwahlen sind in der Regel Ordentliche Mitglieder. In einigen Akademien sind Entpflich-
tete davon ausgenommen. Die Stimmberechtigten weisen noch höhere Anteile der westdeut-
schen Herkunft auf als in Grafik 3 für alle Mitglieder dargestellt. Westdeutsche Stimmbe-
rechtigte sind mit 84 Prozent und Ausländer mit acht Prozent vertreten. Ostdeutsche „stag-
nieren“ bei sieben Prozent, Aussiedler kommen auf ein Prozent. Auch dies zeigt an, wie weit 
sich das Übergewicht des Westens durch im Wissenschaftsbetrieb wirkende Netzwerke ver-
festigt hat. 

Fast alle Akademien haben im Bestreben, die Mitgliedschaft zu verjüngen, Nachwuchs-
gremien geschaffen. Der Anteil weiblicher Mitglieder hat sich im vergangen Jahrzehnt von 8 
auf 14 Prozent erhöht. Neben der Fortsetzung dieser Entwicklung sollte es durchaus Ziel 
sein, das in der Studie gefundene Missverhältnis zu verringern. Ansonsten ist zu befürchten, 
dass sich selbst mehr als drei Jahrzehnte nach dem politischen Umbruch in Wissenschaft 
und Forschung die oft beschworene deutsche Einheit nicht einstellt.  

Dies scheint umso wichtiger, wenn man folgenden Gedanken zustimmt. Drei Jahrzehnte 
entsprechen dem Abstand einer Generation zur nachfolgenden (VdK 2017). Publikationen 
jüngerer Autorinnen und Autoren, zum Beispiel Orlowski (2020), legen nahe, dass das Be-
wusstsein ostdeutscher Herkunft in jüngeren Generationen erhalten bleibt.  

Am politischen Projekt der deutschen Einheit wird folglich weiter zu arbeiten sein, auch 
in Wissenschaft und Forschung. Um im oft verwendeten Bild vom Zusammenwachsen zu 
bleiben: Der Verfasser hält es für unlauter, vor entstandenen Wunden und Narben die Augen 
zu verschließen. Stattdessen müssen die Bemühungen verstärkt werden, sie zu heilen – nicht 
zuletzt eingedenk unserer Kinder und Enkel. 
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Abstract 
The theatre in 18th century Spain undergoes an intellectual and moral reform, which results in the 
production of a new type of citizen. This citizen is a pioneer of the modern world, a civil hero, who 
has nothing in common with the old legendary characters on Lope’s stage. What is called - somewhat 
unclear - ‚neoclassicism‘, has nothing to do with a simple renovation of the ‚classic‘, but constitutes 
a real revolution in relation to the ‚world‘ to be shown to the spectators. The reform can be described 
as establishing a series of separations: separation between the scene and the auditorium, the ‚tragic‘ 
and the ‚comic‘, the holy and the profane, the socially ‚above‘ and the ‚below‘. Only in this way, which 
also produces the attentive spectator able to ‚understand‘ the moral lesson of the play, the theatre can 
become a ‚school of virtue‘, which can resist the never ending attacks of the Catholic Church.   
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hältnisse, zivile Helden 

„cuánto más vale ser mozo de café que poeta ridículo“ 
(Moratín, La comedia nueva, I/1) 

„Aufklärung“ und „Spanien“ schien lange Zeit ein Widerspruch in sich. Auf den von Histo-
rikern, Philologen und Literaturwissenschaftlern ausgearbeiteten Wertetafeln figurierten der 
christliche Ritter, der Conquistador und der Mönch – allesamt soldatische Typen, die auf die 
Eroberung von Ländern bzw. von Seelen aus waren. Nur in Spanien konnte ein katholischer 
Orden entstehen, dessen geistlicher Führer sich „General“ nennt. Eine nationalistische Ge-
schichtsschreibung legte den Schwerpunkt ihrer Bemühungen stets auf die Entstehung des 
spanischen Weltreichs im Gefolge der Staatsgründung von 1492, mit der bekanntlich das 
letzte arabische Gemeinwesen auf der iberischen Halbinsel beseitigt und die Juden vertrieben 
wurden. Die Leuchtkraft der Hispanität speiste sich aus der Aufkündigung der Tradition 
religiöser Toleranz. Wie sollte also in den Augen der Nachwelt ein Jahrhundert Prestige ge-
winnen, das genau diese Toleranz auf seine Fahnen geschrieben hatte? Und waren die auf-
klärerischen Lehren nicht vor allem an den 1700 erfolgten Dynastiewechsel gebunden, mit-
hin ein französisches Importprodukt? Es ist kaum ein Zufall, dass der mit allen akademischen 
Weihen der französischen Bildungswelt gesegnete Marc Fumaroli noch heute Madrid ver-
gisst, wenn er die europäischen Hauptstädte des aufgeklärten 18. Jahrhunderts aufzählt.1  

 
1  Das „damalige Europa und ... seine Hauptstädte“ bestehen danach aus Paris und Versailles, Lon-

don, Rom, Berlin, Dresden, Wien, Sankt Petersburg und Warschau (Fumaroli 2003: 149).  
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An der Hartnäckigkeit, mit der man das 18. Jahrhundert aus der nationalen Geschichte 
zu streichen versuchte, erweist sich die Präsenz einer kulturellen Tatsache, die nicht mehr 
aus der Welt zu schaffen war: Dem alten, von den soldatischen Typen bevölkerten und von 
eisernen Dogmen zusammengehaltenen Spanien wurde ein anderes, auf zivilem Heldentum 
und einem neuen gesunden Menschenverstand beruhendes entgegengesetzt; in der Formel 
von den „dos Españas“ wird die Fähigkeit der Aufklärung zu einem ‚Bruch‘ greifbar, zu dem 
nicht zuletzt das Theater seinen Teil beigetragen hat. 

Was aber ist mit „Theater“ im 18. Jahrhundert gemeint?  

1  Die Materialität des theatralen Raums  

„Sie sitzen schon, mit hohen Augenbrauen, / gelassen da und möchten gern erstaunen“, 
verkündet der Direktor im Faust (V. 41-42). Dass das Publikum im 18. Jahrhundert in Madrid 
„erstaunen“ will, steht außer Zweifel; dass es indes „gelassen“ dasäße, trifft nicht zu. Weder 
ist es „gelassen“, noch gibt es Sitzplätze, jedenfalls nicht für diejenigen, die im „patio“ das 
Geschehen stehend verfolgen müssen; hier herrscht eine Stimmung wie heute bei Fußball-
spielen. Vosslers Beschreibung der Bühne, für die Lope im 17. Jahrhundert unermüdlich tätig 
war (1932: 190-205), lässt sich fast bruchlos auf die Situation ein Jahrhundert später übertra-
gen. Noch immer gibt es in Madrid keinen geschlossenen Saal, in dem das theatrale Gesche-
hen aus der städtischen Umgebung abstrahiert und zu einem ‚Schauspiel’ mit eigenen Regeln 
verselbständigt wäre.  

Bis fast zur Mitte des Jahrhunderts fanden die Aufführungen an den beiden traditionellen 
Spielstätten statt, dem Corral de la Cruz (seit 1579) und dem Corral del Príncipe (1582), unter 
freiem Himmel und auf einem gewöhnlichen Hof. Erst 1713 wurden sie überdacht. Beide 
Spielorte werden noch in der ersten Hälfte des Jahrhunderts vollständig rekonstruiert und zu 
einem geschlossenen „teatro“ bzw. „coliseo“ umgebaut. War der Spielort zu Lopes Zeiten 
„durch die Hinterwände rechtwinklig sich begegnender Häuser“ begrenzt worden, wobei die 
auf den Platz hinaus liegenden Zimmer als Balkon- und Logenplätze für die vornehmen und 
zahlungskräftigeren Zuschauer fungierten (Vossler 1932: 190), wird er jetzt durch seitlich 
ansteigende Ränge (corredores) umschlossen. Zwar ist der coliseo für die Aufführung von 
Theaterstücken spezifischer zugerichtet als der mit der städtischen Umgebung noch eine un-
mittelbare Einheit bildende corral zur Zeit Lopes, doch weist er noch manches Merkmal des 
öffentlichen Platzes auf. Ein Drittel der Zuschauer - das Cruz bot 1318 Personen Platz - 
verfolgt im „patio“ auf billigen Stehplätzen das Geschehen. Es sind ausschließlich Männer, 
die sogenannten „mosqueteros“, die „einen Lärm wie bewaffnetes Fußvolk“ machen (Voss-
ler 1932: 191). Ihr Urteil ist gefürchtet. Sie entscheiden über den Erfolg eines Stückes, wobei, 
wie Moratín ins Bewusstsein rückt, die Meinungen von gewissen „caudillos“ gemacht wur-
den, „die die Meinungen tyrannisch beherrschten und ganz nach ihrem Belieben pfiffen, 
applaudierten und Krach schlugen“ (Moratín 1944: 314). An Beliebtheit hat das Theater im 
18. Jahrhundert deshalb nichts eingebüßt. Das Glöckchen, mit dem die Hostie („Su Majes-
tad“) sich ankündigte, die der vorbeigehende Priester im Gepäck hatte, forderte von den 
Umstehenden - Theaterbesucher und Schauspieler eingeschlossen - die unbedingte Respekt-
bezeugung des Kniefalls (Blanco White 1822/1972, 44-45)2, doch konnte die Kirche nicht 
verhindern, dass das Theater eine mächtige Anziehungskraft auf die eigenen Reihen ausübte. 
Es war ein Trinitariermönch, der zum Namensgeber der „Polacos“, der Anhänger der Schau-
spieltruppe des Cruz wurde, denen die „Chorizos“ des Príncipe gegenüberstanden. Und der 
Padre Marco Ocaño, ein Franziskaner und ein „bedingungsloser Anhänger beider Truppen“, 

 
2  „Al Rey, en viéndolo; a Dios, en oyéndolo“, heißt es (vgl. Blanco White 1822/1972: 44-45). Auch 

das Angelus-Läuten verlangte die Unterbrechung der Theateraufführung. 
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schreckte nicht davor zurück, „in weltlicher Verkleidung“ die Stimmung mit Witzen anzu-
heizen, die „an die Schauspieler und Schauspielerinnen gerichtet waren“ (Moratín 1944: 315). 
Wie immer moralisch die klerikale und neoklassische Theaterkritik sich gebärdete, an der 
Finanzierung der Madrider Hospitäler durch das Theater hatte sich seit dem 16. Jahrhundert 
nichts geändert. Wenn im 17. Jahrhundert die meisten spanischen Städte über einen „corral“ 
verfügten, so wegen der Finanzierung der Krankenhäuser. Auch die von Ferdinand VI. ge-
baute Stierkampfarena (1749–1754) diente deren Unterhalt. 

Dieselbe Stimmung, die für den Beginn des 17. Jahrhunderts in Paris beschrieben wird3, 
beherrscht die Madrider Theater noch ein Jahrhundert später. Lopes Stücke mussten sich an 
einem Ort behaupten, „wo die Leute schrien, lachten, aßen, aufrecht standen, den Hut auf-
behielten, ständig rein- und rausgingen, den Schauspielern ins Wort fielen, sich über sie lustig 
machten, sie beleidigten oder ihnen schmeichelten“ (Cotarelo y Mori 1904: 18). Es gibt noch 
keine „empfangsbereite Theateröffentlichkeit“, von der Erich Auerbach in Bezug auf Frank-
reich in der Formierungsphase des klassischen Theaters im ersten Drittel des 17. Jh. schreibt 
(1933a: 5). Empfangsbereitschaft würde voraussetzen, dass das Schreien, Lachen, Essen ver-
bannt ist, und die Zuschauer vor allem das auf der Bühne Gezeigte im Blick haben. Dem 
kommt in Spanien, folgt man der neoklassischen Kritik, das ganze 18. Jahrhundert hindurch 
kaum Realität zu. Die ebenso regelmäßig wiederholten wie wirkungslos gebliebenen Verord-
nungen, mit denen man das Treiben in den „coliseos“ in den Griff zu bekommen versuchte, 
zeigen es überdeutlich. So heißt es etwa, dass dem lauthals zum Ausdruck gebrachten Ver-
langen, gewisse Szenen, Tänze oder Lieder zu wiederholen, nicht stattgegeben werden dürfte 
(1753, vgl. Cotarelo y Mori 1904: 647). 

Das Theater ist einer der wenigen Orte, an denen sich eine von kirchlicher Vormund-
schaft freie Öffentlichkeit bilden kann. Wer hierher kommt, hat verschiedene Motive; das 
Stück auf der Bühne ist keineswegs das einzige. Das Spektakel, das die Zuschauer unterei-
nander oder im Kontakt mit den Schauspielern veranstalten, ist gewiss nicht weniger wichtig. 
Wie schon in Frankreich in der Formierungsphase des klassischen Theaters gehorchen die 
Verordnungen einer Logik, die den theatralen Raum als einen Ort gefährlicher Vermischun-
gen präsentiert: Nicht nur wegen der zahlreichen Taschendiebe, die sich im „patio“ herum-
treiben, sondern vor allem wegen der Vermischungen zwischen Zuschauern und Schauspie-
lern, Männern und Frauen, Heiligem und Profanem, Oben und Unten. Der schon erwähnte 
Marco Ocaño legte es unter allgemeinem Beifall darauf an, die theatrale Ordnung auf den 
Kopf zu stellen und die Schauspieler/innen zum Lachen zu bringen, indem er während des 
Vortrags der „leidenschaftlichsten Passagen“ korrigierende Zwischenrufe anbrachte (vgl. 
Moratín 1944: 315). Allerdings gehen die Versuche, mit den Schauspielern in Kontakt zu 
treten, nicht nur von den Zuschauern, sondern auch von den Schauspielern aus. Nicht so 
sehr die wechselseitige Durchdringung der beiden Räume – Zuschauerraum und Bühne – ist 
erklärungsbedürftig, als vielmehr deren Trennung. 

Die Reformer, wie etwa Bernardo de Iriarte, hatten immer wieder bemängelt, jeder Dar-
steller müsse sich klarmachen, „dass er wie hinter einem Vorhang agiert bzw. dass zwischen 
ihm und dem Zuschauer eine zwei Ellen dicke Wand existiert“ (zitiert nach Cotarelo y Mori 
1897: 423). Eine die Schauspieler und Zuschauer säuberlich trennende Wand von der Stärke 
einer Festungsmauer, errichtet allein mit den Mitteln der Illusionserzeugung4, so der ästheti-
sche Wunsch der Reformer. Die Konzentration auf das Bühnengeschehen ist unmöglich, 
solange der theatrale Raum mit einer Vielzahl rasch wechselnder Brennpunkte durchsetzt ist 

 
3  Noch bei Boileau heißt es, das Pfeifen sei ein Recht, das man mit der Eintrittskarte erwirbt (Art 

poétique, Chant III). 
4  Später kommt ihr der „schwere Plüsch“ zu Hilfe, der „weihevoll Publikum und Bühne immer 

wieder wie ein Fallbeil in zwei Hälften“ zerschneidet (Wekwerth 1967: 14). 
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– ähnlich einem Klassenzimmer, in dem der Lehrer-Schauspieler mit den Inszenierungen der 
Schüler konkurrieren muss. Die doctrine classique, die mit ihren Einheitsregeln die Inszenierung 
einer „nützlichen Wahrheit“ beabsichtigt (Nouel de Buzonnière 1767/1971: 8), setzt eben 
eine materielle Anordnung voraus, welche die Bühne zur vierten Wand, mithin zur Projekti-
onsfläche der „nützlichen Wahrheit“ werden lässt. Die neoklassische Reform ist im Kern 
nichts anderes als die Trennung von Zuschauern und Schauspielern, der genau die kon-
zentrierte Aufmerksamkeit entspringen soll, die den Begriff des Publikums mit aufbaut. In 
einem Erlass von 1766 ist die Rede von der „Aufmerksamkeit, die das Publikum verdient“ 
(Cotarelo y Mori 1904: 658) – im Doppelsinn: die Aufmerksamkeit, welche das Publikum 
verdient und zugleich sich verdienen muss, um dieses Namens würdig zu sein. 

Das Bündnis von Ästhetik und Moral, so die Hoffnung der Reformer, soll den neuen 
hegemonialen Konformismus schaffen, ein Theater, „das den Maximen der Religion und der 
guten Sitten entspricht“, wie die immer wieder gebrauchte Formel lautet. Mit ihr wappnen 
sich die Reformer gegen ihren mächtigsten Gegner, die Kirche, sind doch für diese die Schau-
spieler seit Jahrhunderten die Sturmtruppen des Teufels im Bewegungskrieg um die Erobe-
rung der Seele. Im Übrigen ist die klerikale Polemik dort am wirksamsten, wo sie selbst the-
atral agiert, die Kanzel zur Bühne macht und die gelehrte Abhandlung durch das ungleich 
wirksamere gesprochene Wort ersetzt. Die Predigt ist das liturgische Element, das nach den 
Gesetzen der mündlichen Kultur funktioniert und in dem das unverständliche Latein durch 
die „Vulgärsprache“ ersetzt ist. Hermann Reich hat gezeigt, dass der Kirchenvater Hierony-
mus auch dort, wo er als „Sittenprediger“ mit der Feder gegen das Theater zu Felde zieht, 
als „direkter Nachahmer des Mimographen Philistion“ agiert (1903: 766). ‚Les extrêmes se 
touchent‘, gilt auch für Augustin, der in seiner Jugend sich „leidenschaftlich“ für die Schau-
spiele interessiert, um nach seiner Bekehrung „um so schlechter auf das Theater und den 
Mimus zu sprechen“ zu sein (Reich 1903: 768, 770).  

2  Theaterreform und Geschlechterverhältnisse 

Das reformierte Theater, das die im Bündnis mit den städtischen Behörden agierenden Auf-
klärer propagieren, verlangt einen nach Klasse und Geschlecht gegliederten Raum. In dem 
Erlass von 1766, der wiederholt erneuert wurde, heißt es, dass die „capa caída“ sein muss, 
d.h. nicht zur Vermummung des Gesichts herangezogen werden darf, und dass die Frauen 
keine „Haarnetze“ tragen dürfen. Die Rede von der „capa caída“ ist offensichtlich ein Reflex 
des Esquilache-Aufstands vom März desselben Jahres5. Wenn schon diese Kleidungsstücke 
unvermeidlich waren, sollte wenigstens ihre Vermummungsfunktion ausgeschaltet werden. 
Der „capa“ entsprach auf der Seite der Frauen die „mantilla“, die man ebenfalls so tragen 
konnte, dass das Gesicht bedeckt war. Sie waren auch bei den von Aranda 1767 eingeführten 
Maskenbällen zwischen Weihnachten und der Fastenzeit, die einen ungeheuren Zulauf hat-
ten, ausdrücklich verboten. Zielten diese Vorschriften auf die Polizierung des Zuschauerrau-
mes im allgemeinen, welche die Identifizierbarkeit der Anwesenden ja voraussetzte, so gibt 
die Erwähnung der Haarnetze zu erkennen, dass ihr Tragen mit „distinción“ und „mayor 
decencia“ nicht zu vereinbaren war – wohl deshalb, weil die Frauen nur dann auf das 

 
5  Der zweitägige Aufstand am 23. und 24. März 1766, der im Kern eine Lebensmittelrevolte war, 

wurde durch eine Maßnahme des verhassten Ministers Esquilache ausgelöst: Das Tragen der lan-
gen capas und breitkrempigen chambergos, die nicht zuletzt das Gesicht vor unautorisierten Bli-
cken schützen sollten, wurde zugunsten einer mehr französisch-europäischen Kleidung unterbun-
den. Es kam zu der grotesken Situation, dass von Polizisten begleitete Schneider sich auf den 
Straßen von Madrid bewegten, um die capas auf den vorgeschriebenen Umfang zu reduzieren, 
wobei der Geschädigte nicht nur einen Peso zu entrichten hatte, sondern der Schneider auch noch 
mit dem abgeschnittenen Tuch belohnt wurde. 
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Haarnetz zurückgriffen, wenn keine Zeit zum Frisieren war und sie in diesen Fällen der kul-
turellen Bringschuld einer kunstvoll und aufwendig gestalteten Frisur nicht nachkamen. Zu-
mindest sollten die Haarnetze auf den gradas (Rängen) verpönt sein. Man liest aber auch (Co-
tarelo y Mori 1904: 658), dass sie sogar in den aposentos (Logen), also auf den teureren Plätzen, 
zu sehen sind. Ihr Distinktionswert ist daran zu ermessen, dass sich in der Hinterlassenschaft 
eines Madrider Juristen zwar 62 Haarnetze und eine Reihe von Bänden mit Theaterstücken 
fanden, aber kein einziges Buch, das mit seinem Beruf zu tun gehabt hätte. Die modebe-
wussten Trendsetter der oberen Klassen, die „petimetres“ und „petimetras“, ahmen teilweise 
die popularen Klassen, teilweise die französische Importmode nach. Nach Herkommen und 
Stand zur herrschenden Klasse gehörend, die kulturell „französisch“ codiert ist, kehren sie 
doch auch ihr Spaniertum hervor, für dessen Ausdruck keine andere Sprache als die populare 
zur Verfügung steht. So sind sie kulturell widersprüchlich zusammengesetzt, gesellschaftli-
ches Oben und Unten zugleich ausdrückend.  

Wie in der Kirche so im Theater: Männer und Frauen sollen getrennte Eingänge benut-
zen, heißt es in einer zu Beginn des 17. Jahrhunderts unter Felipe III verfassten Schrift zur 
Theaterreform. Im Theater sind die Frauen in die „cazuela“ (den „Kochtopf“), die „jaula de 
las mujeres“ (den „Käfig der Frauen“) verbannt. Nur in den „aposentos“, den in der Regel 
von aristokratischen Familien abonnierten Logen, sind Frauen und Männer gemeinsam zu 
finden.6 So wenig das Theater in Richtung einer eindeutigen Trennung der Klassen zu refor-
mieren ist, so wenig hat eine architektonische Anordnung, die die Frauen von den Männern 
trennt, die gewünschten ‚moralischen‘ Effekte. Gerade die räumliche Separierung der Ge-
schlechter setzt eine grenzenlose Phantasie auf Seiten der Männer frei, um mit Hilfe von 
„señales de inteligencia“, wie es wiederholt heißt, auf sich aufmerksam zu machen – eine 
Sprache, deren Zeichen die Frauen sehr wohl verstanden. Desto mehr, als von den betuchten 
weiblichen Zuschauern gilt, was noch Goethe seinen Direktor im Faust sagen lässt: „Die 
Damen geben sich und ihren Putz zum besten / Und spielen ohne Gage mit“ (V. 119-120). 
Das Spiel der Schauspieler findet seine Ergänzung im Spiel der Männer und Frauen, deren 
Botschaften unablässig zwischen „patio“, Bühne und der ihr gegenüberliegenden „cazuela“ 
hin und hergingen. Moratín vergisst nicht, einen dieser Typen in der Comedia nueva vorzufüh-
ren, „einen Unruhestifter (bullebulle), der den Schauspielerinnen Zeichen macht“, wie es von 
Don Serapio heißt (I/1). Wenn es schon unvermeidlich war, dass Frauen die weiblichen Rol-
len spielten, sollten wenigstens bestimmte Teile des weiblichen Körpers den männlichen Bli-
cken entzogen sein: „Damit der Anblick der weiblichen Füße den Zuschauern entzogen 
bleibt, soll der Bühnenrand mit einem Sichtschutz ausgestattet sein.“ (Verordnung von 1725; 
Cotarelo y Mori 1904: 640) 

Im 17. und noch zu Beginn des 18. Jahrhunderts reichten die Röcke zwar hinten nicht 
bis auf den Boden, wohl aber vorne und an den Seiten, denn es galt als unschicklich, einem 
fremden männlichen Blick die weiblichen Füße zu zeigen. Erst im Laufe des 18. Jahrhunderts 
änderte sich das, als etwas kürzere Röcke in Mode kamen. Aber noch 1916, als eine Schau-
spielerin – Margarita Xirgu – erstmals barfuß die Szene betrat, wurde sie für diese Kühnheit 
von der Presse streng getadelt (vgl. García de la Concha 1984: 718).7 Clarín hat in der Regenta 
eine wunderbare Szene gestaltet: Als Ana Ozores als „nazarena“ an der Karfreitagsprozes-
sion teilnimmt und den langen Weg durch die Stadt barfuß zurücklegt, ist dies für ganz Ve-
tusta ein unerhörtes Ereignis. „Die schneeweißen Füße, nackt, bewundert und bemitleidet 
von einer ungeheuren Menge!“ (La regenta, Cap. XXVI) Die schöne Frau, die ohne Schuhe 

 
6  In Osuna wollte die Stadtverwaltung durchsetzen, dass Aufführungen abwechselnd für Männer 

und Frauen getrennt stattfinden (vgl. Domínguez Ortiz 1984: 211-212). 
7  Noch bei Heinrich Mann ist es eine „Barfußtänzerin“, die dem wilhelminischen Gymnasiallehrer 

„Unrat“ die moralischen Maßstäbe abhanden kommen lässt. 
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dem zur Grablegung geleiteten Herrn Jesus Christus folgt, bietet dem Volk, das die Szene 
vom Straßenrand aus beobachtet, ebenso wie den höheren Klassen, die die Balkone bevöl-
kern, ein Schauspiel, das den religiösen ‚Sinn’ der Prozession auf den Kopf stellt: „Kein ein-
ziger Bewohner von Vetusta, der das miterlebte, dachte in diesem Augenblick an Gott.“ Die 
unterm Nazarenergewand immer wieder für einen Moment sichtbar werdende Blässe der 
nackten Füße ist so umwerfend, dass die eigentliche Bedeutung der Prozession, Sinnbild des 
Leids der von Gott verlassenen Menschheit zu sein, in den Hintergrund tritt. Der religiöse 
Akt wird zur Form, in der die unterschiedlichen, sehr irdischen Interessen aller Beteiligten 
nur um so ‚nackter’ hervortreten.  

Es fehlt zwar nicht an Stimmen, die in den 1790er Jahren die Trennung der Geschlechter 
im Theater eine „barbarische Vorsichtsmaßnahme“ nennen (Zamácola 1796, zit. n. Martín 
Gaíte 1987: 280), die in England, Frankreich und Deutschland seit langem abgeschafft ist, 
aber sie hält sich in Spanien noch bis ins 19. Jahrhundert. Selbst den Tanzlehrern wird ein-
geschärft, dass sie aufpassen müssen, „weil während der Tanzstunden Personen beider Ge-
schlechter an einem Ort zusammenkommen“ (zit. n. Coe 1947: 82, Anm. 4). Im Übrigen war 
es – vor allem in Kastilien – auch bei privaten Empfängen üblich, Frauen und Männer zu 
trennen: Die Gäste eines refresco fanden sich umgehend nach Geschlechtern separiert und auf 
verschiedene Zimmer verteilt (vgl. Desdevises du Dezert 1897: 229). 

Das Theater ist, trotz der Trennung der Geschlechter, ein Ort gefährlicher Vermischun-
gen, an dem es zu unautorisierten Begegnungen kommen kann, die der Padre Moya beredt 
auszumalen versteht: „Jene unverheiratete Frau, Tochter aus gutem Hause, auf die ihre El-
tern ein wachsames Auge haben und die keine Möglichkeit findet, sich mit ihrem Verehrer 
zu treffen, findet im Theater die passenden Gelegenheiten, denn da sie ihrem Adonis mitge-
teilt hat, dass sie heute Nachmittag ins Theater gehen wird, sind die beiden Verliebten dort, 
nur einen Steinwurf voneinander entfernt, zusammen und verzehren sich, für die Dauer der 
Vorstellung, in blindem Feuer“ (Desdevises du Dezert 1897: 474). Das Höllenfeuer, in dem 
sich die Liebenden verzehren, hat die Beschreibungen der Kleriker vielfach angeregt. Das 
Theater ist ein „babylonischer Ofen“ (393)8, „ein Ätna, der Flammen speit und ein wildes 
Begehren entfacht“ (214). Der Padre Moya ist davon überzeugt, dass dem durch die Schön-
heit und Geschicklichkeit der Schauspielerinnen gebannten Blick die Seele nachfolgt. Die 
Sinne sind die Öffnungen, durch die der Teufel sich Zugang zu ihr verschafft. Der Nach-
druck, mit dem die Tugendhaftigkeit bestimmter Schauspielerinnen hervorgehoben wird, 
etwa die der María de Riquelme, von der es hieß, dass selbst der Tod ihrem Körper nichts 
anhaben konnte, zeigt nur, dass das Gegenteil herrschende Lehre war - bis weit ins 20. Jahr-
hundert, als der Kampf der Rechten gegen die verhasste Republik auch die Form einer höh-
nischen Polemik gegen die angebliche Unmoral der studentischen Wanderbühne „La 
Barraca“ annahm (vgl. Gibson 1994: 449). 

3 Die Theaterreform als Konstruktion eines ‚neuen Menschen‘  

Die romantische Bewegung hatte bekanntlich Sinn für ein populares Konzept von Kultur, 
in dem die überkommene Trennung von Intellektuellen und Volk, Gelehrten- und Volkskul-
tur, aufgehoben sein sollte. Wie immer idealisiert die Vorstellung vom kreativen Volksgeist 
war, steckte in ihr doch ein aus der Französischen Revolution herübergerettetes egalitäres 

 
8  Es sind dies Gemeinplätze der Verurteilung des Mimus durch die Kirchenväter. Schon Johannes 

Chrysostomus sprach vom „feurigen babylonischen Ofen“, den der Teufel selber heizt (Reich 
1903: 123). Freilich fielen die „wilden Predigten des Chrysostomus gegen den Mimus“ teilweise in 
die Regierungszeit des theaterbegeisterten Theodosius, so dass diese Kritik auch der Politik des 
Kaisers galt (201).  
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Element des Protestes gegen den Elitismus einer mit der alten höfischen Gesellschaft ver-
bundenen gelehrten literarischen Kultur. Allerdings gewann dieses Element, in Spanien so 
wenig wie in Deutschland, kaum eigenständigen Bewegungsraum. Die autoritäre Transfor-
mation der Revolution, die in Gestalt der Napoleonischen Truppen über Europa kam, 
pervertierte das herrschaftskritisch gegen die höfische Gesellschaft gerichtete popular-natio-
nale Element. In beiden Ländern bleibt der bürgerlich-kritische Liberalismus das ganze 19. 
Jahrhundert über episodisch und wird in passiven Revolutionen integriert, deren kulturelle 
Triebkraft ein antifranzösisch gestimmter Nationalismus ist. Moratín, der zweifellos die pub-
likumswirksamsten ‚neoklassischen’ Stücke auf die Bühne gebracht hat, gerät in dieser Kons-
tellation ins Abseits und muss die letzten Jahre seines Lebens im französischen Exil verbrin-
gen. Der Abgrund, den gegen Ende des 19. Jahrhunderts der Literaturhistoriker Emilio Co-
tarelo y Mori (1897) in einem von der Real Academia Española prämierten Werk zwischen 
jenen Reformversuchen und dem „pueblo español“ aufreißt, zeigt, dass sich die liberale Be-
wegung aus dieser Konstellation nicht zu befreien wusste: So kann die Aufklärung als eine 
Veranstaltung des „gusto francés“, als eine bloße Reform von oben präsentiert werden, bar 
jeder nationalen Verankerung, getragen von einer Gelehrtenkultur, der das ‚Volk‘ fremd ist. 
Indem man die Aufklärung zum antinationalen Intermezzo zwischen Siglo de Oro und Rom-
antik schrumpfen lässt, kann die Gelehrtenkultur von der des Volkes getrennt gehalten und 
der Analphabetismus des letzteren („que no escribía“) zur Grundlage eines besseren Ver-
ständnisses der nationalen literarischen Tradition verklärt werden. Wie immer edukationis-
tisch verkürzt die aufklärerischen Versuche der ‚Zivilisierung‘ von Adel und ‚vulgo‘ angelegt 
waren, zielten sie doch auf die Herausbildung eines neuen kulturellen Konformismus, einem 
Ineinander von Erweiterung individueller Handlungsfähigkeit und selbsttätiger Einpassung 
ins gesellschaftlich Gesollte. Der Moralismus eines Clavijo y Fajardo oder Jovellanos liegt als 
Kritik der Gewohnheiten quer zum gesellschaftlichen Oben und Unten, Adel und „vulgo“ 
gleichermaßen umfassend. Jovellanos’ Reduktion des gesellschaftlichen Ganzen auf zwei 
„Klassen“, „una que trabaja y otra que huelga“ (1790/1945: Teil II: 7), ist wie ein Vorgriff 
auf Saint-Simons Frontstellung gegen die „sterile“ Klasse der Aristokratie, der sich die „in-
dustrielle“, also die arbeitende entgegensetzt. Schon dass eine solche Kritik überhaupt auf-
taucht, konstituiert eine kulturelle Tatsache ersten Ranges. Auch für die Aufklärung gilt, was 
Thomas Barfuss in einer vorzüglichen Studie zur Veraltung und Neukonstruktion von Le-
bensweisen im 20. Jahrhundert expliziert hat, dass in der „Formierungsphase einer neuen 
gesellschaftlichen Formation [...], wo um die Verallgemeinerung eines neuen gesellschaftli-
chen Klimas gerungen wird, [...] es eher zur kulturellen Konstruktion jenes ‚neuen Men-
schen‘“ kommt, der „als genaues Gegenstück“ zu den bisher dominanten Subjektformen 
auftritt (Barfuss 2002: 101). Nicht mehr den soldatischen Typen von Conquistador und 
Mönch wird die Zukunft gehören, sondern dem tätig in die Mensch-Natur-Verhältnisse ein-
greifenden produktiven Menschen, dessen Doppelung in Produktionsmittelbesitzer und 
Verkäufer seiner Arbeitskraft noch kaum beunruhigt, tritt derjenige, der über die Produkti-
onsgrundlagen verfügt, doch vor allem als ‚guter‘ Mensch auf, der die Armut bekämpft, wie 
Don Pedro in der Comedia nueva.  

Schon Juan de la Cueva, Verfasser einer 1606 erschienenen Poetik, habe eingesehen, „daß 
aus dem spanischen Schauspiel unmöglich etwas werden könne, wenn die litterarisch gebil-
deten Männer von dramatischen Dichtungstalenten sich mit der Volkspartei in Opposition 
stellten“ (Bouterwek 1804/1975: 289). Wo immer es den „gebildeten Männern“ der Aufklä-
rung zweieinhalb Jahrhunderte später jedoch um den Umbau des Theaters zu einer Schule 
des „buen gusto“ und der „buenas costumbres“ geht, suchen sie den Schulterschluss mit der 
klerikalen Theaterkritik und stellen sich „in Opposition“ zur „Volkspartei“. Der Rückgriff 
auf die Argumente des klerikalen Gegners und der Weg administrativer Verordnung von 
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oben sind Symptome der Schwierigkeit, ein neues Theater von unten, in Verbindung mit der 
popular-nationalen Tradition zu entwickeln. Allerdings ist diese autoritäre Politik überhaupt 
ein Markenzeichen des paternalistischen Regierungsstils.  

Dass das Theater als eine mit der ‚Vernunft‘ im Einklang stehende Veranstaltung zu re-
organisieren ist, steht für den Neoklassiker Luzán fest, und er weiß auch, wie diese ‚Vernunft’ 
in geschichtliche Sprache zu übersetzen ist: Die „vollendete Dichtung ist Moral und Politik 
unterworfen [...] und trägt als solche bei [...] zur Vermeidung der Laster [...] und zur Prakti-
zierung der Tugenden, erfreuend und lehrend zugleich“ (1737/1974: 384). Die Subordinie-
rung unter Moral und Politik findet ihren Ausdruck in der Forderung nach der Einrichtung 
einer Zensur, die für die Garantie dieser Grenzziehung aufgeboten werden soll. Luzán 
schreckt nicht davor zurück, sich in dieser Hinsicht des Beistands des Padre Mariana und 
selbst Platons zu versichern (387), der die Dichtkunst bekanntlich aus dem Staat verbannen 
will und sie nur für erträglich befindet, wenn die „Wächter“ sie gutheißen. In der Tat gibt es 
keinen neoclasicista, der gegen die Zensur Stellung genommen hätte, die unter Carlos III 
allerdings mehr dazu diente, die Kompetenzbereiche des Staatlichen gegen Übergriffe des 
Religiösen zu sichern. Im Verbot, den Aufklärer Feijoo zu kritisieren, kommt diese Tendenz 
am deutlichsten zum Ausdruck. Wenn man in Frankreich den Aufschwung des Theaters 
gerne auf eine gezielte Kulturpolitik Richelieus zurückgeführt hat, so drängt sich für Spanien 
der Eindruck auf, dass mit dem Amtsantritt des Grafen Aranda der Neoklassizismus gewis-
sermaßen Regierungsdoktrin wird. Die neue „Kulturpolitik“, die den Neoklassizismus mit 
dem aufgeklärten Absolutismus verknüpft, gewinnt jedoch keine Kontinuität, kaum Kohä-
renz. Vielmehr fand die Klage Moratíns, dass der „einzige Beschützer der Theater“ das 
„Volk“ sei (Moratín 1944: 310), ihre Bestätigung in der Tatsache, dass in den Königlichen 
Residenzen von Aranjuez, El Escorial und San Ildefonso durch Aranda (1768) ein allein der 
Hofgesellschaft vorbehaltenes Prachttheater eingerichtet wurde. Popular-nationales Theater 
und höfisches Theater sind auf verschiedene kulturelle Kontinente verteilt. Die Reform wird 
erst dann einen Ansatzpunkt in den real existierenden Theaterverhältnissen finden, wenn 
beide Kulturen von einem dritten Standpunkt her aufgehoben werden: dem der „clase me-
dia“. Diese spielt eine zentrale Rolle in den Stücken Moratíns.  

4  Moratíns Stücke als Medium der Bildung des zivilen Helden  

Don Eleuterio, der Schiffbruch erleidende Poet und Hungerleider in Moratíns Comedia nueva, 
kommt gar nicht auf den Gedanken, seine Familie durch produktive Tätigkeit zu ernähren. 
Im Gegenteil, dass er am Ende durch die gütige Intervention Don Pedros vor dem Abgrund 
gerettet wird, zeigt, dass solche Rettung noch das Werk des Zufalls, nicht eines gesellschaft-
lichen Mechanismus ist, der von der Gütigkeit/Bosheit einzelner unabhängig wäre. Die Re-
form, die vom neoklassischen Theater mitbetrieben wird, entscheidet sich nicht zuletzt an 
der Fähigkeit zur Produktion eines neuen staatsbürgerlichen Subjekts, das die Bühne für die 
Darstellung der ihm entsprechenden Lebensweise erobern soll. Zum „Bahnbrecher“ der mo-
dernen Welt wird nicht derjenige, der sich vor allem mit den Beziehungen zwischen Höflin-
gen beschäftigt, sondern derjenige, der „Ratschläge zur Erbauung des Typus des Bürgers 
[borghese] in der Zivilgesellschaft“ gibt (Gramsci, Gefängnishefte, H. 4, §14, 722). Das Sich-
Hinaufarbeiten des Theaters in die „Zivilgesellschaft“ ist die Form, in der es fähig wird, in 
die Erbauung des neuen Typus einzugreifen. So kann das Theater zur Bildungsmacht eines 
neuen ‚gesunden Menschenverstandes’ werden. Die Entdeckung der „Welt der ‚Gesellschaft’ 
... als der Sphäre von Beziehungen außerhalb der Reichweite der politischen Macht“, hat 
Maravall als die vielleicht wichtigste Errungenschaft der Aufklärung hervorgehoben (1980: 
188-189). Was Ferguson, Jovellanos, Humboldt und viele andere als „sociedad civil“ bezeich-
nen, ist die Welt, in der Moratín seine Komödie beheimatet. Freilich darf man dabei nicht 
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vergessen, dass die „bürgerliche“ nicht in der „zivilen“ Gesellschaft aufgeht (vgl. Jehle 2004: 
1357).  

Was als „Streben nach realistischer Darstellung“ (Campos 1969: 90) auftritt, kommt auch 
in der Suche nach einer neuen Bezeichnung für das Kontur gewinnende ‚realistische‘ Drama 
zum Ausdruck: Bezeichnungen wie comedia seria o lastimosa, „llorona“, „lacrimante“, „llo-
rosa“ legen den Akzent auf die Vorherrschaft der Gefühle, die die Zuschauer zur Identifika-
tion, zur Einfühlung einladen, wohingegen der Ausdruck „comedia o tragedia urbana“ auf 
die neue „gesellschaftliche Klasse“ verweist, für die es gemacht ist: das „entstehende Bürger-
tum“. Trigueros bringt mit Los menestrales (1784) erstmals Handwerker auf die Bühne, die ihre 
Gleichheit einklagen: „Wir sind alle Zweige von einem Stamm: / es gibt keinen vornehmeren 
Menschen (más noble) als den guten Staatsbürger (ciudadano)“. Das Bürgersein aber ist an 
produktive Arbeit gebunden. Freilich kann das Stück weder das Volk begeistern noch den 
Adel, dem nicht verborgen blieb, dass die Satire auch ihm galt. Dass es sich um eine ein-
schneidende Aufwertung des „ciudadano“ handelt, bezeugt die Geschichte des Wortes „ci-
vil“, das mit der Stadt und den Rechten ihrer Bewohner verknüpft ist. Das Wort kommt aus 
dem Bereich des Unehrenhaften noch kaum heraus, denn die „civiles“ sind diejenigen, die 
keine Waffen tragen und folglich keine „caballeros“ sind. Sie bleiben der Gruppe der Steu-
erzahler verhaftet und mithin dem Bedeutungsfeld von „miseria“ und „mezquindad“ (Dicci-
onario de Autoridades). Es liegt also nicht nur an der schroffen französischen Kritik, wonach 
Spanien zum Fortschritt der Menschheit und der „Zivilisation“ nichts beigetragen hat, wenn 
das Wort kompromittiert bleibt (Krauss 1996: 295). Es kann keine positive Bedeutung ge-
winnen, solange der Dritte Stand kaum gesellschaftliches Prestige erlangt. Es ist also durch-
aus keine Selbstverständlichkeit, wenn Moratín mit der Aufwertung der „clase media“ auch 
dem ‚Zivilen‘ eine vom sozial Minderwertigen freie Bedeutung beizubringen sucht.  

Man hat bemerkt, dass in Moratíns Komödien keine „Helden“ auftreten, weder Könige, 
Generäle oder Kirchenfürsten, noch diejenigen der „clases más bajas“ (Campos 1969: 101). 
Darin bekunde sich erstmals in der spanischen Literatur das Bewusstsein von der Existenz 
einer „clase media“ (Sánchez Agesta 1960: 580). Das neue ästhetische Prinzip ist zugleich ein 
politisch-soziales, wenn auch keinesfalls in der Weise, wie es in Gestalt der klassischen fran-
zösischen Tragödie Modellcharakter gewonnen hat. Wenn das Theater zum Ort einer „all-
gemeinen Unterweisung“ werden soll, muss dargestellt werden, „was für gewöhnlich im zi-
vilen Leben passiert“, ohne dabei auf die „Extreme des Erhabenen, des Schrecklichen, des 
Wundervollen und des Niedrigen“ zurückzugreifen (Moratín 1944: 321). Es geht nicht mehr, 
mit Auerbach zu sprechen, um die klassische „Stiltrennung“, die dem hohen Ton der Tragö-
die die Darstellung ausschließlich erhabener Personen zuordnet, sondern um eine „Stilmi-
schung“, die jeden einzelnen einer ernsten Nachahmung für würdig hält - ungeachtet der 
Herkunft, des Ranges, des Geschlechts, ausschließlich deshalb, „weil er ein Mensch ist und 
ein menschliches Schicksal hat“ (Auerbach 1937: 292). Wenn aus der Tragödie „die Alltäg-
lichkeit“ so streng ausgeschlossen wurde, „dass der tragische Held nicht einmal ein Taschen-
tuch erwähnen oder nach der Zeit fragen durfte“ (Auerbach 1933b: 145), so orientiert der 
‚Neoklassizismus’ Moratíns auf die Darstellung ziviler Helden, deren Wirklichkeit durch die 
„clase media de la sociedad“ bestimmt ist (Moratín 1944: 321). Zwar ist auch das eine exklu-
sive Formel, für die Herkunft und Rang keineswegs bedeutungslos geworden sind, aber erst-
mals sollen jetzt die „Begebenheiten des häuslichen Lebens“ (320) nicht nur lächerlich ge-
macht, sondern im Muster der Stilmischung, d.h. „ernster Nachahmung des Alltäglichen“ 
(Auerbach) dargestellt werden. Der Held des alten Theaters lebte hingegen „fuera de casa“ 
(Montesinos 1925: 471). 

Der Begriff der „Neoklassik“ oder des „Neoklassizismus“ ist deshalb missverständlich: 
Moratín geht es wie Diderot nicht mehr um die legendären Helden, sondern um „Menschen 
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aus der gegenwärtigen Gesellschaft“, um eine Welt, „die uns im Alltag umgibt“ (Dieckmann 
1961: 446). Wenn die Darstellung alltäglicher Szenen gerade in der niederländischen Malerei 
zuerst durchbrach, so wegen der handelskapitalistischen Verfassung des Landes, das vom 
Kommerz alles, vom Krieg und den mit ihm verbundenen heroischen Wertetafeln nichts zu 
gewärtigen hatte. Kurz, es handelt sich nicht um eine bloße Erneuerung der Klassik, wie der 
Name „Neoklassizismus“ unterstellt, sondern um einen Bruch in dem entscheidenden Punkt 
des Wie und Was der nachzuahmenden Welt. Die Rede vom „Neoklassizismus“ hat stets 
den ästhetischen Abgrund zwischen Moratíns Komödie und den Werken eines Comella in 
den Vordergrund gestellt, doch dabei übersehen, dass beide Richtungen die Sache der Auf-
klärung betreiben, indem sie der „clase media“ zu ihrem kulturellen Ausdruck und mithin 
zur Bildung eines sie unterscheidenden Bewusstseins verhelfen. Comellas Stück María Teresa 
de Austria en Landaw ist nicht nur bekannt für seine üppigen Aufmärsche, sondern auch dafür, 
dass der Gegnerschaft gegen die Prügelstrafe für Rekruten eine Stimme gegeben wird. Kein 
Wunder daher, dass der Zensor Díez González vor der „Revolution der Meinungen“ warnt, 
die die französisch-spanische Grenze zu überschreiten droht, wenn Comella fortfährt, „using 
the stage as a political platform“ (McClelland 1970: 534). 

Moratín definiert die Komödie als einen Dialog, „geschrieben in Prosa oder Versen“, der 
sich unter „personas particulares“ zuträgt (1944: 320). Um ihnen Geltung zu verschaffen, 
muss der „vulgo“ teils ausgeschlossen, teils integriert werden, indem man ihn in Individuen 
zerlegt. Wenn das Theater zu einem Ort der „personas particulares“ werden soll, so vor allem 
durch die Konstitution des „empfangsbereiten“ Zuschauers mittels der Ausstattung des „pa-
tio“ mit Sitzplätzen, was der Vertreibung der „mosqueteros“ durch eine Erhöhung der Ein-
trittspreise vorarbeitet. Erst als Vereinzelte, als „particulares“, sind die Zuschauer mit einem 
erzieherischen Anspruch zu konfrontieren und für die Botschaft des Stückes zu interessieren. 
Überhaupt sind die zu erziehenden Einzelnen, die zu „ciudadanos“ gebildet werden sollen, 
eine Art resultierende Voraussetzung der Schriften der Aufklärer: Indem man sich an sie 
wendet, tauchen sie auf. Miguel Artola, Herausgeber von Jovellanos’ Schriften, bemerkte, 
dass man nur irgendeinen der Texte in die Hand nehmen muss, „um Bezüge auf das Indivi-
duum zu finden, als dem Element, aus dem die ökonomischen, sozialen und politischen 
Strukturen hervorgehen“ (Jovellanos 1955: LIV).  

Die doppelte Frontstellung der sich formierenden „clase media“ gegen die müßiggänge-
rische „hidalguía“ und das in seinen Gewohnheiten immobilisierte „pueblo“ wird bei Mo-
ratín unmittelbar greifbar. Er rät dem Dramenschreiber: „Man suche in der clase media die 
Themen, die Personen, die Charaktere, die Leidenschaften und den Stil, um sie auszudrü-
cken. [...] Man mühe sich nicht damit ab, den Gewohnheiten eines anstößigen ‚populacho’ 
zu schmeicheln“ (Moratín 1944: 321-322). Der populacho ist mittels des Theaters nicht er-
ziehbar, sondern muss der direkten Aktion der „repressiven Gesetze“ (322) anheimfallen. 
Nirgends sonst wird so unmittelbar ausgesprochen, dass das Theater eine Veranstaltung sein 
soll, die die Lebensformen der neuen Klasse zum Gegenstand hat und, diese dar- und vor-
stellend, ihr allererst ein Bewusstsein ihrer Existenz vermitteln soll. Daher wird der Gegen-
satz gegen den „populacho soez“ hervorgehoben: Es kommt darauf an, sich aus der Nach-
barschaft der ‚da unten’ herauszuarbeiten und in dieser Differenz das eigene Bewusstsein zu 
entwickeln. Der Masse der unmittelbaren Produzenten auf dem Land war diese Perspektive 
verwehrt. Die Bearbeitung des Bodens, so Capmany, kristallisierte sich nicht in einem be-
stimmten, korporativ definierten und geschützten Beruf, sondern war ein „destino común“ 
(Capmany, zitiert nach Domínguez Ortiz 1955: 256), von dem die große Mehrheit der Be-
wohner der iberischen Halbinsel betroffen war wie von Sonne und Regen. Was die „clase 
media“ unterscheidet, so Domínguez Ortiz, ist ein „Gefühl der [...] Überlegenheit, das ge-
bunden ist an die berufliche Tätigkeit“ (1955: 167-168). Hier wird, im Gegensatz zu 
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„nobleza“ und „plebe“, deren Mitglieder weniger als einzelne denn als Glieder eines Kollek-
tivsubjekts auftreten, die berufliche Tätigkeit zu der den einzelnen charakterisierenden, ihn 
von allen anderen unterscheidenden Qualität. Dass den Berufen in der Comedia nueva, im 
Unterschied zur barocken Welt der Kaiser, Könige, Wesire und Vasallen, eine „eigentümli-
che Aufmerksamkeit“ zukommt, hat schon Schulz-Buschhaus bemerkt. Mariquita, in der Co-
media nueva, sei über die Flucht des Pedanten besonders deshalb erbost, weil sie um die reale 
Chance gebracht wurde, einen „boticario“ zu ehelichen (Schulz-Buschhaus 1988: 234). Der 
richtige ist „un hombre de su esfera“, wie Fermina in El Barón gegen die Absichten ihrer 
Herrin einwendet, die ihre Tochter Isabel mit einem Baron, einem falschen zumal, verheira-
ten will (Moratín 1944: 379). Wie die Gleichheit des Alters, so ist die der Schicht die Voraus-
setzung gelingender Vergesellschaftung: So zeigt sich, dass das bei Moratín bestimmende 
Thema der Ehe keineswegs nur dem ‚Privaten‘ zugehört, sondern ein Modus ist, in dem die 
„clase media“, deren Mitglieder durch Arbeit und „virtud“9 im Sinne einer lebenspraktischen 
Tüchtigkeit bestimmt sind, ihr Selbstverständnis bildet. Soziale Mobilität entscheidet sich 
nicht am Zufall eines Aufstiegs in die Aristokratie, sondern daran, ob man über „virtud“ 
verfügt.  

Der zivile Held ist ein gebildeter Held, der kraft seiner nützlichen Kenntnisse sich von 
den anderen unterscheidet. Die Vermittlung der „verdades útiles“, wie Jovellanos nicht müde 
wird zu betonen (Diarios, 5-IX-1795), ist diesem Reformer ein Anliegen, an dem er gegen 
alle Widrigkeiten festhält. Als der Generalinquisitor, Kardinal Lorenzana, ihm 1795 die Er-
laubnis verweigert, verbotene Bücher im Institut von Guijón zu bewahren, „die der Lektüre 
des Unterrichtspersonal vorbehalten sein sollten“ (zitiert nach Marías 1966: 33), notiert er 
im Tagebuch: „Ich werde die Angriffe parieren, und wenn es nötig sein sollte, werde ich auf 
der Barrikade sterben“ (34). Das einzige Heldentum, das der friedliebende Jovellanos wie 
selbstverständlich praktiziert und das er mit einer 7-jährigen Festungshaft – einer „muerte 
civil“, wie er sagt (59) – bezahlen wird, ist dasjenige, das sich auf den Barrikaden beweist, die 
er gegen die interessierte Dummheit der weltlichen und geistlichen Eliten zu errichten ver-
sucht. Dass ein Bischof verpflichtet ist, wie er 1799 an Felipe Peláez Caunedo schreibt, nicht 
nur den Klerus zu fördern, sondern auch „la instrucción del pueblo“ (35), bricht mit der 
säkularen Praxis der katholischen Hierarchie, „die ‚Einfache‘ in ihrer primitiven Philosophie 
des Alltagsverstands zu belassen“, statt sie „zu einer höheren Lebensauffassung zu führen“ 
(Gramsci, Gefängnishefte, H. 11, §12, 1383). Was für den Bischof Caunedo bloße „estudios 
[...] profanos“ sind, nennt Jovellanos „útiles“ und führt damit ein Kriterium ein, das kritisch 
gegen die überkommene Einteilung des Kosmos in Heiliges und Profanes, Oben und Unten 
das letztere selbst und dessen Gestaltung zum Bezugspunkt der neuen Weltauffassung 
macht.  

Die Problematik des zivilen Helden, dessen Produktion quer zum Gegensatz von ‚Ne-
oklassizismus‘ und popularem Theater ein Anliegen aller Aufklärer war, stellt sich jeder Ge-
neration aufs Neue. Wenn Spanien als „Land ohne Aufklärung“ von der politischen Rechten 
lange Zeit positiv akzentuiert werden konnte, so deshalb weil die neue Achse Intellektuelle 
/ Volk tatsächlich nicht zustande gekommen war und die Aufklärung als Bruch mit den 
Traditionen des Volkes präsentiert werden konnte – eines „Volkes“, dessen Begriff selbst 
traditionalistisch war und in der Vorstellung einem Gewächs näher stand als dem aufkläreri-
schen Begriff einer sich zum Souverän konstituierenden politischen Körperschaft. Dieser 
Prozess ist, wie die Aufklärung selbst, unabschließbar. 

 
9  Der Don Pedro des El Barón, dem in der Comedia nueva durchaus vergleichbar, sieht in der auf dem 

Land lebenden Jugend ein positives Gegenstück zu der „juventud de alcorza“, die sich an der 
Puerta del Sol, „corrompida y perfumada“, ein Stelldichein gibt (in: Moratín 1944: 383).  
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Abstract 
Geodesy is one of the oldest disciplines of natural sciences. It was developed by practical needs of 
surveyors to measure and divide the land and also for the basis of mapping. Very soon techniques 
and methods developed for these very practical tasks were applied also for much wider purposes. 
Efforts to measure the precise size and shape of the Earth date back to ancient times but before the 
space age, there was no means to do such measurements accurately on a global level. Vast distances, 
lack of suitable technique or mathematical tools, and finally oceans separating the continents formed 
insurmountable barriers. Always there have been practical demands or theoretical ambitions which 
were not possible to solve at that time. Sometimes it took even hundreds of years to find a solution. 
In this presentation I describe with a few examples the everlasting race of requirements, needs and 
technical possibilities, leading to technological development and new observations which, in turn, 
sets new demands for geodetic information. There are also examples of how erroneous observations 
may affect even our worldview. 
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1 Size of the Earth  

Although there were some earlier attempts to estimate the size of the Earth, the first well-
known determination is usually credited to Eratosthenes of Cyrene around 240 BC. He de-
termined the circumference of the Earth with remarkable accuracy using the observations of 
the Sun at two sites on the summer solstice. 

Eratosthenes had heard that on the summer solstice the Sun shone to the bottom of a 
deep well in Syene (now the city of Aswan in Egypt). At the same time, he measured at 
Alexandria that the Sun at midday cast a shadow, which was equivalent to 1/50th of a circle, 
or about seven degrees angle to the zenith. This means that the circumference of the Earth 
is 360º/7º times the distance of Syene and Alexandria. He assumed that the ground distance 
from Alexandria to Syene was 5 000 stadia which was based on the measurements by bema-
tists, professionals specialised to measure distances by counting their steps. With these val-
ues, Eratosthenes concluded that the circumference of the Earth is 252 000 stadia. 

We do not have the original calculation of Eratosthenes, but our knowledge is based on 
the simplified description of Cleomedes, which dates back to later centuries. First of all, we 
do not know for sure, what length of the stadion was used in Egypt at the time of Eratos-
thenes, but the most probable one is 157.7 metres. This gives the circumference of the Earth 
39 700 km which is amazingly close to the actual value of 40 000 km.  

There are also sources of error or uncertainties that will affect the measurements. Syene 
is not directly south of Alexandria, neither it is not on the Tropic of Cancer so the Sun was 
not exactly at zenith on the high noon of Summer Solstice. As well there is uncertainty on 
the distance between the cities. The excellent result is partly due to good luck and errors 
cancelling each other, but it also shows that the method itself was adequate. 
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Figure 1: Method of Er-
atosthenes to measure 
the circumference of the 
Earth. 

 
Unfortunately, Eratosthenes’ result was partly forgotten or abandoned during the next cen-
turies, and later determinations about the size of the Earth were less accurate. For instance, 
Poseidonius (135–51 B.C.) made a similar determination. Using the meridian arc from Alex-
andria to Rhodes he observed that the star Canopus was just rising above the horizon in 
Rhodes while in Alexandria the elevation angle was 7.5º at the southern culmination. Posei-
donius got for the circumference of Earth 240 000 stadia.  

His method is not accurate because the elevation angle of objects near the horizon is 
affected by the refraction of the atmosphere. The elevation of Canopus in Alexandria was 
also in error. It is in reality 5.25º. This badly erroneous value was not changed, but when the 
distance between Rhodes and Alexandria was later fixed to a more correct value, one ob-
tained the circumference of the Earth far too small value of 180 000 stadia.  

In his book Geographike Hyphegesis (Geography), Ptolemy ended up with a value of the 
circumference that was 30% too small. Instead of Eratosthenes’ value, he adopted later (er-
roneous) determinations. The value of Ptolemy was used through the Middle Age and pos-
sibly affected that Columbus decided to head for the west to find a new and fast route to 
India and China. Columbus expected that the distance was much shorter than what it was in 
reality. We will return on this issue with the quest of longitude. 

2 Problem of Longitude 

Latitude is easy to measure by stellar observations. It needs only to measure the height of the 
Sun or a star at its highest at two sites to get the latitude differences of the sites. The equator 
is a natural zero of the latitude. However, there is no logical zero for longitude nor any 
absolute way to measure the longitude.  

The use of the Greenwich meridian as the zero is just a commonly adopted convention. 
Many sites have been used for this purpose during centuries: Rhodes, Alexandria, Kap Verde 
or the Canary Islands at the western border of the known world in antiquity, or e.g., Paris, 
Pulkovo or Washington in modern times. Our habit to use Greenwich as the zero meridian 
is only a bit more than 100 years old. In 1884, representatives of 25 countries agreed at a 
conference in Washington, USA, that the Greenwich meridian would be adopted as the zero 
line.  

The zero longitude itself is not the problem, but we must have a method to measure 
longitude differences, or actually, the difference of local times simultaneously at two sites. 
The Earth rotates 360° in 23h 56m, i.e., 15° in one hour. If the longitude difference between 
the two sites is 15°, the local time difference is one hour. This can be determined by astro-
nomical observations if we can get a common time somewhere. A stellar event visible sim-
ultaneously at both sites can be used as a clock. The Lunar eclipse is suitable for timing, but 
as history shows, it is not easy.  
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Figure 2: Difference of determination of latitude and longi-
tude. At sites 1 and 2 a star is visible at different elevation 
because of the latitude difference. It is sufficient to measure 
the elevation angle when the star is seen at its highest. Sites 
2 and 3 are on different longitude, so the star is seen at the 
same time in different direction. If one can measure the dif-
ference of local times when the star is seen e.g. south, then 
the longitude difference is known. 

 
The problem of longitude remained until the 18th century when the first portable precise 

clock was built. The difficulty is easily seen by looking at ancient maps. Maps are quite real-
istic in the North-South direction but there can be huge distortions in East-West. This is the 
consequence of latitude determination. 

One of the best-known early determinations was made using the famous Lunar eclipse 
which occurred on 20 September 331 B.C., 11 days before the Battle of Gaugamela by Alex-
ander the Great and Darius III.  Ptolemy described the eclipse in his book Geography and 
ended up to a conclusion that the longitude difference between Gaugamela and Cartago is 

45. This was in error by 11 degrees; the actual longitude difference is 34. The main reason 
was the inaccurate determination of the local times of the event. One hour uncertainty in the 

description of the event, e.g. relative to the sunset, makes 15 error in longitude. 
As seen in the previous chapter, Ptolemy assumed the Earth much smaller than it is. 

Therefore, the Mediterranean Sea was believed to reach further East than what it did. Or the 
opposite, the distance from Europe to China was believed to be relatively short over the 
Atlantic Ocean. This must be one of the arguments which motivated Columbus for his first 
voyage in 1492. Further, mixing of Arabic mile (about 1 830 m) and Italian mile (about 1 480 
meters), Columbus estimated the distance from the Canary Islands to Japan as 2 400 nautical 
miles (~3 500 km) which is 1/5 of the actual value! 

Luckily, the American continent happened to be there in between but even that was 
almost twice the distance Columbus originally expected. Columbus was still quite confident 
that he is not far from Asia. The expeditions made two determinations of longitude on the 
“East Indian Islands” in 1494 and 1503, both using the Lunar eclipses. The first determina-

tion gave the longitude 20 and the second one even 40 too west. A good question is 
whether these were real uncertainties of observations or did Columbus interpret the impre-
cise local timings of the eclipses in a way that gave the longitudes more favourable to his 
belief. 

Gradually, understanding of distances and longitudes improved, but the basic problem 
remained: how to transfer the time overseas. As late as 1682 Louis XIV complained that he 
loses more land to his astronomers and surveyors than to his enemies. That year an improved 
map of France was published, and with new longitude determinations, the west coast of 
France was moved quite considerably to the east. 

The final solution and the end of the latitude problem came finally in 1736 when the first 
marine clock H1 of John Harrison was tested. With the portable clock, the exact time of the 
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home harbour was possible to transfer to the destination. This enabled the precise determi-
nation of longitude everywhere. 

 

 

Figure 3: Map of the 
French coast, corrected by 
the Academy of Sciences 
in 1682. Mémoires de 
l'Académie royale des Sci-
ences, T7. Public domain. 

3 Shape of the Earth 

To determine the exact shape of the Earth, one needs many technical and theoretical inven-
tions but also laborious geodetic observations utilising the new technique. The inventions 
made in the 16th and 17th centuries created at the same time the basis and practical need for 
the development of geodesy. These include the invention of triangulation, theodolite, and 
mathematical tools to analyse observations, but also the theoretical background to under-
stand the shape of the Earth. The works of Gemma Frisius (1508–1555), Tycho Brahe 
(1546–1601), and Snellius (Willebrord Snel van Rooyen, 1580–1626) have been revolutionary 
in geodesy, though much less known to the general public than the revolution in astronomy 
begun by Copernicus. 

Gemma Frisius published the principle of triangulation in 1533 in his supplement Libel-
lus de locorum describendorum ratione to the reprint of Petrus Apianus’ (1495–1552) book 
Cosmographia. The method enabled geodetic measurements and mapping of large areas with 
unprecedented accuracy. The superiority of triangulation is due to the measurement of the 
angles of a triangle, which is many times faster than the measurement of distances. Once the 
angles of the triangles have been measured, the scale of the whole network is obtained if the 
length of one side of the triangle is known. 

Although Frisius has been considered the father of triangulation, distances using triangles 
were already measured in ancient China. In the West, Chinese measurements were unknown, 
so there is a good reason to say that triangulation has developed independently in Europe.  

One of the first triangulation was made by famous Danish astronomer Tycho Brahe. He 
made a triangulation at Øresund in 1578–1579 to determine the location of the island of 
Hven and his observatory, Uraniborg, relative to both shores of the strait. In the east, the 
triangular network extended to Copenhagen and Malmö, and in the west to Helsingør and 
Helsingborg.  

In 1615 Snellius completed a triangulation measurement in the Netherlands where he 
had established a triangulation network between Alkmaar and Breda, the distance of which 
is about 116 km. The motivation of Snellius was to measure precisely the length of the me-
ridian arc which can be used to calculate the circumference of the Earth with an unpreceded 
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accuracy. In later centuries the arc measurement (or grade measurement) became the main 
technique to measure the shape of the Earth. (The circumference of the Earth Snellius com-
puted from his observations was 38 653 km.) 

After Snellius time there came into use some es-
sential technical inventions which improved the accu-
racy of measurements. First is the telescope. The in-
vention of the telescope in the early 17th century ena-
bled the magnification of the observed target. Pre-
cisely graduated circles to measure angles and hair 
crosses in the eyepieces combined with the telescope 
was gradually developed into a theodolite, the basic 
instrument of geodesy for centuries. 

Isaac Newton (1642–1727) in the third edition of 
Philosophiæ Naturalis Principia Mathematica (1726) 
ended up depicting the Earth as a flattened ellipsoid. 
In France, mainly based on the arc measurements 
near Paris and computations of Jacques Cassini 
(1677–1756), the results showed that the Earth is pro-
lated, not flattened. To resolve the dispute, the 
French Academy of Sciences equipped two expedi-
tions for degree measurement: one to the equator, 
and the second one to the north. Both expeditions 
had to measure the length of the meridian arc corre-
sponding to one degree by triangulation and make the 
astronomical determination of latitude. Length of a 1 
degree meridian arc is longer near the poles than at 
the equator if the Earth is flattened. 

The expedition of Pierre Louis Moreau de Mau-
pertuis travelled to Lapland to the Torne river valley.  
The question was solved already in 1736–37 when 
measurements of the Maupertuis expedition showed 
that the length of the one-degree-long meridian arc is 

longer at the north than in France. Some years later the result was confirmed when the Pe-
ruvian expedition returned to France. 

The value of flattening, 1/123, obtained by Maupertuis was too big. Later on, mainly the 
reconstructions in the 1920s by Yrjö Leinberg of the Finnish Geodetic Institute showed that 
most of the error was due to the observing uncertainties and errors of the devices used for 
the astronomical latitude determination. It was a bit of luck that the errors were affecting in 
that direction; otherwise, the debate over flattening could have lasted much longer. 

There were also many other consequences of the expedition’s visit to Lapland. Descrip-
tion of the measurement, La Figure de la Terre, published by Maupertuis in 1738, attracted 
a large number of readers.  Even more popular was the travelogue published in 1744 by the 
abbot Reginald Outhier (1694–1774), the priest of the Maupertuis expedition. Above all, the 
romantic nature descriptions attracted the attention and interest of contemporaries towards 
the distant wonderland of Lapland. 

A young talented mathematician Alexis Clairaut (1713–1765) participated in the journey. 
He made measurements of gravity with a pendulum. In later years, Clairaut developed a 
mathematical theory that could be used to calculate the flattening of the Earth from gravity 

 

Figure 4: Triangulation network of 
Maupertuis at the Torne river valley 
1736-1737. 
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observations. At his time, however, there were no statistical methods that could handle a 
large amount of observational data. 

The Finnish interpreter for the expedition, Anders Hellant (1717–1789) later made his 
dissertation at the University of Uppsala. He returned to Lapland and made his career there. 
In 1750 he was invited as a member of the Royal Swedish Academy of Sciences. Moreover, 
the equipment of the Maupertuis expedition was donated to Sweden, and those were used in 
the coming decades for geodetic and mapping purposes. 

Finally, there was one additional consequence, still visible today, namely the length of the 
metre. During the Great French Revolution of 1793, the system of measures was also re-
formed. The purpose was to define the length of the meter as 1/10 000 000 of the quarter 
of the length of the meridian ellipse passing through Paris. The excessive value of the flat-
tening of the Earth, derived from the errors of the degree measurement in France and partly 
from the results of Maupertuis, caused the metre to become about 0.2 mm too short. Thus, 
the actual length of the meridian ellipse is 40 008 km and not 40 000 km as intended. 

Much more extensive works were conducted in the 19th century. The most famous one 
was the Russo-Scandinavian grade measurement, or the Struve Arc, 1816-1852. It was con-
ducted by the German-born astronomer Friedrich Georg Wilhelm Struve. The chain of tri-
angles stretches from the Black Sea to Hammerfest in Norway; a total of 2820 km. The value 
of the measurement is recognized even today, and the Struve Geodetic Arc was inscribed on 
the UNESCO World Heritage List in 2005. 

4. Over the Oceans 

Geodetic measurements became more and more accurate as well our information on the 
planet Earth. There was still one barrier to overcome: how to connect geodetic measure-
ments and networks over oceans. Before the space age possibilities were quite limited. 

The famous Swiss mathematician and expert in celestial mechanics, Leonhard Euler 
(1707–1783), mentioned an idea to use total solar eclipses in distance measurements. When 
starting times of an eclipse are observed at two sites along the zone of totality, the distance 
between the sites can be computed if the speed of the shadow on the Earth surface is known. 
However, it was not possible to perform such a measurement at Euler’s time. Two new 
inventions were needed: the radio and the movie camera. With a radio, one can get precise 
time signals simultaneously at both sites and the eclipse is recorded with a movie camera 
together with the time signal markings on the film.  

Such a measurement was made successfully in 1947 when expeditions of T.J. Kukkamäki 
and R.A. Hirvonen of the Finnish Geodetic Institute measured the distance of sites in South 
America and Africa with an accuracy of 141 m. This was a remarkable increase in accuracy 
and proof of the potential of space geodetic techniques. 

 

Figure 5: Three total Solar 
eclipses when the distance 
measurement was applied. 
Only the 1947 eclipse measure-
ment was successful. 
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Solar eclipses are rare and even rarer to have a favourable path of totality to connect two 
continents. In 1954 a large international campaign was organized to observe the great solar 
eclipse ranging from Northern USA and Canada to Scandinavia, the Soviet Union, Iran, Pa-
kistan and India. Mother Nature showed her bad side to all expeditions: the eclipsed Sun was 
behind clouds! This was the last trial to use eclipses for distance measurement. The first 
artificial satellite Sputnik was launched three years later, in 1957. Finally, the eternal dream 
of geodesists became true. Satellites enabled measurements between continents. 

First positioning experiments were made almost immediately based on optical observa-
tions of satellites using stellar triangulation. The principle of stellar triangulation was intro-
duced in Finland much earlier by Academician Yrjö Väisälä. He described the method in 
1946 and later on tested an application where a flashlight is lifted with a balloon up to 25 – 
30 km above the ground. When the flashes are photographed simultaneously at two sites 
against the starry background, one can compute the relative positions of the sites. A five-
point network was measured by Juhani Kakkuri in Southern Finland in the late 1960s – the 
early 1970s. The longest distances were more than 200 km. 

With satellites, one is not limited to a couple of hundreds of kilometres but can measure 
distances of even thousands of kilometres thus allowing intercontinental measurements. Es-
pecially the USA launched several satellites for this purpose, like Pageos (Passive Geodetic 
Earth Orbiting Satellite, 1966). It was a 30-m balloon-like satellite that was easy to observe 
when sunlit. As a result of international cooperation, a global triangle network of 45 points 
was measured where the mean accuracy of points was better than 5 m. 

The weather is a severe problem also with optical observations of satellites. Additionally, 
measuring the position of a satellite relative to the stars limited the accuracy and there were 
no means to observe the distance of a satellite. Optical observations were soon replaced by 
radio waves that can be detected through the clouds. 

First Transit Doppler satellites were launched in the late 1960s. The system was primarily 
meant for navigation at seas, but it was also used for geodetic purposes. Observing passes of 
a Transit satellite at the same site during several days, one achieved a relative accuracy of a 
few decimetres in geodetic positioning. The Transit Doppler system was officially ceased in 
1996 when it had completely replaced by GPS (Global Positioning System).  

 

 

Figure 6: Continents are moving a 
few centimetres per year. Move-
ments can be measured with global 
GNSS observations. 

GPS allows precise measurements almost in real-time, it is completely weather-independent, 
and receivers are inexpensive and simple to use. In addition to GPS, there are three other 
satellite systems. Together these are called GNSS, Global Navigation Satellite Systems. 
GNSS applications have increased rapidly and even small handheld navigators can use all 
four satellite systems simultaneously. Today everybody can get 1-m accuracy in minutes, 
which was merely a dream in the 1960s. With geodetic GNSS receivers, one can get a position 
within centimetres, measure the global movement of continents or local deformations or 
even get accurate time anywhere. 
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5. The Future 

The invention of triangulation and theodolite meant a revolutionary leap in geodesy. Even a 
bigger leap was the beginning of the space age with the first satellites. The first time it became 
possible to measure the Earth as a single geodetic object over oceans and inhabited deserts. 
Over the decade measurement accuracy and our understanding of the planet Earth increased 
a hundredfold, and during the next decades, the speed continued. 

Global reference frames and space-born measurements are still getting more and more 
accurate, allowing many new global research topics like measuring the climate change-in-
duced sea-level rise and melting of ice sheets. Technical development brings us new instru-
ments and new methods to push the limits further and further. The rapid development of 
satellite positioning and numerous applications has made possible the widespread use of ge-
ospatial data. 

Modern society is fully dependent on data and products made with space geodetic tech-
niques, albeit most people may not recognize it. This will be one of the challenges of geodesy 
in the future. How to secure geodetic networks and funding, maintain high-quality and high-
level education, and how to disseminate information and products where those are most 
urgently needed. The International Association of Geodesy and other related entities have 
already received promising development within the United Nations Subcommittee on Ge-
odesy. This will be our next geodetic challenge. 
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Abstract 
In terms of mathematical concepts, Hegel’s speculative method is concerned with the unity of formal 
and non-formal moments. Mathematics as a science is formally a system of concepts, propositions 
and procedures. The concepts used are formally determined by definition. The non-formal moments 
of the concepts are usually not the content of mathematical textbooks and often also not of mathe-
matics teaching in secondary schools and mathematics teaching at universities. In the sense of Hegel, 
no “true mathematics” is thus taught. In the author's view, this is a major cause of the recurring 
problems of learners in mathematics. The education of mathematical knowledge should take place in 
the interrelationship of formal and non-formal moments. This applies in particular to the acquisition 
of basic concepts, which is explained using the example of the concept of variables and probability. 
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1  Vorbemerkungen 

Dass ich als Mathematikdidaktiker einen philosophisch basierten Beitrag verfasse, hat zwei 
Gründe. Bereits in den siebziger Jahren bin ich mit dem Buch von Karl-Friedrich Wessel, 
MLS, Pädagogik in Philosophie und Praxis, das damals bei den Pädagogen in der DDR verpönt 
war, philosophischen Betrachtungen begegnet, die mich faszinierten und meine wissen-
schaftlichen Arbeiten auf dem Gebiet der Didaktik des Mathematikunterrichts wesentlich 
beeinflussten. Ich habe mit dieser Erkenntnismethode einen eigenen Zugang zu Grundfra-
gen des Lernens von Mathematik entwickelt. Wesentliche Ergebnisse sind in meinem Lehr-
buch „Grundkurs Mathematikdidaktik“ (Sill 2019) enthalten sowie auch in einer Lehrbuch-
reihe zum Mathematikunterricht, die ich herausgegeben habe. Ich konnte Probleme einer 
stochastischen Bildung, insbesondere zum Begriff der Wahrscheinlichkeit und des Zufalls, 
in neuer Weise bearbeiten. Ein Ergebnis ist die Konzeption eines propädeutischen Zugangs 
zum Begriff der Wahrscheinlichkeit in der Primarstufe, die wir empirisch erprobt haben und 
die auch schon Eingang in Schulbuchwerke gefunden hat. Diese Ergebnisse sind Lehrbü-
chern zur Didaktik des Stochastikunterrichts in der Sekundarstufe I und in der Primarstufe 
enthalten (Krüger et al. 2015; Sill/Kurtzmann 2019). 

Der zweite Grund ist, dass ich im Ruhestand Zeit und Muße gefunden habe, mich gründ-
licher mit philosophischen Arbeiten und insbesondere auch mit Hegel zu beschäftigen. Er-
gebnisse meiner bisherigen Überlegungen finden Sie auf meiner Internetseite www.philoso-
phie-neu.de.  

http://www.philosophie-neu.de/
http://www.philosophie-neu.de/
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In dem Beitrag möchte ich aus philosophischer Sicht grundlegende Probleme der Lehre 
von Mathematik insbesondere an Universitäten und Hochschulen diskutieren, die aus meiner 
Sicht Ursachen für die Probleme von Studierenden mit mathematischen Lehrveranstaltun-
gen sind. Die für das Beispiel der Mathematik vorgebrachten Probleme und ihre Lösungen 
sind für viele Fachdisziplinen relevant. Der Beitrag richtet sich damit an alle Hochschul-
lehrkräfte und insbesondere an die Kolleginnen und Kollegen aus den Fachdidaktiken, die 
für die wissenschaftliche Fundierung der Lehr- und Lernprozesse auch an Universitäten und 
Hochschulen zuständig sind.  

2 Literatur zu Hegel 

Zum Einstieg in die Hegel-Lektüre las ich das Buch von Sahra Wagenknecht (1997) Vom 
Kopf auf die Füße, sowie Hegel für Anfänger von Ralf Ludwig (1997). Viele Einsichten in das 
Denken von Hegel, die mir beide Bücher in meist verständlicher Weise vermittelt haben, 
haben sich auch nach dem Studium weiterer wissenschaftlicher Werke als zutreffend erwie-
sen.  

Die weitere Suche nach Texten von und über Hegel führte mich zu erstaunlichen Ergeb-
nissen. Die zwanzigbändige Ausgabe seiner Werke bei Suhrkamp umfasst 10.867 Seiten, von 
denen Hegel aber lediglich nur 5770 Seiten verfasst hat. Er hat fünf Monographien über 
insgesamt 3550 Seiten veröffentlicht. Kleinere Schriften umfassen etwa 2200 Seiten von de-
nen einige erst nach seinen Lebzeiten veröffentlicht wurden. Etwa 5000 Seiten sind Vorle-
sungsnachschriften auf der Grundlage von Aufzeichnungen seiner Schüler. 

Diese etwa 11.000 Seiten, die auf Hegel zurückgehen, sind Grundlage einer schier un-
glaublichen Zahl von Tagungen und Publikationen. Alleine nach dem Zweiten Weltkrieg 
gründeten sich in der Bundesrepublik Deutschland drei internationale Hegelgesellschaften, 
die regelmäßig Tagungen durchführen und Schriften publizieren. 

Die Internationale Hegel-Gesellschaft e.V. wurde 1953 unter Teilnahme von sechs 
DDR-Philosophen von Wilhelm Raimund Beyer in Nürnberg gegründet und hat bisher 33 
internationale Tagungen durchgeführt. Der 8. Kongress anlässlich des 200. Geburtstages von 
Hegel fand 1970 in Ostteil von Berlin statt. In den Reihen der Hegel-Gesellschaft (Hegel-
Jahrbuch, Hegel-Jahrbuch Sonderband und Hegel Forschungen) wurden bisher insgesamt 
1.466 wissenschaftliche Beiträge in Sammelbänden und 19 Monographien zur Auseinander-
setzung mit der Hegelschen Philosophie und angrenzender Themen in einem Gesamtum-
fang von 28.698 Seiten publiziert.  

Die Internationale Hegel-Vereinigung e.V. wurde 1962 von Hans-Georg Gadamer in 
Heidelberg gegründet. Sie hat bisher 35 Tagungen durchgeführt. Ihre beiden Publikations-
reihen (Hegel-Studien und Hegel-Studien Beihefte, mit den Tagungsbänden) haben einen 
Gesamtumfang von 51.174 Seiten und enthalten 1.171 wissenschaftliche Beiträge sowie 48 
Monographien.  

Die Vortragsthemen aller 68 Tagungen der beiden Gesellschaften habe ich auf meiner 
Internetseite zusammengestellt, man erkennt die zahlreichen Wiederholungen. 

Beiträge zur Hegel-Forschung liefern auch die Tagungen und Publikationen der in Italien 
gegründeten „Internationalen Vereinigung Hegel-Marx für dialektisches Denken“, in der 
Domenico Losurdo aktiv beteiligt war, sowie die bisherigen 9 Tagungen mit insgesamt 35 
Vorträgen der 2012 gegründeten „Gesellschaft für dialektische Philosophie“, die die Ideen 
von Hans-Heinz-Holz weiterführt. Beide waren Mitglied der Leibniz-Sozietät, die 2007 ein 
Symposium zum 80. Geburtstag von Hans-Heinz-Holz durchgeführt hat.  

In der DDR wurden 276 Artikel zu Hegel in der philosophischen Fachliteratur veröffentlicht. 
Zu Beginn der fünfziger Jahre gab es eine intensive Hegeldebatte, an der sich unter anderem 
Wolfgang Harich, Ernst Bloch und Georg Lukács beteiligten (Hegel-Institut Berlin e.V. 1999). 
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Neben diesen Publikationen der Vereine und Gesellschaften, die sich der Hegelfor-
schung gewidmet haben, gibt es eine große Anzahl weiterer Monographien und Sammel-
werke zu Hegel. In der 1991 begründete Reihe „Hegeliana“ im Verlag Peter Lang sind bisher 
24 Bände mit Texten zu Hegel in einem Gesamtumfang von 5.497 Seiten erschienen.  

Zu einem der Hauptwerke Hegels, der Phänomenologie des Geistes, gibt es spezielle 
Publikationen, die sich in kommentierender Weise mit diesem Werk befassen. Dazu gehören 
folgende sechs Publikationen, die einen Gesamtumfang von 5305 Seiten haben: Hans Fried-
rich Fulda & Dieter Henrich (1998), Ludwig Siep (2000), Klaus Vieweg & Wolfgang Welsch 
(2008), Andreas Arndt & Ernst Müller (2009), Pirmin Stekeler-Weithofer (2014a, 2014b) und 
Robert Brandom (2021).  

Zum 250. Geburtstag von Hegel sind mehrere Monographien im Gesamtumfang von 
2397 Seiten erschienen: Dietmar Dath & Marlon Grohn (2020), Walter Jaeschke (2020), Jür-
gen Kaube (2020), Sebastian Ostritsch (2020), Günter Zöller (2020) und Klaus Vie-
weg  (2020).  

Die Summe aller bisher angegebenen Seitenzahlen beträgt 93.071. Zusammen mit den 
übrigen genannten Publikationen zu Hegel dürften es sicher über 100.000 sein, eine schier 
unglaubliche Zahl aus Sicht eines Mathematikers und auch eines Pädagogen. 

Dazu kommt noch eine sehr große Anzahl von Veröffentlichungen, die nach dem Tode 
von Hegel im Jahre 1831 bis heute erschienen sind. In vielen Ländern gab und gibt es eine 
intensive Hegel-Forschung, so in Frankreich (Schneider 2007), England (Stewart, Jon (Ed.) 
1996), Italien (Domenico Losurdo), USA (Robert Brandom), Japan (Kubo 2015), China 
(Zhang 1989) und anderen Ländern.  

Im Ergebnis meiner bisher fast dreijährigen Beschäftigung mit Schriften von und über 
Hegel habe ich folgende Einschätzungen und Erklärungen zu dem Hegel-Rezeptionsphäno-
men.  

• Hegel hat neue philosophische Ideen entwickelt, die sich von denen seiner Vorgänger 
grundsätzlich unterscheiden. Durch den hohen Abstraktionsgrad, eine ungewohnte, den 
üblichen Denkgewohnheiten oft widersprechende Betrachtungsweise, die mit einem 
ständigen Wechsel gegensätzlicher Gedanken verbunden ist, erfordert das Verstehen der 
Gedanken von Hegel eine sehr hohe Anstrengungsbereitschaft und eine große Flexibili-
tät des Denkens.  

• Die in der Sache liegenden Probleme werden durch die Art und Weise der Darstellung 
erheblich verschärft. Hegel pflegt eine „verschwurbelte“ Sprache mit einem „geschraub-
ten Stil“ und vielen „dunklen Sätzen“ (Ludwig 1997). Hegels Werk wird teilweise als „fast 
ungenießbar“ bezeichnet (Bonsiepen 2006: LX). Kenner der Besonderheiten des Schwä-
bischen sprechen von Schwabismen, Hegels Einfälle seien „nichts anderes sind als ver-
tieftere Schwabismen“ (Hermann Kurz nach Ostritsch 2020: 26).  

• Viel gravierender als die verschwurbelte Ausdrucksweise ist aber die Tatsache, dass Hegel 
zahlreiche Wörter, die oft eine zentrale Bedeutung in seiner Theorie haben, in einem ganz 
anderen Sinne benutzt als sie üblicherweise in der Philosophie oder der Alltagssprache 
verwendet werden. Dazu gehören die Wörter: Begriff, Bewusstsein, Verstand, Vernunft, Geist, 
Herr, Knecht, Kraft u.a.  

• Erschwerend für das Verständnis von Hegels Schriften und eine Ursache für ihre Ambi-
guität ist die sehr seltene Verwendung von konkreten Beispielen. Viele der wenigen Bei-
spiele sind zudem recht trivial und verdeutlichen nicht die methodologische Kraft der 
Hegelschen Gedanken.  

• In den Schriften Hegels sind eine große Fülle von Ideen zu allen möglichen philosophi-
schen, naturwissenschaftlichen, ästhetischen, politischen und religiösen Fragen 
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enthalten. Der Hintergrund ist, dass Hegel versucht hat, ein Gesamtsystem aller Wissen-
schaften zu entwickeln, das auf seinen fundamentalen philosophischen Ideen beruht.  

• Fast alle Schriften über die Theorien Hegels, die ich gelesen habe, beschäftigen sich mit 
der Interpretation Hegelscher Schriften, mit ihrer Einordnung in die Philosophiege-
schichte, mit Beziehungen zu Gedanken anderer Philosophen und Vertreter anderer Wis-
senschaften.  

3 Hegel-Interpretationen 

Trotz der großen Resonanz, die Arbeiten von Hegel auf nationaler und internationaler Ebene 
fanden und immer noch finden, gibt es auch entschiedene Gegner seiner Theorien, die sich 
teilweise mit drastischen Worten äußern.  

Arthur Schopenhauer, der den Begriff „Hegelei“ für eine unverständliche, mystifizie-
rende Sprache erfand, sagte: „Hegel, ein platter, geistloser, ekelhaft-widerlicher, unwissender 
Scharlatan, der, mit beispielloser Frechheit, Aberwitz und Unsinn zusammenschmierte, wel-
che von seinen feilen Anhängern als unsterbliche Weisheit ausposaunt und von Dummköp-
fen richtig dafür genommen wurden, [...] hat den intellektuellen Verderb einer ganzen ge-
lehrten Generation zur Folge gehabt“ (nach Weischedel 1997: 109). 

Nach Sir Karl Raimund Popper habe Hegel durch den Versuch, durch unverständliche 
Sprache tatsächlich fehlende inhaltliche Substanz vorzutäuschen, in der Philosophiege-
schichte eine neue Epoche eingeleitet, die nicht auf Gedankenaustausch und Argumentation, 
sondern auf Beeindruckung und Einschüchterung ausgerichtet gewesen sei (Popper 2003).  

Herbert Schnädelbach, ein ausgewiesener Kenner der Hegelschen Werke, kommt zu dem 
Schluss, dass Hegel und der deutsche Idealismus ein „philosophisches Unglück“ wären. Sein 
Fazit lautet: „Vergesst Hegel!“ (Stekeler-Weithofer 2000). Er wandte sich gegen universitäre 
Beschäftigungen mit Hegel, solange diese nur der „Ahnenpflege“ und nicht auch der Gegen-
wart dienten. Nur noch der kritische Umgang mit Hegel (wie man es nicht machen solle) sei 
zu rechtfertigen und lehrreich (Schnädelbach 2003: 73). 

Ein entschiedener Gegner der Hegelschen Dialektik war auch Theodor Adorno, der mit 
seiner „Negativen Dialektik“ als Kern seiner Kritischen Theorie ein Gegenentwurf zu Hegel 
entwickelt hat (Adorno 1970). 

In der aktuellen philosophischen Landschaft findet Hegel nach meinen Eindrücken au-
ßer den Aktivitäten der Gesellschaften kaum noch statt. So gab es auf dem XXIV. Kongress 
der Deutschen Gesellschaft für Philosophie, der an der Humboldt-Universität in Berlin 2020 
durchgeführt wurde, in der Rubrik „Klassische deutsche Philosophie“ 15 Vorträge, von de-
nen sich neun im Titel auf Kant, zwei auf Hegel und einer auf Fichte bezogen. In der gleichen 
Kategorie auf dem diesjährigen XXV. Kongress in Nürnberg mit dem Thema „Das Wahre, 
Gute und Schöne“ gab es elf Vorträge, von denen fünf im Titel ein Bezug zu Kant, drei zu 
Fichte und nur einer zu Hegel hatte. Von den 15 Kolloquien gab es zwei, bei denen in den 
allgemeinen Beschreibungen ein Bezug zu Kant hergestellt wurde, der Name Hegel trat nicht 
auf.  

Die geringe Präsenz Hegels in der heutigen Zeit hat aus meiner Sicht u. a. folgende 
Gründe:  

1. Weder Hegel noch seinen Interpreten ist es gelungen, sich einem großen Kreis von Phi-
losophen und Wissenschaftlern anderer Fächer verständlich zu machen. Ein Hauptgrund 
ist die Verwendung missverständlicher Wörter und Wendungen.  

Als ein Beispiel für die missverständliche Verwendung von Wörtern möchte ich kurz 
auf die Bedeutungen der Wörter spekulativ und Spekulation bei Hegel eingehen, die dann 
in den Wortkombinationen spekulativer Begriff und spekulative Methode eine Rolle spielen 
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und auch im Thema meines Vortrages vorkommen. In der Alltagssprache wird Spekula-
tion einerseits in dem Sinne aufgefasst, dass Behauptungen gemacht werden, die auf Mut-
maßungen beruhen und andererseits, wenn es um Aussagen geht, die sich erst in der 
Zukunft als falsch oder richtig erweisen können. In der Philosophie ist üblicherweise 
Spekulation eine Denkweise zum Erlangen von Erkenntnissen, indem man über die her-
kömmliche empirische oder praktische Erfahrung hinausgeht. So sagt Kant: „Eine the-
oretische Erkenntniß ist speculativ, wenn sie auf einen Gegenstand oder solche Begriffe 
von einem Gegenstande geht, wozu man in keiner Erfahrung gelangen kann. Sie wird 
der Naturerkenntniß entgegengesetzt, welche auf keine andere Gegenstände oder Prädi-
cate derselben geht, als die in einer möglichen Erfahrung gegeben werden können“ (Kant 
2021: 443) 

Dagegen sagt Hegel: „Spekulativ denken heißt, ein Wirkliches auflösen und dieses in 
sich so entgegensetzen, daß die Unterschiede nach Denkbestimmungen entgegengesetzt 
sind und der Gegenstand als Einheit beider aufgefasst wird.“ (Hegel 1970, Bd. 16: 30. 
Vorlesungen über die Philosophie der Religion) Er schreibt weiter: „In diesem Dialektischen, 
[…], und damit in dem Fassen des Entgegengesetzten in seiner Einheit oder des Positi-
ven im Negativen besteht das Spekulative. Es ist die wichtigste, aber für die noch unge-
übte, unfreie Denkkraft schwerste Seite“ der Dialektik (Hegel 1970, Bd. 5: 52. Wissenschaft 
der Logik I). 

Die von Hegel so bezeichnete spekulative Methode besteht also darin, etwas Existie-
rendes als Einheit gegensätzlicher Momente aufzufassen. In Bezug auf einen Erkennt-
nisgegenstand geht es um das „Sicherkennen im Anderssein“. Diese Methode wendet 
Hegel auf den Prozess der Begriffsbildung an. Ein Begriff ist bei Hegel im Unterschied 
zur üblichen Bedeutung dieses Wortes in der formalen Logik nicht einfach eine Abstrak-
tion, eine Klasse von Objekten, sondern die Einheit entgegengesetzter Momente; er be-
zeichnet dies als den „spekulativen Begriff“. 

Es ist erkennbar, dass die Bedeutung von Hegels Begriff der Spekulation mit der 
alltagssprachlichen Bedeutung fast keine Gemeinsamkeiten hat, dass man aber auch das 
Gemeinte ohne die Worte Spekulation, spekulative Methode oder spekulativer Begriff 
ausdrücken kann. Dies trifft nach meiner Einschätzung auch für die meisten der anderen 
missverständlichen Termini bei Hegel zu. Ich habe in der bisher gesichteten Literatur 
noch kein Versuch gefunden, das Vokabular von Hegel in eine allgemeinverständliche 
Form zu übertragen und seine grundlegenden Erkenntnisse in dieser Form darzustellen. 
Auch im Hegel-Lexikon (Cobben 2006) wird dies nicht geleistet. 

2. Es ist Hegel und seinen Interpreten weiterhin nicht gelungen, die Anwendbarkeit der 
entwickelten Theorien in anderen Wissenschaften, insbesondere in den naturwissen-
schaften, zur Lösung zentraler Probleme überzeugend nachzuweisen. Dies wird auch 
dadurch behindert, dass sich Hegel bei seinen Äußerungen zu anderen Wissenschaften 
oft geirrt hat. Dazu gehören gravierende physikalische Fehler in seiner Habilitations-
schrift zu Gesetzen der Planetenbewegung, die Ablehnung der zeitgenössischen Evolu-
tionstheorie oder seine ablehnende Haltung zur empirischen Forschung in den Natur-
wissenschaften. 

Um zu untersuchen, ob und wie die Hegelschen Theorien auf Probleme anderer Wis-
senschaften angewendet werden, habe ich sämtliche Vortragsthemen auf den Tagungen 
der Hegel-Vereinigung untersucht. Auf den ersten 34 Hegel-Tagungen wurden insgesamt 
745 Vorträge gehalten. Ich habe darunter 32 Vorträge gefunden (4,3 %), bei denen im 
Thema einen Bezug zu Wissenschaften wie der Mathematik, den Naturwissenschaften, 
der Wissenschaftstheorie, der Geschichtsphilosophie, der Kunstphilosophie, der politi-
schen Philosophie oder der Sozialphilosophie hergestellt wurde. Auf die Erfassung von 
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Bezügen zu Religionswissenschaften und zur Rechtswissenschaft habe ich verzichtet. 
Beim Studium der Beiträge zu neun Vorträgen zu Naturwissenschaften und der Mathe-
matik habe ich festgestellt, dass es im Wesentlichen um eine kritische Darstellung von 
Hegels Auffassungen zu Problemen der betreffenden Wissenschaften ging. Dabei wur-
den dann insbesondere die fachlichen Fehler herausgestellt. Eine Anwendung etwa der 
spekulativen Methode wird nicht diskutiert.  

Als unvoreingenommener und anwendungsorientierter Betrachter der Szene sehe ich die 
Hegelforschung noch vor der Aufgabe, eine Aufhebung der Hegelschen Philosophie im He-
gelschen Sinne vorzunehmen, d. h. seine wesentlichen Gedanken zu bewahren, mit verständ-
lichen Begriffen in einer neuen Form darzustellen und vor allem die Anwendbarkeit der 
Theorien in verschiedenen Wissenschaftsbereichen zu untersuchen.  

4 Der Gegensatz von Innerem und Äußerem bei der Aneignung von Wissen 

Im Folgenden soll dargestellt werden, wie mit der spekulativen Methode von Hegel grund-
legende Probleme des Lehrens und Lernens am Beispiel der Mathematik insbesondere an 
Hochschulen und Universitäten erfasst und bearbeitet werden können.  

Bekannterweise stellen mathematische Lehrveranstaltungen seit Generationen für die 
Mehrzahl der Studierenden sowohl im Lehrerstudium als auch im Mathematikstudium und 
in den mathematischen Veranstaltungen für Mediziner oder Psychologen eine kaum zu be-
wältigende Hürde dar. Ich möchte auf zwei grundlegende Probleme und die damit verbun-
denen Grenzen des Denkens bei vielen Lehrenden eingehen. Das erste Problem ist der Ge-
gensatz von Innerem und Äußerem. 

Wissen, insbesondere wissenschaftliche Begriffe und Theorien entstehen im Kopf eines 
Menschen im Ergebnis seiner Erfahrungs- und Erkenntnisprozesse. Es handelt sich also zu-
nächst um mentale Objekte, wie Gedanken, Wörter im mentalen Lexikon, Vorstellungen 
oder Überzeugungen. Wörter sind also zum einen bestimmte Zustände bzw. Strukturen im 
menschlichen Gehirn. Diese mentalen Repräsentationen unterscheiden sich von Mensch zu 
Mensch mehr oder weniger deutlich. 

In dem Augenblick, in dem ein Wort von einem Menschen ausgesprochen bzw. schrift-
lich fixiert wird, ändert sich der ontologische Charakter des Wortes. Es ist nicht mehr Ele-
ment des Mentalen, sondern es ist ein nichtmentales Objekt geworden. Gesprochene und 
geschriebene Worte sind Bestandteil der Realität und können Gegenstand von Prozessen der 
Informationsverarbeitung bzw. Erkenntnisgewinnung sein. Man kann sie als „entäußertes 
Mentales“ bezeichnen.  

Das entäußerte Mentale ist analog zum Begriff der Information eine Form des Nicht-
mentalen. Es ist zwar nicht gegenständlich im physikalischen Sinne, aber an gegenständliche 
Objekte als seine Träger gebunden. Mögliche Träger sind Schallwellen, Papier, elektronische 
Medien sowie Musik, Bilder oder Skulpturen von Künstlern. Es muss zwischen dem entäu-
ßerten Mentalen an sich und seinem gegenständlichen Träger unterschieden werden. So sind 
die gedruckten Buchstaben in einem Text nur der Träger der mit diesen Buchstaben ausge-
drückten Gedanken. Ein Kunstwerk wie ein Musikstück, ein Bild oder eine Skulptur sind 
Träger der Vorstellungen, Gedanken oder Gefühle des Künstlers, der sie produziert hat. 
Ohne die darin ausgedrückten Gefühle und Gedanken wäre Musik nur Schallwellen, ein Bild 
wäre eine Leinwand mit Farben und eine Skulptur etwa ein Stück Bronze oder Holz. 

Diese Überlegungen lassen sich in analoger Weise auf die Termini Begriff, Satz u. a. über-
tragen. Für den Terminus Theorie ergibt sich, dass Theorie einmal ein System von Gedanken 
und Vorstellungen im Kopf eines Menschen bezeichnet, zum Beispiel die philosophischen 
Vorstellungen im Kopf von Hegel, und zum anderen schriftliche oder mündliche 
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Darstellungen der Theorie, zum Beispiel die Darstellung der theoretischen Vorstellungen 
von Hegel in seinen Büchern oder Vorlesungen. 

Ein besonderes Problem der Kommunikation über diese Probleme besteht darin, dass es 
für die genannten Termini als mentale oder nichtmentale Objekte keine speziellen Bezeich-
nungen gibt. 

Eine Ausnahme bildet die Verwendung der Termini Kenntnisse und Wissen in der pädago-
gischen Psychologie in der DDR. Unter Erkenntnissen wurden „individuelle Abbilder von 
Dingen Eigenschaften, Vorgängen oder Relationen der objektiven Realität“, also mentale 
Objekte verstanden, die „in Form von Vorstellungen, Begriffen, Urteilen im Gedächtnis ge-
speichert werden“ (Kossakowski et al. 1977: 139). Diese werden von „dem Wissen als einer 
Form des gesellschaftlichen Bewusstseins unterschieden“, also einem nichtmentalen Objekt, 
wobei allerdings darauf hingewiesen wird, dass „im pädagogischen und allgemeinen Sprach-
gebrauch die Termini Wissen und Kenntnis meistens synonym verwendet“ werden 
(Kossakowski et al. 1977: 152). Dies ist auch heute der Fall.  

Bei einem Lernvorgang handelt es sich um den umgekehrten Prozess. Ein entäußertes 
Mentales in Form von Worten oder Texten muss durch den Lernenden verinnerlicht, also 
zum Bestandteil seiner mentalen Zustände werden. Um den Prozess der Verinnerlichung 
fundiert und zielgerichtet zu planen und durchzuführen, muss das im Lernenden vorhandene 
System der mentalen Zustände, also zum Beispiel das vorhandene System von Wörtern und 
ihren intendierten Bedeutungen bekannt sein. Weiterhin müssen die Gesetzmäßigkeiten be-
kannt sein, nach denen neue mentale Zustände gebildet bzw. alte verändert werden. 

Bei einer Mathematikvorlesung muss man also als Lehrender zwei gegensätzliche Dinge 
im Blick haben: die als entäußertes Mentales vorliegende mathematische Theorie und ihre 
strukturierte, exakte Darstellung auf der einen Seite und das vorhandene System der mathe-
matischen Kenntnisse, Fähigkeiten und Fertigkeiten der Studierenden als mentale Objekte 
auf der anderen Seite. Dieser gedoppelte Blick, der für eine Lehrkraft an einer Schule zumin-
dest bis Klasse 10 selbstverständlich ist, bereitet nach meinen langjährigen Erfahrungen Leh-
renden an der Universität fast unüberwindliche Probleme. Mir ist es trotz vieler Gespräche 
und Bemühungen nicht gelungen, meine Kollegen Mathematikprofessoren davon zu über-
zeugen, dass Hochschuldidaktik mehr ist als die didaktisch geschickte Aufbereitung des Stof-
fes und dass sie damit beginnen, die engen Grenzen der stofforientierten Sichtweise zu über-
winden.  
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Abb. 1: Schematische Darstellung des gedoppelten Blicks, Grafik aus ©www.ClipartsFree.de 

Ein typisches Beispiel sind die Auffassungen zur Rolle von Beweisen in einer Mathematik-
vorlesung. Hochschullehrer sehen die Beweise ausschließlich unter dem Aspekt ihrer mathe-
matischen Notwendigkeit für eine geschlossene Darstellung der Theorie. Neben wissen-
schaftstheoretischen Einsichten in die Rolle von Beweisen in der Mathematik, die auch an 
wenigen instruktiven Beispielen vermittelt werden könnten, geht es aber vielmehr um die 
Ausbildung der Fähigkeiten im Beweisen bei den Studierenden. 

Das Sicherkennen im Anderssein wäre für beide Seiten eine wesentliche Bereicherung. 
Wenn ein Hochschullehrer sich ernsthaft darüber Gedanken macht und auch erkundet, was 
im Ergebnis seiner Vorlesung beim Studierenden im Kopf neu vorhanden ist oder verändert 
wurde, kommt er zu tieferen Einsichten in die Art und Weise, die Vorlesung zu halten. Wenn 
in diesem wechselseitigen Prozess des Sicherkennens ein Studierender die Möglichkeit hat, 
seine ausgebildeten mentalen Strukturen mit denen seines Professors zu vergleichen, käme 
auch er zu neuen Einsichten. 

Das Problem der heute dominierenden einseitigen Sicht auf das Lernen zeigt sich beson-
ders deutlich bei den Diskussionen zum Verhältnis von Schulmathematik und akademischer 
Mathematik in der Ausbildung von Mathematiklehrkräften. Es wird von vielen Mathemati-
kern vehement die Auffassung vertreten, dass es nicht Aufgabe der Universität sei, Elemente 
der Schulmathematik in die Lehre aufzunehmen. Die Beschäftigung mit der akademischen 
Mathematik würde die Lehramtskandidaten automatisch befähigen, die Schulmathematik zu 
beherrschen. Von dem amerikanischen Mathematiker Hung-Hsi Wu, der zahlreiche Schrif-
ten zum Mathematikunterricht und zur Mathematiklehrerausbildung verfasst hat, wurde für 
diese Auffassung der Begriff „Durchsickerungstheorie“ (trickledown theory) eingeführt (Wu 
2015). Hoth et al. (2020) haben eine groß angelegte empirische Untersuchung in Form einer 
Längsschnittstudie im ersten und dritten Semester an 20 Hochschulen in Deutschland durch-
geführt. Ziel war zu untersuchen, wie sich das akademische Fachwissen und das schulbezo-
gene Fachwissen von Mathematikstudierenden für das Lehramt der Sekundarstufe im ersten 
Studienjahr entwickelt und welchen Effekt das akademische Fachwissen auf die Entwicklung 
des schulbezogenen Fachwissens im ersten Studienjahr hat. Die Ergebnisse zeigten, dass es 
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keine signifikanten Veränderungen im schulbezogenen Fachwissen gab und, dass keine sig-
nifikanten Zusammenhänge zwischen diesen beiden Wissensbereichen nachgewiesen wer-
den konnten. Die Autoren der Studie zogen daraus die Schlussfolgerung, dass die „Durchsi-
ckerungstheorie“ empirisch widerlegt ist und man zusätzliche gezielte Veranstaltungen zu 
Zusammenhängen zwischen akademischer Mathematik und Schulmathematik anbieten 
sollte. 

5 Die Einheit von formalen und nichtformalen Momenten mathematischer Begriffe 

5.1  Generelle Bemerkungen 

Das zweite Problem ist eng mit dem ersten verbunden. Es geht um die Frage, welche Art 
von Mathematik im Kopf eines Mathematikers vorhanden ist und demzufolge dargestellt 
wird. Dies betrifft im Sinne Hegels das Wesen mathematischer Begriffe, Zusammenhänge 
und Verfahren als Einheit formaler und nichtformaler Momente. Meine These ist, beginnend 
in der gymnasialen Oberstufe und teilweise schon früher ist der Gegenstand mathematischer 
Unterrichts- und Lehrveranstaltungen nicht mehr die „wahre“ Mathematik und dies ist eine 
Hauptursache für die Probleme der Lernenden mit diesen Veranstaltungen. Hauptinhalt die-
ser Lernprozesse sind die formalen Momente. Die gegenwärtigen, teilweise enormen An-
strengungen an den Universitäten und Hochschulen über Brückenkurse, Tutorien und an-
dere Maßnahmen den Studierenden bei der Bewältigung der universitären Anforderung zu 
helfen, führen aus meiner Sicht zu keinen nachhaltigen Ergebnissen, solange nicht das ge-
nannte Grundproblem in Angriff genommen wird. Die zu überwinden geistigen Hürden bei 
vielen Mathematikern1 sind aber noch größer als bei der Orientierung auf das Innere eines 
Lernenden. 

In meinen bisherigen Texten habe ich, wie es auch ansonsten in der Mathematikdidaktik 
üblich ist, anstelle von „Momenten“ von „Aspekten“ eines Begriffs gesprochen. Der Termi-
nus „Moment“ scheint mir aber jetzt treffender als der Terminus „Aspekt“ zu sein, da es 
nicht um Betrachtungsweisen, sondern um tatsächliche Eigenschaften des Begriffs geht. An-
stelle von „nichtformal“ habe ich bisher die Bezeichnung „inhaltlich“ verwendet. Jetzt sehe 
ich das Problem, dass der Terminus „inhaltlich“ mit dem Inhalt bzw. der Intension eines 
Begriffs verbunden werden könnte, was natürlich nicht gemeint ist. Zum Inhalt eines Be-
griffs gehören sowohl die nichtformalen als auch die formalen Momente. Weiterhin wird 
durch die Bezeichnungen „formal“ und „nichtformal“ das Gegensätzliche der Momente be-
tont. Da von den Studierenden und Lehrkräften in meinen Veranstaltungen der Terminus 
„inhaltlich“ in dem von mir intendierten Sinne verstanden wurde, sehe ich keine Notwen-
digkeit, die Termini in den Texten zu ändern. 

Hegel studierte auch Mathematik, hielt Mathematikvorlesungen an der Universität Jena 
und gab Mathematikunterricht an einem Gymnasium in Nürnberg. Als „der wohl beste Phi-
losoph der Mathematik vor Frege und Wittgenstein“ (Stekeler-Weithofer 2018: 48) äußerte 
er sich in seinen Schriften, insbesondere in der 2. Auflage der Wissenschaft der Logik I oft 
zu Fragen mathematischer Begriffsbildung. Dabei kritisierte er den formellen Gebrauch von 
Kategorien und den Formalismus der Mathematik (Wolff 1986: 255). Er betonte die Einheit 
quantitativer und qualitativer Momente mathematischer Begriffe. So charakterisierte er die 
Stetigkeitsdefinition von Cauchy als eine leere Kategorie, da sie über das Gesetz der Konti-
nuität nichts ausdrücke (Wissenschaft der Logik I, Hegel 1970, Bd. 5: 315). Cauchy hat die Ste-
tigkeit von Funktionen über den Grenzwert von Funktionswerten an eine Stelle als eine 

 
1  Die Verwendung der männlichen Form ist bewusst erfolgt, sie entspricht meiner Erfahrungs-

grundlage.  
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lokale Eigenschaft definiert. Diese neuartige Definition war ein mathematisch bedeutender 
Fortschritt gegenüber der bisherigen Erklärung einer stetigen Funktion nach Euler, nach der 
eine Funktion stetig ist, wenn sie durch eine einzige analytische Gleichung ausgedrückt wer-
den kann. Mit der neuen Begriffsbildung wurde ein höherer Grad der Formalisierung und 
Allgemeinheit erreicht, der dann durch die anschließende ε-δ-Definition von Weierstraß 
seine heutige Form erhielt. Der qualitative Gedanke der Kontinuität, an dem Hegel gelegen 
war, lässt sich nicht durch die Definition von Cauchy erfassen. Um die Betrachtung infinite-
simaler Größen und Größenverhältnisse zu vermeiden, plädierte er für eine Definition der 
Ableitung durch stetige Ergänzung der Funktion der Differenzenquotienten Fx(h)/h = (f (x 
+ h) − f (x))/h an der zunächst nicht definierten Stelle h = 0 (Stekeler-Weithofer 2018).  

Hegel äußert den Gedanken einer philosophischen Mathematik, „welche dasjenige aus 
Begriffen erkennte, was die gewöhnliche mathematische Wissenschaft aus vorausgesetzten 
Bestimmungen nach der Methode des Verstandes ableitet“ (Enzyklopädie der philosophi-
schen Wissenschaften II, Hegel 1970, Bd. 9: 52). Bezogen auf das Beispiel der Geometrie 
und Arithmetik hält er es für „eine überflüssige und undankbare Mühe […], für den Aus-
druck der Gedanken ein solches widerspenstiges und inadäquates Medium, als Raumfiguren 
und Zahlen sind, gebrauchen zu wollen.“ (Hegel 1970, Bd. 9: 53). Die Probleme könnten aus 
seiner Sicht allein durch eine Erklärung behoben werden. „Der wesentliche Ausdruck des 
Gedankens ist alsdann diese Erklärung, und jenes Symbolisieren ein gehaltsloser Überfluss“ 
(Hegel 1970, Bd. 9: 54). Er stellt weiter fest: „Andere mathematische Bestimmungen, wie das 
Unendliche, Verhältnisse derselben, das Unendlichkleine, Faktoren, Potenzen usf., haben 
ihre wahrhaften Begriffe in der Philosophie selbst; es ist ungeschickt, sie für diese aus der 
Mathematik herzunehmen und entlehnen zu wollen, wo sie begriffslos ja so oft sinnlos auf-
genommen werden und ihre Berichtigung und Bedeutung vielmehr von der Philosophie zu 
erwarten haben. Es ist nur die Trägheit, die, um sich das Denken und die Begriffsbestim-
mung zu ersparen, ihre Zuflucht zu Formeln, die nicht einmal ein unmittelbarer Gedanken 
Ausdruck sind, und zu deren schon fertigen Schematen nimmt“ (Hegel 1970, Bd. 9: 54). 

Hegel plädiert mit seinen Worten für eine Differenzierung zwischen den quantitativen 
und qualitativen, also allgemein zwischen formalen und nichtformalen Momenten mathema-
tischer Begriffe. Es ist allerdings nicht Aufgabe der Philosophen, dies zu leisten, da man in 
der Regel nicht voraussetzen kann, dass sie mathematische Experten sind. Zudem sind für 
die Bestimmung des Nichtformalen keine philosophischen Termini erforderlich.  

Hegels Auffassungen zur Mathematik entsprechen seinem generellen Anliegen, ein eige-
nes System der Wissenschaften zu entwerfen, das auf seiner Philosophie fußen sollte. Dies 
ist ein generell richtiger Ansatz, der aber eine Zusammenarbeit aller Wissenschaften erfordert 
und nicht von einem einzelnen Philosophen bewältigt werden kann. In der heutigen Zeit 
habe ich den Eindruck, dass sich die Philosophen im wesentlich mit sich selbst beschäftigen 
und mit Ausnahme der Religions- und Kulturwissenschaften sowie der Rechts-, Sozial- und 
Politikwissenschaften wenig zur philosophischen Grundlegung der anderen Wissenschaften 
beitragen. Die immer weitere Diversifizierung der philosophischen Theorien ist dabei ein 
großes Hindernis. 

Hegels Ansatz hat, wie viele seiner Anregungen für die Naturwissenschaften, keine Re-
sonanz in der mathematischen Wissenschaft gefunden. Selbst die Mathematiker, die sich mit 
philosophischen Problemen der Mathematik und insbesondere mathematischer Begriffe be-
fassen, haben die Einheit formaler und nichtformaler Momente nicht thematisiert. Zum Be-
leg dieser These werden folgende Ergebnisse einer Sichtung folgender Quellen zu philoso-
phischen Problemen der Mathematik angegeben: (Banse 2009), (Hischer 2012),  
(Bedürftig/Murawski 2019), (Felgner 2020) und (Neunhäuserer 2021). 
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• Die Mathematik wird auf ihre formale Seite reduziert, „Mathematik ist […] streng regel-
geleitetes reines Denken. Ihre Gegenstände sind ausgedacht und ihre Methode logisch 
exakt. Mathematische Wahrheit ist interne Richtigkeit, unabhängig von äußeren Über-
prüfungen“ (Banse 2009: 23). 

• Die Philosophie wird nicht als eine Grundlage der Mathematik angesehen, beide Wis-
senschaften haben unterschiedliche Ziele. „Philosophie antwortet auf Sinnfragen. Sie ist 
die theoretische Grundlage praktischer Anstrengungen zur Humanisierung menschlicher 
Aktivitäten […]. Mathematik dagegen ist allgemeine Strukturtheorie. Sie abstrahiert von 
den spezifischen menschlichen Aktivitäten. Philosophie ist Weisheitslehre als Wahrheits-
suche und Hoffnungsbringer. Mathematik bleibt unpersönliche Welttheorie“ (Banse 
2009: 34). 

• Auf die oben angeführten Gedanken von Hegel wird nicht eingegangen. Wenn über-
haupt Hegel erwähnt wird, sind die Ausführungen oft durch ein völliges Unverständnis 
der Hegelschen Auffassungen gekennzeichnet. So behauptet Neunhäuserer, dass Hegel 
den Satz vom ausgeschlossenen Dritten in seiner Logik ausdrücklich ablehnt 
(Neunhäuserer 2021: 57), woraus Neunhäuserer schlussfolgert, dass Hegel „sich aus Wis-
senschaft und Philosophie, im Sinne einer vernunftgemäßen Bezugnahme auf die Welt 
[verabschiedet], und … nur noch in den schönen Künsten, der Religion oder der Politik 
reüssieren“ kann. 

• Dem Nichtformalen wird lediglich eine Rolle bei der Entstehung der formalen Begriffe 
und Theorien beigemessen, als eine Vorstufe der Mathematik, ein „Prolegomena, also 
dem, was der eigentlichen Tätigkeit der Mathematiker vorangeht“ (Felgner 2020: 252). 
Es wird festgestellt, dass man „in der Mathematik nur über solche Ideen nachdenken 
kann, deren Inhalte mit Formalismen eingefangen werden können. Was nicht formalisierbar 
ist, kann nicht mit den Mitteln der Mathematik behandelt werden“ (Felgner 2020: 253). 

• Es gibt vereinzelte Stimmen von Mathematikern, die über die formale Sichtweise hinaus-
gehen: „Es stimmt nicht, dass wir in der Algebra über Zeichen nachdenken; wir denken 
immer über die Ideen nach, die sie repräsentieren.“ (Louis Couturat: Les principes des 
Mathématiques. Paris 1905: 276 nach Felgner 2020: 241).  

• Eine besondere Rolle wird den Axiomen beigemessen: „Eine beliebige mathematische 

Theorie ist vollständig umrissen, wenn man in einer geeigneten formalen Sprache ℒ ihre 
sämtlichen Axiome aufgeschrieben hat. In diesen Axiomen wird beschrieben, in welchen 
Beziehungen die fraglichen Objekte untereinander stehen und wie mit den Zeichen, die 
diese Objekte bezeichnen sollen, umgegangen werden kann.“ Über die verwendeten Be-
griffe sind keine weiteren Erklärungen notwendig. „Beim Aufbau einer mathematischen 
Theorie muß also gar nichts über die Natur der Objekte, mit denen die Theorie zu tun 
hat, gesagt werden.“ (Felgner 2020: 284). 

• In den Lehrbüchern von Mathematikern, die auch auf dem Gebiet der Didaktik arbeiten,  
(Bedürftig/Murawski 2019; Hischer 2012), werden bei den diskutierten Begriffen wie 
Zahl und Funktion auch einige nichtformale Momente angegeben, ohne dies auf Voll-
ständigkeit zu untersuchen und auf alle Begriffe zu verallgemeinern.  

• Die allgemeinen Betrachtungen zu mathematischen Begriffen bleiben auf der Ebene der 
formalen Logik, es werden nur Begriffsname, Begriffsinhalt und Begriffsumfang unter-
schieden (z. B. Hischer 2012: 40).  

• Ein typisches Beispiel für die Auffassungen von Mathematikern zu Begriffen ist das Buch 
von Neunhäuserer (2020). Auf 365 Seiten gibt er 1000 Definitionen von Begriffen und 
dazu jeweils Beispiele an. Er ist der Meinung, dass die „Lektüre [...] dieses Buches […] 
die Möglichkeit [bietet], schnell ein fundiertes Verständnis der Begriffe eines Teilgebiets 
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der Mathematik zu erreichen. […] Wenn Sie ein Kapitel dieses Buches in Vorbereitung 
einer Prüfung durchgearbeitet haben, können Sie sich in begrifflicher Hinsicht sicher 
fühlen“ (Neuhäuserer 2020: V). Die von ihm angegeben Beispiele sind alle formal und 
werden ohne Erklärungen präsentiert. Als Beispiele für die Definition des Wahrschein-
lichkeitsraumes, die die Definition der Wahrscheinlichkeit enthält, werden als Beispiele 
13 Definitionen von Wahrscheinlichkeitsverteilungen wie die Binomialverteilung, die 
Poisson-Verteilung u. a. ohne weitere Erläuterungen angegeben.  

Die Ignoranz von Fachwissenschaftlern gegenüber den nichtformalen Momenten mathema-
tischer Begriffe basiert nach meinen Erfahrungen vor allem auf der Tatsache, dass sich nicht-
formale Momente per se nicht formalisieren lassen, rein fachlich in den meisten Fällen feh-
lerhaft sich und deshalb kein Bestandteil der Mathematik sein können. Anschauliche Vor-
stellungen etwa zu den Begriffen Grenzwert, Stetigkeit oder Wahrscheinlichkeit werden nur 
als Vorstufe der formalen Fassung dieser Begriffe akzeptiert und brauchen nach der Forma-
lisierung höchstens noch aus historischen Gründen thematisiert werden. Die grundlegende 
Ablehnung gegenüber allen nichtformalen Betrachtungen ist nach meinen Erfahrungen fest 
im Gedankengebäude der Mathematiker verankert.  

Im Folgenden sollen die grundlegenden Gedanken zum Verhältnis formaler und nicht-
formaler Momente mathematischer Begriffe an zwei ausgewählten Beispielen verdeutlicht 
werden, den Begriffen Variable und Wahrscheinlichkeit. 

5.2 Zum Begriff der Variablen 

Der Begriff der Variablen ist offensichtlich ein grundlegender Begriff der Mathematik. Umso 
überraschender ist, dass dieser Begriff nicht definiert werden kann, weder durch Angabe 
eines Oberbegriffs und artspezifischer Merkmale noch durch eine axiomatische oder andere 
Art von Definitionen. Man findet in Nachschlagewerken unter anderem folgende Erklä-
rungsversuche: 

• Eine Variable ist ein Platzhalter für eine Zahl. (https://www.gut-erklaert.de/mathema-
tik/variablen-definition-rechnen.html)  

• Eine Variable ist ein Name für eine Leerstelle in einem logischen oder mathematischen 
Ausdruck. (Henze/Last 2003: 7) 

• Variable, eine symbolische Darstellung, also ein Zeichen für ein beliebiges Element aus 
einer gegebenen Menge. (Walz 2016: 290) 

• Eine Variable ist ein Ausdruck in entsprechend (teil)normierten Schriftsprachen, bes. in 
der Mathematik, zumeist ein (ggf. indizierter) Buchstabe. (Ritter et al. 2007, Bd. 11: 545) 

Es ist offensichtlich, dass es sich bei den ersten beiden Begriffserklärungen nicht um Defi-
nitionen handelt, da die verwendeten Wörter Platzhalter und Leerstelle keine mathematischen 
Termini sind. Dies trifft auch für das Wort Zeichen in dem dritten Erklärungsversuch zu. Mit 
dieser Erklärung würde der Begriff „Variable“ zudem einen weit größeren Umfang haben 
als es in der Mathematik üblich ist, da für den angegebenen Terminus Menge keine Einschrän-
kungen gemacht werden und so alle möglichen Mengen von Objekten denkbar wären. Auch 
bei der vierten Erklärung aus dem Historischen Wörterbuch der Philosophie wird mit dem 
verwendeten Oberbegriff „Ausdruck“, der ebenfalls nicht definierbar ist, der Umfang des 
Begriffs „Variable“ wesentlich erweitert, da zum Beispiel auch Terme und Gleichungen ma-
thematische Ausdrücke sind.  

In anderen Wissenschaften ist der Begriff der Variablen klar definiert, in der Statistik als 
Synonym für Merkmal und in der Informatik als Name eines Speicherplatzes. Die angeblich 
so klare und deduktiv aufgebaute Struktur der Mathematik erweist sich als Fiktion. Dies be-
trifft nicht nur das Problem eines nicht definierbaren Variablenbegriffs, sondern zahlreiche 

https://www.gut-erklaert.de/mathematik/variablen-definition-rechnen.html
https://www.gut-erklaert.de/mathematik/variablen-definition-rechnen.html
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grundlegende Probleme des axiomatischen Aufbaus der Mathematik. Stekeler-Weithofer 
(2019) stellt am Beispiel von mehreren Axiomensystemen dar, dass zwischen vollständig for-
malen, informalen und halbformalen Systemen unterschieden werden muss. Er sieht u. a. 
keine Möglichkeit eines vollformalen axiomatischen Aufbaus der Mengenlehre (Stekeler-
Weithofer 2019: 143), „jeder deduktive Beweis setzt immer schon eine informale und externe 
Logik des Umgangs mit der informalen Unterscheidung zwischen einem Beweisbaum endli-
cher Länge und einem regressus ad infinitum voraus“ (Stekeler-Weithofer 2019: 125) und er 
schließt sich der Ansicht von Hermann Weyl an: „Und mit Schmerzen sieht der Mathemati-
ker den größten Teil seines, wie er meinte, aus festen Quadern gefügten Turmbaus in Nebel 
zergehen“ (Weyl 2009: 75). 

Wenn man die Verwendungen des Wortes „Variable“ in der Mathematik genauer be-
trachtet, ergeben sich u. a. folgende nichtformale Momente (Sill 2019: 261–263).  

• Zur Bezeichnung von Variablen können verwendet werden: kleine Buchstaben (a, p, x, 
y), große Buchstaben (A, P, X, Y), Buchstaben und Zahlen (x1, P1) oder mehrere Buch-
staben (ha, Ag, masse). 

• Nicht jeder Buchstabe in mathematischen Ausdrücken ist eine Variable, z. B. g = 3 m; 
m = 3 g. Die Buchstaben g und m sind einmal Größen einmal Einheiten. 

• Es gibt Konventionen für die Verwendung von Variablen. So werden Koeffizienten in 
der Regel mit kleinen Buchstaben von a bis q bezeichnet, z. B. ax + by + c = 0 

• Derselbe Buchstabe kann aber auch unterschiedliche Dinge bezeichnen.  
So steht der Buchstabe p für:  

o eine natürliche Zahl bei der allgemeinen Angabe eines Bruches 
𝑝

𝑞
 

o eine reelle Zahl in der quadratischen Gleichung x2 + px + q = 0  
o einen Prozentsatz, z. B. p = 5 %  
o eine Wahrscheinlichkeit, z. B. p = 0,5 
o einen Hypotenusenabschnitt in einem rechtwinkligen Dreieck 
o als Symbol der physikalischen Größe Druck 

Der Buchstabe X steht für die Menge der Argumente einer Funktion, einen Punkt in 
einer Ebene, eine Größe oder die römische Zahl 10. 

• Eine Variable dient zur Bezeichnung  
o einer festen Zahl oder Größe, z. B. gegebene Werte x = 1; a = 3 cm 

o einer festen aber unbekannten Zahl oder Größe, z. B. in den Gleichungen 3  x 
= 12;  

6  a2 = 24 cm2; In diesen Fällen werden die Buchstaben als Unbekannte bezeich-
net. 

o einer beliebigen Zahl oder Größe, z. B. y = f(x) = 2x; A = a  b; In diesen Fällen 
werden die Buchstaben als Veränderliche bezeichnet. 

o sowohl einer festen als auch einer beliebigen Zahl, z. B. die Variable m in der 
Gleichung einer linearen Funktion y = mx + n, die als Parameter bezeichnet wird. 

• Variable können mit Zahlen, Größen oder mit Termen belegt werden. Z.B. in dem Term 
a + 2·b kann für a der Wert 3 cm und für b der Term a + 1 eingesetzt werden.  

• Mit Variablen für Zahlen kann man nach bestimmten Regeln rechnen, z.B. 3a + 4a = 7a 

• Eine Variable kann sich ändern. Man kann untersuchen, wie sich die Änderung einer 
Variablen auf die Änderung einer anderen Variablen auswirkt. Bsp.: Bei direkt proporti-
onalen Zusammenhängen zwischen den Größen X und Y gilt: wenn x wächst, wächst 
auch y. 
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Aus formaler Sicht kann man lediglich feststellen, dass es sich bei Variablen meist um Buch-
staben mit bestimmten Bedeutungen handelt. Eine Variable ist allgemein weder ein Platzhal-
ter, noch eine Lehrstelle noch ist sie immer variabel.  

Gleichungen mit Unbekannten gibt es seit den Anfängen der Mathematik im alten Ägyp-
ten. Die Bezeichnung „Variable“ entstand erst im Zusammenhang mit der Untersuchung 
veränderlicher Größen und wurde von René Descartes im 17. Jahrhundert eingeführt. 

Die Verinnerlichung der nichtformalen Momente des Variablenbegriffs ist eine wesent-
liche Voraussetzung für den verständnisvollen Umgang mit Variablen und damit auch mit 
Termen und Gleichungen und Funktionen. Leider ist es meiner Wissenschaft der Didaktik 
des Mathematikunterrichts bis heute nicht in befriedigender Weise gelungen, dieses grund-
legende Problem zu lösen. Noch zu meiner Schulzeit wurde zwischen Unbekannten und 
Variablen im Unterricht unterschieden. In den siebziger Jahren wurde diese Unterscheidung 
sowohl in der damaligen BRD als auch in der DDR mit der Begründung aufgehoben, dass 
sie volkstümlich und unwissenschaftlich wäre.  

In der Primarstufendidaktik ist es selbstverständlich, dass zur Aneignung etwa des Zahl-
begriffs die nichtformalen Momente gehören. Aber bereits bei den Begriffen „Bruch“ und 
„Prozent“ ist die Gesamtheit der nichtformalen Momente oft unzureichend Gegenstand des 
Unterrichts, was zu den bekannten Problemen im Umgang mit Brüchen und Prozenten 
führt.  

In der schulischen Praxis wird die Vermittlung der Gesamtheit der formalen Momente 
des Variablenbegriffs in der Regel übergangen und sofort mit dem Rechnen mit Variablen, 
also den Termumformungen begonnen. Dies ist aus meiner Sicht eine wesentliche Ursache 
für die verbreitete Mathematikphobie in der Gesellschaft. Erfahrungen von Lehrkräften be-
sagen, dass ein großer Teil der Schülerinnen und Schüler aus dem Mathematikunterricht aus-
steigt, wenn das Arbeiten mit Variablen beginnt.  

Der österreichische Mathematikdidaktiker Günter Malle hat in seinen empirischen Un-
tersuchungen zu Problemen der elementaren Algebra festgestellt, dass, „wenngleich keine 
statistisch abgesicherten Aussagen gemacht werden können, […] aufgrund der vorliegenden 
Daten […] vermutet werden [kann], dass zumindest die Hälfte aller Schulabgänger Schwie-
rigkeiten im Umgang mit Variablen hat“ (Malle 1993: 3). Dies hat zur Folge, dass in vielen 
gesellschaftlichen Bereichen der eigentlich sinnvolle Umgang mit Termen und Gleichungen 
umgangen wird. Man denke an den Spruch: „Jede mathematische Formel in einem Buch 
halbiert die Verkaufszahl dieses Buches.“ 

5.3 Zum Begriff der Wahrscheinlichkeit 

Die gesellschaftlichen Konsequenzen einer Missachtung der Einheit von formalen und 
nichtformalen Momenten sind beim Wahrscheinlichkeitsbegriff noch weit gravierender. In 
diesem Fall gibt es zwar wie bei den meisten mathematischen Begriffen eindeutig festgelegte 
formale Momente, aber innerhalb der nichtformalen Momente existieren gegensätzliche 
Merkmale, die sogar zu unterschiedlichen mathematischen Methoden bei der Lösung von 
Problemen in der Realität führen. Der Didaktiker Heinz Steinbring stellt im Ergebnis seiner 
Analyse der Momente des Wahrscheinlichkeitsbegriffs fest. „So zeigt ein erster flüchtiger 
Gesamtüberblick, dass es wohl kaum einen anderen mathematischen Begriff gibt, der eine 
ähnliche Vielfalt verschiedenartiger Definitionen und gegensätzlicher Interpretationen auf-
weist, wie der Begriff der Wahrscheinlichkeit. […] Dies macht den Wahrscheinlichkeitsbe-
griff zwar zu einem sehr interessanten, aber gleichzeitig wohl zu einem der problematischsten 
Begriffe für die Schule überhaupt“ (Steinbring 1980: 1), und man kann ergänzen, dies trifft 
nicht nur für die Schule, sondern für alle Wissenschaften zu, die Mittel und Methoden der 
Wahrscheinlichkeitsrechnung und mathematischen Statistik verwenden. 
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Der Begriff der Wahrscheinlichkeit wird formal durch ein vom sowjetischen Mathema-
tiker Kolmogorov im Jahre 1933 aufgestelltes Axiomensystem festgelegt. Für den Fall einer 
endlichen Ergebnismenge kann der Begriff „Wahrscheinlichkeit“ in folgender formaler 
Weise axiomatisch bestimmt werden (Kütting/Sauer 2011: 98): 

Sei Ω eine nicht leere, endliche Ergebnismenge und sei P : P () → R eine Abbildung P 

der Potenzmenge P () in die Menge der reellen Zahlen R. Dann heißt die Abbildung P 
ein Wahrscheinlichkeitsmaß genau dann, wenn gilt 

1. P(A)  0 für alle A  P () 

2. P() = 1 

3. P(A  B) = P(A) + P(B) für alle A, B  P () mit A ∩ B =  
P(A) heißt die Wahrscheinlichkeit des Ereignisses A. 

Nur mit diesen drei Axiomen kann die gesamte Wahrscheinlichkeitsrechnung deduktiv auf-
gebaut werden. Über den Begriff „Wahrscheinlichkeit“ sagen diese Axiome sehr wenig aus. 
Es wird nicht gesagt, was Wahrscheinlichkeit ist, sondern nur, dass alles, was die drei Axio-
men erfüllt, Wahrscheinlichkeit heißt. Für einen sinnvollen Umgang mit Wahrscheinlichkei-
ten im Alltag und auch in anderen Wissenschaften ist dies völlig unzureichend. 

Zu den nichtformalen Momenten des Wahrscheinlichkeitsbegriffs gehören folgende Ge-
danken (vgl. Krüger et al. 2015: 233–247). 

• Wahrscheinlichkeiten geben den Grad der Möglichkeit des Eintretens von Ergebnissen 
von Vorgängen in der Natur und der Gesellschaft an. 

• Ergebnisse können mehr oder weniger wahrscheinlich sein. 

• Die Wahrscheinlichkeit eines Ergebnisses hängt von Bedingungen des Vorgangs ab. 

Diese drei, bereits intuitiv erfass-
baren Momente sind Grundlage 
eines in Rostock entwickelten 
und erprobten Konzeptes zur 
propädeutischen Behandlung 
des Wahrscheinlichkeitsbegriffs 
in der Primarstufe (Sill/Kurtz-
mann 2019). Als Visualisierungs-
mittel verwendeten wir eine 
senkrechte Skala, auf der die ge-
schätzte Wahrscheinlichkeit ei-
nes Ergebnisses markiert werden 
kann. Im Unterricht benutzten 
die Schülerinnen und Schüler ein 
Lineal, dass sie senkrecht hielten, 
und eine Wäscheklammer zum Markieren der Wahrscheinlichkeit (siehe Foto). 

Es wurden unter anderem folgende Wahrscheinlichkeiten von Schülerinnen und Schü-
lern durch eine qualitative Schätzung bestimmt. 

Wie wahrscheinlich ist es, dass 
a) morgen die Sonne scheint. 
b) es in einem Bäckerladen Eis gibt, 
c) man bei Regen und Sonne einen Regenbogen sieht, 
d) es zum Geburtstag einen Geburtstagskuchen gibt? 

Zu Aufgabe d) entspann sich in einer Klasse eine interessante Diskussion, als ein Schüler 
seine Ansicht verteidigte, dass dies unwahrscheinlich sei. Als Begründung führte er an, dass 
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dies bei uns zwar häufig vorkommt, aber in vielen Teilen der Welt eher selten ist und hatte 
damit den Einfluss von Bedingungen auf die Wahrscheinlichkeit eines Ergebnisses erfasst. 

Zu den weiteren nichtformalen bzw. halbformalen Momenten gehören: 

• Wenn bei einem Vorgang alle Ergebnisse gleichwahrscheinlich sind, ist die Wahrschein-
lichkeit eines Ereignisses der Quotient aus den für dieses Ereignis günstigen zu den ins-

gesamt möglichen Ergebnissen, z. B. idealer Würfel: p = 
1

6
 für eine Sechs. 

• Wahrscheinlichkeiten können interpretiert werden als Vorhersage der zu erwartenden 
Häufigkeit des Ereignisses bei mehrmaligem Ablauf des Vorgangs, z. B. bei 600 Würfen 
etwa 100 Sechsen. 

• Wenn ein Vorgang unter gleichen Bedingungen sehr oft wiederholt werden kann, so 
schwankt die relative Häufigkeit eines Ergebnisses immer weniger um seine Wahrschein-
lichkeit. 

Während diese Momente in der Literatur relativ unstrittig sind, entzünden sich an den fol-
genden Momenten und den sich daraus ergebenden Folgerungen oft kontroverse Diskussi-
onen. 

• Das mathematische Modell der Wahrscheinlichkeit kann auf zwei unterschiedliche Arten 
von Vorgängen angewendet werden: 
(1) Vorgänge, die unabhängig vom Denken eines Menschen ablaufen 
(2) Vorgänge im Denken eines Menschen 

• Bei Vorgängen vom Typ (1) wird die Wahrscheinlichkeit der Ergebnisse durch das Den-
ken eines Menschen, der den Vorgang untersucht, nicht beeinflusst, d.h. sie existiert un-
abhängig („objektiv“). Ein Mensch kann sie nur möglichst genau schätzen oder bestim-
men. 

• Bei Vorgängen von Typ (2) können zwei verschiedene Arten unterschieden werden: 
 (2.1)  Überlegungen zur Wahrscheinlichkeit künftiger Ergebnisse 

Diese Überlegungen führen zu einer subjektiven Schätzung der Wahrscheinlichkeit 
von Ergebnissen. Bei genauer Kenntnis der Bedingungen des Vorgangs können 
diese Schätzungen der tatsächlichen Wahrscheinlichkeit sehr nahekommen. 
Die Überlegungen der Kinder bei den oben angegeben Aufgaben führen zu einer 
subjektiven Schätzung objektiver Wahrscheinlichkeiten.  

 (2.2) Überlegungen einer Person zur Wahrscheinlichkeit eingetretener aber der Person 
unbekannter Ergebnisse 
Ein typisches Beispiel für einen Vorgang dieser Art sind die Überlegungen eines 
Arztes zur Diagnose einer Krankheit. Aufgrund seiner Erfahrungen und der vor-
liegenden Informationen über den Patienten schätzt der Arzt zunächst a-priori die 
Wahrscheinlichkeit des Vorliegens einer bestimmten Krankheit ein. Nach weiteren 
Untersuchungen kann sich seine Wahrscheinlichkeitsschätzung ändern und er ist 
sich am Ende (hoffentlich) sehr sicher über das Vorliegen einer bestimmten Krank-
heit.  
Allgemein spricht man bei diesem Forschungsparadigma davon, dass Wahrschein-
lichkeiten eines „unbekannten Zustandes der Welt“ bestimmt werden. Je mehr In-
formationen über den unbekannten Zustand vorhanden sind, umso sicherer kann 
man sein, welcher Zustand vorliegt. 
Weitere Beispiele sind das Schätzen der Wahrscheinlichkeit für eine bestimmte 
Note nach dem Schreiben einer Klassenarbeit, der Wahrscheinlichkeit der Wirk-
samkeit eines Medikamentes oder der Wahrscheinlichkeit für die gute Arbeit einer 
Regierung. 
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Die Vorgänge vom Typ (1) sind Gegenstand der sogenannten klassischen Inferenzstatistik. 
Die Vorgänge werden dabei als unter gleichen Bedingungen beliebig oft wiederholbar ange-
sehen, Wahrscheinlichkeiten werden als Häufigkeitsmaße verstanden. Ein Hauptmittel der 
Anwendung in anderen Wissenschaften sind das Testen von Hypothesen mit Signifikanz-
tests. Dies sind die gegenwärtig dominierenden Methoden in den Sozialwissenschaften, der 
Psychologie und Medizin. Vertreter dieser Herangehensweise werden auch als Objektivisten 
bezeichnet. Sie dominieren gegenwärtig die wissenschaftliche Szene, an meiner Universität 
in Rostock habe ich keinen Stochastiker getroffen, der nicht Objektivist war.  

Die Vorgänge vom Typ (2.2) sind Gegenstand der sogenannten Bayes-Statistik. Die Be-
zeichnung bezieht sich auf englischen Pfarrer und Mathematiker Thomas Bayes (1701-1761), 
den Namensgeber des Satzes von Bayes, der eine zentrale Rolle in dieser Wahrscheinlich-
keitsauffassung spielt. Die Anhänger dieser Auffassung werden deshalb auch als Bayesianer 
oder Subjektivisten bezeichnet. Sie verwenden andere mathematische Verfahren zum Schät-
zen von Parametern und Wahrscheinlichkeiten. Von Objektivisten wird diese Auffassung 
und Herangehensweise prinzipiell abgelehnt. 

Beide Richtungen der Interpretation der Wahrscheinlichkeit basieren formal auf den glei-
chen Axiomen der Wahrscheinlichkeit, führen aber zu unterschiedlichen, teilweise entgegen-
gesetzten Betrachtungsweisen. Dies soll am Beispiel des in beiden Richtungen unterschied-
lichen Begriffs einer Hypothese verdeutlicht werden. In der objektivistischen Sicht ist eine 
Hypothese entweder wahr oder falsch, man kann nicht von der Wahrscheinlichkeit eine Hy-
pothese sprechen. Wenn zum Beispiel bei der Erprobung eines Medikamentes mit einem 
Signifikanztestes entschieden wird, dass das Medikament bei einer Irrtumswahrscheinlichkeit 
von 5 % zu einer Heilung führt, dann besagt das nicht, dass das Medikament mit einer Wahr-
scheinlichkeit von 95 % eine Heilung herbeiführt. Man kann nur folgendes sagen: Wenn man 
die Erprobung an der Patientengruppe z. B. 100-mal wiederholen würde, so ist zu erwarten, 
dass das Medikament in etwa 95 der Erprobungen zu einer Heilung führt. Es ist leicht er-
kennbar, dass ein solches Szenarium völlig unrealistisch ist, weil die Bedingungen in den 
Patientengruppen jedes Mal unterschiedlich sind. 

In der Bayes-Statistik gibt es die Wahrscheinlichkeit von Hypothesen, die mit den ent-
sprechenden Verfahren auch ermittelt werden kann. Am angeführten Beispiel der Diagnose 
eines Arztes ist leicht erkennbar, dass dieser Herangehensweise dem Anwendungskontext 
viel eher entspricht. Die Vermutungen des Arztes sind Hypothesen, deren Wahrscheinlich-
keiten sich im Laufe der Untersuchungen des Arztes verändern. Mit der Bayes-Statistik kann 
ein solches Lernen aus Erfahrungen mathematisch modelliert werden.  

Es ergibt sich die Frage, weshalb sich die Bayes-Statistik in den betreffenden Anwen-
dungskontexten bisher nicht gegenüber der klassischen Statistik durchgesetzt hat. Dafür gibt 
es aus meiner Sicht zwei Ursachen.  

• Die Einheit der formalen und aller nichtformalen Momente des Wahrscheinlichkeitsbe-
griffs wird in den betreffenden mathematischen Disziplinen unzureichend beachtet. Die 
Objektivisten können die Grenzen ihres Gedankengebäudes nicht überschreiten. 

• Die eingefahrene Art der Verwendung der statistischen Methoden lässt sich kaum än-
dern, wenn nicht starke Impulse aus der Mathematik vorhanden sind. 

Gerd Gigerenzer, Direktor emeritus am Max-Planck-Institut für Bildungsforschung in Berlin 
und seit 2020 Direktor des Harding-Zentrum für Risikokompetenz an der Universität Pots-
dam, hat in einem Vortrag vor dem Arbeitskreis Stochastik der Gesellschaft für Didaktik der 
Mathematik erzählt, dass Psychologen durchaus wissen, dass Signifikanztests keine adäqua-
ten Methoden für ihren Forschungsgegenstand sind, doch ist es nicht möglich, in einem 
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renommierten Journal einen Artikel mit empirischen Daten einzureichen, wenn zu den Da-
ten kein Signifikanztest durchgeführt wurde. 

5.4 Arten nichtformaler Momente mathematischer Begriffe 

Betrachtungen zum Verhältnis von formalen und nichtformalen Momenten sind bei allen 
mathematischen Begriffen möglich. Metaphorisch könnte man sagen, dass die formale Ma-
thematik das Gerüst der Mathematik ist. Formale Mathematik zu studieren ist damit Kno-
chenarbeit. Der arme Lernende muss aus den dargebotenen Knochen ein Skelett der Mathe-
matik formen und hat am Ende doch kein Bild des Ganzen. Erst alles, was die Knochen 
umgibt, macht den ganzen Menschen wie die ganze Mathematik aus. Ein Lernender muss 
sich ein Bild von der ganzen Mathematik allerdings selber schaffen, es kann dabei durchaus 
ein recht unförmiges Produkt entstehen. 

Die Betrachtungen zur Einheit der Momente sind nicht rein deskriptiv, sondern geben 
konstruktive Anregungen für ein Forschungsprogramm. So ergeben sich etwa folgende For-
schungsfragen: 

• Welche nichtformalen Vorstellungen haben Mathematiker von den Fachtermini? Ich be-
haupte, dass Mathematiker nicht in formalen Kategorien denken, sondern immer auch 
Beispiele, Analogiebezüge und andere nichtformale Gedanken verwenden.  

• Wie wirkt sich die Ausbildung nichtformaler Vorstellungen zu den einzelnen Fachtermini 
auf die formalen Kenntnisse und die Beherrschung der Verfahren aus? 

• Wie können nichtformale Vorstellungen zu den einzelnen Fachtermini vermittelt wer-
den? 

Es können folgende Arten nichtformaler Momente unterschieden werden: 

• Beim Schließen können das formale Schließen und das nichtformale Schließen unterschieden 
werden.  

• Zu den nichtformalen Momenten gehören die Ergebnisse sprachlicher Analysen der Wörter, 
die als Fachterminus verwendet werden. Dadurch werden diese Wörter im semantischen 
Netz verankert. Es gibt viele Beziehungen von mathematischen Termini zur Bedeutung 
dieser Wörter in der Alltagssprache. Dies trifft für die Mehrzahl der Fachtermini in der 
Schulmathematik bis Klasse 10 zu. Beispiele sind die Termini Menge, Bruch, Funktion, 
Körper, Ähnlichkeit, aber auch bei der Mathematik in der Oberstufe und der Universität 
scheitert das Verständnis grundlegender Begriffe oft an diesem Problem. Beispiele sind 
die Termini Monotonie, Stetigkeit, Grenzwert. Diese Wörter sind also Polyseme, sie ha-
ben in ihrer mathematischen Fassung eine Bedeutung in der Mathematik und eine oder 
auch mehrere Bedeutungen in der Alltagssprache. 

• Zu den nichtformalen Momenten gehören weiterhin Analogiebetrachtungen zwischen mathe-
matischen Themengebieten. Das Verständnis für den Terminus Zufallsgröße in der Wahr-
scheinlichkeitsrechnung wird wesentlich erleichtert, wenn erkannt wird, dass er das Ana-
logon zum Terminus Merkmal in der Beschreiben Statistik ist. Das gleiche trifft für die 
Termini Erwartungswert eine Zufallsgröße und arithmetisches Mittel einer Häufigkeits-
verteilung zu.  

• Neben den Bezügen zur Alltagssprache gehören zu den nichtformalen Momenten wei-
tere semantische Betrachtungen, wie etwa zur Metonymie von Termini. Ein Beispiel aus der Pri-
marstufe ist das Wort Summe. Mit Summe wird sowohl ein Prozess als auch ein Ergebnis 
bezeichnet. In der Gleichung 3 + 4 = 7 wird sowohl 3 + 4 als auch 7 Summe genannt. 

• Beziehungen zwischen mathematischen Termini gehören eigentlich zu den formalen 
Momenten der betreffenden Termini. Dabei geht es vor allem um die Hyponymie, 
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Hyperonymie, Homonymie und Polysemie, also um Unter- und Oberbegriffe, verschie-
dene Wörter mit gleicher Bedeutung und Wörter mit verschiedenen Bedeutungen. Das 
Aufweisen dieser semantischen Beziehungen ist aber oft kein Bestandteil der formalen 
Darstellung der Mathematik, als einer klar strukturierten und deduktiv aufgebauten Wis-
senschaft. Als ein nicht formales Moment mathematischer Begriffsbildung kann deshalb 
das Aufsuchen nach solchen Beziehungen angesehen werden. Sie sind notwendiger Bestandteil 
des semantischen Netzes eines Lernenden. So lassen sich viele Probleme, die mit dem 
Wort Logarithmus und mit dem Umgang mit Logarithmen zusammenhängen, auf die 
fehlende Assoziation zwischen Logarithmus und Exponent zurückführen.  

• Es gibt vielfältige Möglichkeiten auf nichtformale Weise Gleichungen zu lösen. Die Mög-
lichkeiten dazu knüpfen an die Bedeutungen von Rechenoperationen an, die in den formalen 
Definitionen nicht enthalten sind.  

• Zu den nichtformalen Momenten gehören weiterhin die Konventionen zu Bezeichnungs- und 
Schreibweisen, zur Form der Darstellung von Ergebnissen, zur Art und Weise der Angabe 
von Begründungen und andere.  

• Zum Nichtformalen gehören weiterhin anschauliche Vorstellungen zu mathematischen Ter-
mini und Verfahren. So kann ein zentrales Verfahren der Algebra, das Belegen von Va-
riablen durch Zahlen oder Terme mit Gegenständen veranschaulicht werden. Ein nicht-
formales Moment der Stetigkeit einer Funktion ist die Handlung des Zeichnens des Gra-
fen ohne Abzusetzen. Beim Aufbau solcher anschaulichen Vorstellungen ist natürlich zu 
beachten, dass diese auch ihre Grenzen haben. Wenn etwa das Addieren und Subtrahie-
ren von Variablen durch Handlungen mit Strecken veranschaulicht werden, setzt dies 
voraus, dass die Variablen keine negativen Werte annehmen können. 

• Mit operationalem Moment kann die Eigenschaft eines mathematischen Objekts bezeichnet 
werden, dass mit ihm Operationen durchgeführt werden können, wobei dann dieser 
Operationen formal definiert sind. So gehört zu den nichtformalen Momenten von Zah-
len und Variablen die Eigenschaft, dass man mit ihnen rechnen kann.  

• Ein weiteres nichtformales Moment ist das Verhältnis von statischen und dynamischen Betrach-
tungen. So kann zum Beispiel die Variable x zum einen für eine unbekannte Zahl und 
damit für etwas Unbekanntes aber Festes stehen, sie kann aber auch für eine beliebige 
reelle Zahl stehen.  

• Ein grundlegendes nichtformales Moment, das in vielen Bereichen der Mathematik eine 
Rolle spielt, ist der Modellcharakter mathematischer Begriffe und Verfahren. So müssen Zahlen 
als Modelle quantitativer Zustände und Verhältnisse erfasst werden. Die direkte und um-
gekehrte Proportionalität gilt bei realen Zusammenhängen nur unter bestimmten Mo-
dellannahmen. Die Gleichverteilung als Modell beim realen Vorgang des Würfels setzt 
bestimmte Bedingung des Vorgangs voraus. Der Modellierungscharakter von Funktio-
nen ist für das Verständnis des Funktionsbegriffs und des Umgangs mit Funktionen von 
zentraler Bedeutung.  

• Im Zusammenhang mit der Modellierung realer Zustände und Prozesse, aber auch dar-
über hinaus, spielt als nichtformales Moment die Interpretation von Ergebnissen, die auf for-
male Weise ermittelt wurden, eine Rolle.  

Wie am Beispiel der Begriffe „Variable“ und „Wahrscheinlichkeit“ deutlich wurde, betrifft 
das Problem der Einheit formaler und nichtformaler Momente mathematischer Begriffe 
nicht nur den Erfolg von mathematischem Unterricht und mathematischer Lehre, sondern 
hat teilweise enorme Auswirkungen auf große Bereiche der Gesellschaft. 

Der Vortrag zeigt, dass Grundideen der Hegelschen Philosophie durchaus fruchtbrin-
gend zur Lösung von Problemen in einer Fachwissenschaft angewendet werden können. 
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Dazu ist eine Zusammenarbeit von Philosophen, Fachwissenschaftlern, Fachdidaktikern 
und Lernpsychologen erforderlich. 
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Abstract 
The review deals with a scholarly-generalist book that claims to span a wide arc from the intellectu-
al and cultural historical roots of the Enlightenment in the seventeenth and eighteenth centuries to 
the cultural and political events of the present and an anticipatable future. The book aims to raise 
awareness of the unmistakably dominant role of technology in the reality of our lives, with its un-
controlled dynamics and numerous associated constraints on action. Required are a forward-
thinking, “preparing” a culture of conflict and constructive debate for reason based public decision 
making. Goal finding is a persistent problem for an open society, which is bound to a publicly 
effective set of rules. 
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Der Autor des zu besprechenden Werkes ist promovierter Physiker (Jahrgang 1945) und 
war seit 2001 elf Jahre lang Direktor des Fraunhofer-Instituts für Naturwissenschaftlich-
Technische Trendanalysen INT in Euskirchen. Er ist im Ruhestand weiterhin Mitarbeiter 
des INT und als Honorarprofessor an der Hochschule Bonn-Rhein-Sieg eingebunden in 
Bachelor- und Masterstudiengänge zu den Themen Technikjournalismus sowie Technik- 
und Innovationskommunikation.  

Vor diesem Hintergrund ist – sozusagen als „Opus magnum“ – ein wissenschaftlich-
generalistisch ausgerichtetes Buch entstanden, das den Anspruch erhebt, einen großen Bo-
gen von den geistes- und kulturgeschichtlichen Wurzeln der Aufklärung im siebzehnten 
und achtzehnten Jahrhundert bis hin zu den kulturellen und politischen Ereignissen der 
Gegenwart und einer antizipierbaren Zukunft zu spannen. Dass die Darlegung dieses Bo-
gens insbesondere und überwiegend aus der Sicht von Naturwissenschaft und Technik 
erfolgt, ist nachvollziehbar, da sie mit der Profession des Autors unmittelbar verbunden ist. 
Allerdings bedarf der gewollte „holistische“ Anspruch wie Ansatz einer Erklärung – die der 
Autor dann selbst gleich gibt: Das „hat wohl etwas damit zu tun, dass man nach einem 
Leben im ‚Tagesgeschäft der beruflichen Herausforderungen‘ und des auch privaten Erle-
bens ein persönlich gefärbtes Bedürfnis nach ‚Verstehen‘ und ‚Sinn‘ entwickelt, und dies in 
einen Bezug zum eigenen Leben stellen möchte“ (S. 1) – und das ist eben nur mittels einer 
generalistischen – auch erzählenden – Perspektive möglich. In ihr geht es um nicht mehr, 
aber auch nicht weniger als um die Rolle der Vernunft in unserer heutigen kulturellen wie 
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politischen Lebenswirklichkeit – eingebunden in einen historischen Gesamtkontext. Das 
„Habe Mut, dich deines eigenen Verstandes zu bedienen!“ des Immanuel Kant soll(te) als 
Etalon zur Bewertung historischer und vor allem aktueller Entwicklungen genutzt werden. 
Das wird vor allem im Abschnitt „1.2 Das Zeitalter der Vernunft“ (S. 31ff.) dargelegt. – 
Darin spiegeln sich indes auch die Sorgen des Autors angesichts einer „zersplitterten“, 
„fragilen“ Welt (für den Autor ein „spannendes Ereignis“ [S. 3]). Allerdings: Es geht dabei 
m.E. nicht vorrangig darum, „die Vernunft [zu] retten“ (S. 468 – analog dem ersten Unter-
titel des Buches „Können wir die Vernunft noch retten?“), sondern vor allem, das Überle-
ben der Menschheit zu sichern („das Menschheitsprojekt“ [ebenda] – analog dem zweiten 
Untertitel „Ein Menschheitsprojekt“). Vernunft ist sicherlich ein Mittel bzw. ein Mittel da-
für. (Der zweite Untertitel kann übrigens zweifach gedeutet werden: als Projekt des „Sub-
jekts“ Menschheit oder als Projekt für das „Objekt“ Menschheit!) Als entscheidende gesell-
schaftlich-zivilisatorische Rahmenbedingung für diese „Rettungsaktion“ identifiziert der 
Autor die „Offene Gesellschaft“ im Sinne der Überlegungen von Karl Raimund Popper 
aus den 1940er Jahren, eine Gesellschaft, die auf Prinzipien der Vernunft beruhe und keine 
absoluten Wahrheiten kenne. Das wird näher im Abschnitt „13.1 Was ist eine offene Ge-
sellschaft?“ (S. 405ff.) ausgeführt. 

Zugleich verfolgt der Autor das Ziel, „die unübersehbar dominierende Rolle der Technik in 
unserer Lebenswirklichkeit mit ihren de facto nicht beherrschten Eigendynamiken und zahl-
reichen damit verbundenen Handlungszwängen stärker ins Bewusstsein für den gesell-
schaftlichen Diskurs zu rufen“ (S. 1). Damit „rennt er offene Türen ein“, zumindest bei 
den mit interdisziplinärer Technikforschung und technischer (Allgemein-)Bildung Befass-
ten oder daran Interessierten. Sicher sollte über (angenommene) „Eigendynamiken“ (und 
noch dazu „de facto nicht beherrschte“) sowie damit (angeblich) verbundene „Handlungs-
zwänge“ mindestens vorsichtig und differenziert reflektiert werden: Technik ist stets 
„Menschenwerk“ („Artefakt“) und technische Entwicklung ist ein ständiger Selektionspro-
zess auf der Grundlage sozialer Bewertungen. Allerdings kritisiert der Autor selber explizit 
vermeintliche (!) Eigendynamiken in verschiedenen Kontexten, in denen der Ausdruck 
„alternativlos“ lax, oft auch missbräuchlich verwendet wird. 

*** 

Das Buch ist in vier Teile gegliedert: Die ersten drei Teile „Der Blick zurück – Die Vergan-
genheit bis 1945“, „Die Gegenwart“ und „Die Zukunft – Der Blick nach vorne“ enthalten 
knapp zweihundert Texte („Module“ [S. 465]), der vierte Teil „Exkurse zum Bild unserer 
Zeit“ umfasst zwanzig Texte. Ergänzt wird das durch den „Prolog – Worüber will ich re-
den?“ (einschließlich einer thematischen Gesamtübersicht“ (S. 1ff.), das „Resümee – ‚Was 
können wir tun?‘“ (S. 465ff.) und einen „Epilog“ (S. 637ff.) sowie ein fast dreißig-seitiges 
(!!) Verzeichnis der genutzten Literatur einschließlich Internetquellen (S. 631ff.).  

Allein diese Übersicht macht deutlich, dass es sich bei dem Vorliegenden nicht um eine 
„normale“ Monografie handeln kann. Wenn dann noch berücksichtigt wird, dass es vielfäl-
tige Vernetzungen untereinander (etwa in Form von Querverweisen am Ende der Haupt-
kapitel) sowie über tausend Fußnoten gibt, dann wird klar, dass ein Werk vorliegt, das nicht 
in erster Linie „von Anfang bis Ende“ in einer vordefinierten Reihenfolge gelesen werden 
muss (obwohl man das natürlich auch tun kann), sondern eher wie ein „Kompendium“, ein 
„Nachschlagewerk“ oder ein „Lesebuch“ zu nutzen ist, dessen Teile vor allem über das 
umfangreiche Inhaltsverzeichnis (S. IX bis XI), aber auch über das – heute nicht mehr 
selbstverständliche – Personen- und Namenregister (S. 659 bis 663) zu erschließen sind. 

Diese Buchstruktur findet auch eine Begründung darin, dass es neben der gedruckten 
auch eine elektronische Version – mit anderen Nutzungsmustern! – gibt. Da aber in der 
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gedruckten Version die Möglichkeit einer Nutzung der für eine elektronische Version 
selbstverständlichen „Such-Funktion“ ausgeschlossen ist, wäre ein (leider fehlendes) Sach- 
oder Schlagwortregister eine hilfreiche Unterstützung für inhaltsbezogene Recherchen und 
das Sichtbarmachen der vorhandenen Vernetzungen einzelner Inhalte. In diesem Zusam-
menhang sei angemerkt, dass es in der gedruckten Version für das inhaltliche Erschließen 
sinnvoll und hilfreich gewesen wäre, auch die Überschriften der zahlreichen Abschnitte der 
einzelnen Kapitel in das Inhaltsverzeichnis aufzunehmen (auch wenn es dadurch länger 
geworden wäre). So umfasst beispielsweise das Teilkapitel „7.1 Schlüsselthemen der Tech-
nik: die virtuelle Facette“ (S. 187 bis 245, d.h. ein Umfang von fast 60 Seiten) eine größere 
Zahl von Abschnitten, etwa „Automatisierung und Technische Autonomie“, „Anwen-
dungsszenarien für Automatisierung und Technische Autonomie“ und „Künstliche Intelli-
genz“ und „Computermodelle belebter Objekte – T-Rex und Avatare“ sowie 18 (!) weitere 
Module. Der Autor weist allerdings ausdrücklich darauf hin, dass diese Teile, die relativ 
„technisch“ sind, problemlos „diagonal gelesen“ oder übersprungen werden können. 

*** 

Es war, so schreibt der Autor einleitend, „für mich ein lohnendes Ziel, den Versuch zu 
machen, den historischen Bogen, wie ich ihn sehe, so weit wie mir möglich zu spannen (für 
mich als Selbstzweck und ‚to whom it may concern‘)“. Es erscheint ihm notwendig, die 
Rolle der Aufklärung und ihres Ethos in der Entstehungsgeschichte unserer Gesellschaft 
zu analysieren und in Verbindung damit die weiter zunehmend kulturdominierende Rolle 
von Naturwissenschaft und Technik auch historisch einzuordnen und zu erhellen. Er ver-
sucht, die Entwicklungen der letzten dreihundert Jahre nachzuzeichnen und in einen 
durchaus persönlich gefärbten Zusammenhang mit Naturwissenschaft und vor allem mit 
Technik zu stellen. Denn, so wird konstatiert, es haben sich einerseits „unsere Gesellschaf-
ten in einen technikgetriebenen Wandel hineinentwickelt“, andererseits finde „das ‚Nach-
denken über Technik‘ und über ihre Wissensbasis und Wirkungszusammenhänge nur in 
einem doch recht kleinen Kreis statt“ (S. 5). Nun mag man sicherlich über die Größe oder 
Kleinheit dieses Kreises der über Technik Nachdenkenden trefflich streiten können, denn 
die ist abhängig vom unterstellten Verständnis von „Nachdenken“. Erfasst sind damit zu-
nächst alle „Technikschöpfer“, d.h. insbesondere Technikwissenschaftler und Ingenieure, 
alle „Technik-Bildner“, d.h. in der technischen Bildung Tätige (einschließlich entsprechen-
der Journalisten), und auch ein Großteil der „Technik-Nutzer“. Wichtiger ist m.E. die Re-
flexionstiefe und -breite beim „Nachdenken über Technik“. Und die folgt – um eine Be-
grifflichkeit von Günter Ropohl zu nutzen – oftmals nur dem „szientifischen“ und weniger 
dem „technologischen“ Paradigma (vgl. Ropohl 1998: 47f.). Aber gerade um dessen weitere 
Ausprägung wie Verbreitung geht es dem Autor mit seinen kultur- und technikgeschichtli-
chen Darlegungen. Das ist das Motiv für die detaillierte Untersuchung der Entstehungsge-
schichte und der Gegenwart dieses komplexen Zusammenwirkens von Aufklärung, Tech-
nik und (offener) Gesellschaft sowie des Versuchs eines Ausblicks auf Zukünftiges.  

Im Teil 1 „Der Blick zurück – Die Vergangenheit bis 1945“ (S. 15ff.) werden die welt- und 
kulturgeschichtlich-gesellschaftlichen Entwicklungen betrachtet, auf denen das Bild des 
Autors über das Zeitalter der Vernunft und der Aufklärung beruhen. Dabei wird in den 
fünf Hauptkapiteln „1 Die Kultur“, „2 Die Politik“, „3 Die Technik“, „4 Die Wirtschaft“ 
und „5 Die Medien“ Ursprüngen unser heutigen Lebenswirklichkeit nachgegangen. Im Teil 
2 „Die Gegenwart“ (S. 175ff.) werden die gesellschaftsverändernden Trends und Implikatio-
nen herausgearbeitet, die in den Jahrzehnten seit dem Zweiten Weltkrieg erkennbar wurden 
und sind. Das erfolgt in folgenden Hauptkapiteln: „6 Was meinen wir mit Gegenwart?“, „7 
Die Technik in der Gegenwart bis heute“, „8 Was ist Wissen?“, „9 Risiko und Sicherheit“ 
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und „10 Die Massengesellschaft“. Im Teil 3 „Die Zukunft – Der Blick nach vorne“ (S. 347ff.) 
geht es um die Beschreibung von „Aspekte[n] einer Kulturgeschichte der Zukunft“ (S. 11), 
die dazu beitragen könnten, Neues hervorzubringen. „Dieser Teil des Buches beschreibt 
letzten Endes die ‚Zielperspektive‘, zu der die anderen Teile des Buches die Grundlage 
einer ‚Feststellung und Beurteilung der Lage‘ bereitstellen“ (ebenda). Dieser Teil umfasst 
die Hauptkapitel „11 Das Prognoseproblem“, „12 Nachdenken über die Zukunft der 
Technik“, „13 Über Gesellschafts- und Staatsmodelle“ sowie „14 Staatsmodelle – gestern, 
heute, morgen“. Die im Teil 4 „Exkurse zum Bild unserer Zeit“ (S. 469ff.) zusammengestell-
ten, inhaltlich sehr heterogenen Texte (von „Der Kapitalismus – seine Entstehung“ über 
„Ethik und die Sprachlosigkeit des gesellschaftlichen Diskurses“ bis „Kulturgeschichte des 
Weltraums“) sind einerseits Ergänzungen zum in den vorangegangenen Teilen Dargelegten 
(da auf sie vielmals verwiesen wird), andererseits stellen sie fast so etwas wie Wörterbuch-
einträge dar.  

Der vom Autor gespannte inhaltliche Bogen enthält eine Vielzahl unterschiedlichster 
wissenschaftlicher Facetten, sowohl geistes- und kulturwissenschaftlicher als auch natur- 
und technikwissenschaftlicher Art. Entstanden ist – gesehen durch die „Brille“ des Autors 
– ein vielschichtiges Panorama „unserer Welt“, aus dem sich für den Leser mit Gewinn 
vielerlei neue Einsichten gewinnen lassen. Der damit angesprochene Leserkreis ist breit 
und heterogen: Er reicht von Wissenschaftlern, die sich für Erkenntnisse jenseits ihrer Spe-
zialisierung interessieren, über Studierende, die fächerübergreifende Sichten ausprägen wol-
len, bis hin zu all jenen, die den „Geist der Zeit“ über die Oberflächlichkeit zahlreicher 
medialer Darstellungen hinaus erfassen wollen. Gerade für diese Zielgruppen der „Nicht-
Experten“ wären Visualisierungen als Ergänzungen bzw. Substitution von Inhalten hilf-
reich gewesen. 

Obwohl vereinzelt und verstreut im Buch angesprochen, hätte sich der Rezensent vor 
dem Hintergrund der Zielstellung und Zielgruppe der Leserschaft zusammenfassende, sys-
tematisierende „Module“ zu folgenden Themen gewünscht (z.B. in Form kurzer „Exkur-
se“): „Ambivalenz von Technik“ als fundamentale Spannung etwa zwischen Ziel und Er-
gebnis, „Technikfolgenabschätzung und Technikbewertung“ als Mittel systematischen Er-
kennens und Beurteilens möglicher Technisierungsfolgen sowie „Nachhaltige Entwick-
lung“ als „kategorischer Imperativ“ gegenwärtigen und zukünftigen Handelns. 

*** 

In der Zusammenschau kann herausgestellt werden, dass das Buch einen guten Überblick 
zu komplexen und oftmals widersprüchlichen Wechselwirkungen von Wissenschaft und 
Technik einerseits und gesellschaftlichen Akteuren sowie ihren „Weltsichten“ in histori-
schen wie aktuellen Kontexten andererseits bietet. Nuancen der aktuellen Diskussionen zu 
diesem breiten Themenkatalog sind durchweg auffindbar und geben klare, orientierende 
Hinweise, jedoch nicht in Form eines „erhobenen Zeigefingers“, sondern als aus der Sicht 
des Autors begründete Standpunkte einer umfassenden Analyse. Dass man nicht jeder 
Schlussfolgerung des Autors zustimmen muss, ist durchaus kein Gegenargument, sondern 
liegt in der Sache selbst.  

Der Autor verändert (oder erweitert?) – auch wenn das von ihm nicht explizit so for-
muliert wird – die bekannten klassischen Probleme der Aufklärung „Was können wir wis-
sen?“ und „Was sollen wir tun?“ in die wissens- und bildungspolitischen Fragen „Was müssen 
wir wissen?“ bzw. „Was müssen wir tun?“, nicht – und hier wiederhole ich mich – um die 
Vernunft, sondern um die Menschheit zu retten, d.h. vor dem Untergang zu bewahren. 
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Abstract  
The well-known astronomer and historian of astronomy Dieter B. Herrmann reviews in his new book 
ideas of colonising the universe by mankind. In a sense, this is an update of a smaller book pblished 
in 1981 with the title: "Will  mankind colonize the universe?". The earth will become uninhabitable 
at some time in the future, emigration seems to be be the only way out. Mankind is assumed to 
resettle  then on other celestial bodies and/or to build artificial habitats orbiting around some planet 
or star.  

Keywords/Schlüsselwörter  
Space travel, colonization, artificial habitats 
Raumfahrt, Besiedelung, künstliche Habitate 

Der bekannte Astronom und Astronomiehistoriker Dieter B. Herrmann stellte im Titel eines 
1981 erschienenen kleinen Buches die Frage: „Besiedelt die Menschheit das Weltall?“ (Herr-
mann 1981). Das Taschenbuch gehört zur Reihe „akzent“ des Urania-Verlags Leipzig, die 
sich an breite Kreise wendet und auf vorbildliche Weise Wissen vermittelt. Man erinnert sich 
beim Problem der Auswanderung gleich an Konstantin Ciolkovskij, den (zumindest im Os-
ten) wohlbekannten Vordenker der Raumfahrt. Dieser frühe Visionär war überzeugt: „Die 
Erde ist die Wiege der Menschheit. Die Menschheit kann aber nicht ewig in der Wiege blei-
ben…“ (zitiert nach: Groys/Hagemeister 2016: 59). Passend eröffnet Dieter Herrmann sei-
nen Text mit einem Verweis auf Ciolkovskij. Seit dessen Tagen avancierte die Weltraumfahrt 
von der Vision zur Wirklichkeit, und Gedanken zum Wohnen von Menschen außerhalb der 
Erde wurden inzwischen auch von anderen Denkern entwickelt. Das Buch von 1981 resü-
miert derartige Projekte und stellt das Thema in einen Zusammenhang mit der Menschheits-
geschichte sowie mit anstehenden Menschheitsproblemen.  

Mond und Mars stehen uns sozusagen vor Augen; sie gelten seit jeher als anzusteuernde 
Ziele. Ferner wurden Bergbau und Ansiedlung auf kleinen Himmelskörpern im Asteroiden-
gürtel erwogen. Alternativ kam Gerard O´Neill ab 1974 mit Plänen für künstliche Habitate 
heraus, welche ihre Bahn um die Erde oder um die Sonne ziehen werden. Schwerkraft soll 
durch Rotation um eine Achse der Station simuliert werden – schon Ciolkovskij hatte diese 
gute Idee.  

In den 40 Jahren seit Erscheinen der erwähnten Schrift hat sich das Thema erwartungs-
gemäß ausgeweitet. Dieter Herrmanns neues Buch präsentiert, höchst begrüßenswert, ein 
Update. Es betrachtet und beleuchtet Möglichkeiten der Auswanderung von der Erde und 
der Ansiedlung entweder auf anderen Himmelskörpern oder auf künstlich geschaffenen Ha-
bitaten. Eingehend wird dargelegt, wie solche Gedanken aus der Raumfahrtidee heraus ent-
standen sind und wie sie sich einer eigenen Logik folgend weiterentwickelt haben. Punktuell 
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wird auch auf Science Fiction verwiesen. Der Titel des Buches trifft den Inhalt leider nicht, 
indem er einseitig nur eine Kommunikation von der Erde zum Mars anführt. Und im Un-
tertitel hat sich die erwogene Möglichkeit in eine angebliche Wirklichkeit verwandelt. Von 
der missratenen Titulierung abgesehen, hat der Verlag Langen Müller mit dem Buch sehr 
gute Arbeit geleistet.   

Eine Reihe von Vordenkern der Raumfahrt verbanden ihre technischen Entwürfe mit 
weiterführenden Vorschlägen. Dieter Hermann referiert Werke von Ciolkovskij, Hermann 
Oberth, R. H. Goddard, H. Potocnik, J. D. Bernal, Eugen Sänger und K. H. Gehricke. Später 
füllten Gerard O´Neill, Freman Dyson und andere die Idee des „Kosmismus“ mit noch 
weiter voraus gedachten Inhalten. Stephen Hawking wechselte gar die Modalität von der 
Möglichkeit zur Notwendigkeit: „Die Menschheit ist verloren, wenn wir die Erde nicht ver-
lassen“ (Hawking 2018: 203). Viele Denker berufen sich außerdem auf das – ihrer Meinung 
nach – dem Menschen eigene Streben nach Entdeckung und Erschließung immer neuer 
Räume. Dieses kann man als Wesenszug des Menschen hinnehmen oder aber als Fort-
schrittsgeschichte feiern. Manche Denker räumen explizit ein, dass drängende irdische Prob-
leme gelöst werden müssen, ehe man sich der großen Aufgabe der Auswanderung von der 
Erde widmen kann.  

Nach räumlicher Nähe oder Weite zur Erde geordnet, wurden folgende Projekte vorge-
bracht: Weltraumlift (Aufzug an einem stabilen Seil von der Erdoberfläche bis zu einer Sta-
tion auf einer geostationären Bahn), Bergbau und Industrie bzw. Ansiedlung auf dem Mond, 
dito auf dem Mars, dito auf einem Zwergplaneten oder Asteroiden, O’Neill-Kolonien, wel-
che die Erde oder die Sonne umlaufen. Noch gewagtere Projekte sind Terraforming des 
Mars, Dyson-Sphäre im Sonnensystem, Besiedelung von Monden des Jupiter oder Saturn 
und schließlich interstellare Flüge zu geeigneten Exoplaneten.  

Nicht die Technik steht bei Dieter Herrmann im Zentrum, sondern ein Bedenken zulas-
sender Humanismus. So fragt er gleich im ersten Kapitel: „Wie viele Menschen kann die 
Erde tragen? Heizen wir ein Treibhaus?“  

Die kenntnisreiche und souveräne Behandlung des Themas, durchaus in größere Zusam-
menhänge eingeordnet, macht das vorliegende Buch zu einer Art Vermächtnis des Autors, 
der leider unlängst verstorben ist. Eine Reihe von Nachrufen hat den vielseitigen und ver-
dienstvollen Wissenschaftler gewürdigt.  
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„Das Allgemeinste ist für den Menschen gerade am 
Schwersten zu erkennen; denn es liegt am weitesten von der 

sinnlichen Wahrnehmung entfernt.“  
(Aristoteles, Metaphysik) 

Abstract  
This is a review of the volume 64 in the book series Abhandlungen der Leibniz-Sozietät der Wissenschaften 
(transl.: Treatises of the Leibniz Society of Sciences) which originated in 2020 as a part of a project 
of the Leibniz Society's Pedagogy Working Group with funding of the Berlin Senate. The authors 
examine differentiated aspects in education systems in times of transition, focusing on changes from 
general education to the world of work. Chapters present both expositions of general and vocational 
and occupational education and training, including teacher training. The transitions address the pe-
riod of the first half of the 20th century and the subsequent development in the two German states, 
and finally the transition to a united Germany at the end of the 20th century. A contribution con-
cerning reforms in Poland's vocational education and training system concludes the volume. 

Key Words: Review, Biographical, Education and training, Teacher training, Polytechnics, 
Arbeitslehre, Work theory, Work-oriented education, Transition, GDR, FRG, Poland. 

Zusammenfassung 
Die Rezension widmet sich dem Band 64 aus der Reihe „Abhandlungen der Leibniz-Sozietät der 
Wissenschaften“, der im Rahmen eines durch den Berliner Senat geförderten Projekts des Arbeits-
kreises Pädagogik der Leibniz-Sozietät im Jahr 2020 entstanden ist. Die Autorinnen und Autoren 
untersuchen differenzierte Aspekte in Bildungssystemen in Zeiten von Transitionen, wobei sie sich 
auf Übergänge von der allgemeinbildenden Schule in die Arbeitswelt konzentrieren. Dargestellt wer-
den sowohl Positionen zur allgemeinen wie auch zur beruflichen Bildung einschließlich der Lehrer-
bildung. Die Transitionen beziehen sich einerseits auf den Zeitraum der ersten Hälfte des 20. Jahr-
hunderts und der sich anschließenden Entwicklung in den beiden deutschen Staaten, andererseits auf 
den Übergang zum vereinten Deutschland zum Ende des 20. Jahrhunderts. Ein Beitrag zu Reformen 
im Berufsbildungssystem Polens rundet das Ganze ab. 

Schlüsselwörter: Rezension, Biografisches, Allgemeine und berufliche Bildung, Lehrerbil-
dung, Polytechnik, Arbeitslehre, arbeitsorientierte Bildung, Transition, DDR, BRD, Polen 

1  Vorbemerkungen 

Der in seiner Ganzheit umfassende und im Detail exzellente Sammelband entfaltet in seinem 
historisch-pädagogischen Ansatz die wechselvolle Geschichte der bildungs- und 
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schulpolitischen Reformen, die eine Hinführung der Schüler*innen der allgemeinbildenden Schule 
in die Arbeitswelt in Zeiten gesellschaftlicher Umbrüche schaffen sollen. Das Buch schildert Situati-
onen, Optionen für die disziplinäre Identität und Relationen zwischen unterschiedlichen bil-
dungspolitischen Konzeptionen in Ost- und Westdeutschland. Dabei werden die reformpä-
dagogische Verwandtschaft von Arbeitslehre und Polytechnischem Unterricht ebenso deut-
lich herausgearbeitet wie gravierende Unterschiede in den Kontexten und Konnotationen 
der systemkonformen Praxis. 

Die ausdrückliche biographische Akzentuierung der Buchbeiträge von Bernd Meier (S. 
131) und Elke Hartmann (S. 270) vermittelte mir den Impuls, das Ideal einer konstruktiv-
kritischen Buchbesprechung ausnahmsweise zu vernachlässigen und stattdessen im Archiv 
der Erinnerungen nach den Spuren der persönlichen Lebensbedeutung all dieser Buchbei-
träge zu forschen, um sie in autobiographisch gefärbten Kommentaren wieder lebendig wer-
den zu lassen. Es ist im Kern der Versuch eines offenen Dialogs zwischen dem Rezensenten 
und den Autoren über eine Bildungsreform, die nichts Geringeres als den barrierefreien Brü-
ckenbau von der allgemeinbildenden Schule zur Arbeitswelt anstrebte. Es ist ein seltsames 
Phänomen, dass seit nunmehr fast 60 Jahren Bildungspolitiker aller Couleur, Generationen 
von Interessenvertretern  und staatlichen Bauträgern über Fundamente, Reichweite, Archi-
tektur, Baustoffe und Gebrauchswert streiten, denn trotz einer mittlerweile astronomischen 
Zahl von wissenschaftlichen Gutachten, Masterplänen, Entwürfen und Gegenentwürfen 
fehlt bei den Akteuren bis heute ein belastbarer Grundkonsens, ganz zu schweigen von re-
präsentativer Evidenz über Ergebnisse von Unterricht, Lernformen und Arbeitsorientierung. 

Allerdings wurden und werden die beim ersten Spatenstich noch hochgejubelten Behelfs-
brücken, über die schon mehrere Generationen von Schülerinnen und Schüler einigermaßen 
wohlbehalten von der Schule in die Arbeitswelt gelangt sind, wegen angeblicher Baumängel, 
polytechnischer Unpässlichkeiten und vermuteter Einsturzgefährdungen alle 10 Jahre immer 
wieder abgerissen und vollständig renoviert. 

2 Zu den einzelnen Beiträgen 

Christa Uhlig: Ziele, Inhalte und Interessenkonflikte der Schulreform in der Wei-
marer Republik – Diskussionen zum „Arbeitsunterricht“ auf der Reichsschulkonfe-
renz 1920, S. 13-45 

Das Fehlen eines validen Referenzsystems für eine pragmatisch verankerte und unterrichts-
effiziente Reformdebatte scheint gar kein typisches Merkmal der Entwicklung in den letzten 
50 Jahren zu sein. Schon im Abstract ihres Artikels über die „Schulreform in der Weimarer 
Republik“ und die „Reichsschulkonferenz von 1920“ hebt Christa Uhlig die „Diversität der 
theoretischen Ansichten zur pädagogischen Funktion von Arbeit sowie Verschränkungen 
mit bildungs-, wirtschafts- und gesellschaftspolitischen Interessen“ (S. 13) hervor. Offenbar 
ist die Diversität ein konstitutives Merkmal der politpädagogischen Auseinandersetzungen 
über Sinn und Zweck einer arbeitsorientierten Bildung in der allgemeinbildenden Schule, 
denn auch in der Gegenwart trifft ihre Diagnose über die Schulkonferenz der Weimarer Re-
publik vor 100 Jahren voll ins Schwarze, dass zwar 

„weitgehend Einigkeit darüber (bestand), dass die Aufnahme des Arbeitsunterrichts in die 
Schule ein notwendiger und sinnvoller Schritt sei. Über Reichweite, Ziele und Inhalte insbe-
sondere im Kontext allgemeiner Bildung bleiben die Auffassungen ebenso geteilt wie hinsicht-
lich unterrichtstheoretischer Ansprüche. Unterschiedliche sozialpädagogische, entwicklungs- 
und persönlichkeitspädagogische, arbeitserzieherische, berufs- und technikorientierte und di-
daktisch-methodische Konzepte begründeten nicht nur ein breites Theoriespektrum, sondern 
auch eine vielgestaltige pädagogische Praxis…“ (S. 38).  
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Auch wenn die historischen Details und die Wortführer von 1920 andere waren als in der 
Zeit des Deutschen Ausschusses (DA) in den 1960er Jahren und noch andere als in den 20er 
Jahren des neuen Millenniums, kann man doch dem Gründungsvater der Berliner Arbeits-
lehre Herwig Blankertz (1982) zustimmen, dass es sich nicht um ein zeitgeschichtlich be-
grenztes Phänomen, sondern um ein systematisches Dauerproblem der arbeitsorientierten 
Bildung handelt. 

Berufsbiographische Zwischenbemerkung I 

Der Autor dieser Buchbesprechung bestand 1958 das Abitur am Arndt-Gymnasium in Kre-
feld (Nordrhein-Westfalen), einer für das damalige Schulsystem typischen Höheren Lehran-
stalt, in der die intellektuelle Normierung des Lernens mit der Propädeutik für Universitäts-
studien begründet wurde. Auch wenn die Arbeitswelt in meiner Schulzeit keine Rolle spielte, 
wurde uns doch durch fächerübergreifend und alltäglich wiederholte Begriffe wie Hausar-
beit, Klassenarbeit, Strafarbeit, Gruppenarbeit, Einzelarbeit, Arbeitspensum, Jahresarbeit ein 
aus Schülersicht eher negativ akzentuiertes Verständnis von Arbeit vermittelt, das zwar nicht 
im Lehrplan kodifiziert war, sich aber sowohl auf wissenschaftliches Arbeiten wie auch auf 
praktische Arbeit in der Produktion übertragen ließ. Ohne die Begriffe „Gebrauchswert“ 
und „Tauschwert“ zu kennen, interpretierte ich als Gymnasiast schulische Hausarbeiten, 
Klassenarbeiten und Strafarbeiten instinktiv im Sinne des Tauschwertes, denn die Noten, das 
Lob oder die Strafen, die man für die erbrachte oder für die unterlassene Leistung bekam, 
förderten oder schadeten dem persönlichen Marktwert (vgl. auch S. 159).  

Vor dem Abitur arbeitete ich in den Schulferien als Werkstudent in einem Edelstahlwerk. 
Nach dem Abitur absolvierte ich ein einjähriges Volontariat in einer Autowerkstatt und er-
lernte manuelle Fertigkeiten, betriebswirtschaftliches Praxiswissen und vor allem die Wert-
schätzung von Monteuren, die mit Volksschulabschluss und Berufsausbildung komplexe 
handwerkliche Installationen und Reparaturen mit hoher polytechnischer Intelligenz meis-
terten. 

Nach dem Ende des Volontariats absolvierte ich nach bestandener Aufnahmeprüfung 
eine dreijährige Berufsausbildung an einer künstlerischen Fachschule. Nach zweijähriger Be-
rufspraxis entschloss ich mich zum Berufswechsel und begann eine zweite Berufsausbildung 
an einer Pädagogischen Hochschule, die ich nach drei Jahren mit dem Ersten Staatsexamen 
abschloss. 

Frank Tosch: Die Arbeitsschule als reformpädagogische Bewegung und ihre Prin-
zipien zur konzeptionellen und praktischen Gestaltung der Neuen Schule, S.47-75 

Bereits im Studium hatte ich mich für die Reformpädagogik, für Dewey, Gaudig, Scheibner 
und Kerschensteiner begeistert – für alle Themen, mit denen sich Frank Tosch in seinem 
Beitrag sehr fundiert, gerade in der pointierten Kürze sehr verständlich und anschaulich aus-
einandersetzt, z.B. die von Dewey als methodische Großform entwickelte und für den Ar-
beitslehreunterricht in Berlin konstitutive Projektmethode.  

„Die Lösung eines identifizierten Problems wird auf dem Wege der Schülerorientierung, des 
Lebens-, Gesellschafts- und Wirklichkeitsbezuges, der Zielgerichtetheit und Planmäßigkeit 
(darin auch Spontaneität), der Arbeitsteilung und Vereinigung mit individuellem und sozialem 
Lernen – im Kontext von Prozess- und Produktorientierung – realisiert und damit insgesamt 
eine Demokratisierung des Ziel-Inhalts-Methode-Organisations-Systemzusammenhangs von 
Unterricht und der damit verbundenen Veränderung der Rollenverhältnisse bewirkt.  

Projekt und Lehrgang machen die inhärente Spannung produktiv, dass keine Form die Alter-
native für die jeweils andere bedeutet. Beide repräsentieren komplementär zwei Seiten der Me-
daille ‚Unterricht‘, die erst den Nährboden für einen allseitigen Kompetenzerwerb in der 
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allgemeinbildenden Schule erzeugen. Die weitergehende Verankerung der Projektidee und ihre 
wechselseitige Verflechtung zum Lehrgang bleiben zentrale, weil wesensbestimmende Heraus-
forderungen an eine moderne arbeitsunterrichtlich geprägte Schule“ (S.72). 

Es wurde mir bewusst, dass diese reformpädagogischen Intentionen und Innovationen mein 
pädagogisches Denken und Wollen bis heute beeinflussen, wenn auch die Euphorie von 
damals analog zur abnehmenden bildungspolitischen Wertschätzung dieses Schulfachs bzw. 
Lernfelds der Frustration über die fortschreitende Auffächerung und infolgedessen schlei-
chende Marginalisierung im schulischen und universitären Fächerkanon gewichen ist.  

Andreas Tietze: Zwischen Aufbruch und Abbruch – die reformpädagogische Ar-
beitsschule in den Besatzungszonen, S. 77-103 

Die mich faszinierende Präsentation, Dokumentation von Bildung und Arbeit setzt sich auch 
im Artikel von Andreas Tietze über die „kurze Renaissance“ und die anschließende Demon-
tage der „reformpädagogischen Arbeitsschule in den Besatzungszonen“ fort. Im Fazit seiner 
Auseinandersetzung glänzt er mit seiner pointierten Zusammenfassung.  

„Die kurze Renaissance der Arbeitsschule, die in West und Ost auf ganz unterschiedliche 
Weise endete, erscheint als Phänomen schulpolitischer Kontingenz einer Gesellschaft im Um-
bruch. Mit der jeweiligen Konsolidierung als Teil des westlich-kapitalistischen bzw. des sozia-
listischen Lagers endete auch die pädagogische Findungsphase. Die reformpädagogische Ar-
beitsschule war wesentlich als mehr oder weniger weitgehender Reformvorschlag auf an der 
kapitalistischen ,Lernschule‘ des Kaiserreichs wahrgenommene Mängel entstanden. Nun fiel 
sie in die Lücke zwischen Restauration auf der einen Seite und einem gesellschaftlichen Neu-
bau auf der anderen, der das Verhältnis von Schule und Arbeit im Kontext des sozialistischen 
Aufbaus grundsätzlich neu regelte“ (S. 100).  

Frank Ohlmeyer: Konzepte schulischer Berufsausbildung in der sowjetischen Be-
satzungszone vom Befehl Nr. 49 der SMAD vom 12.02.1946 bis zur Gründung der 
ersten Betriebsberufsschulen 1948, S. 105-127 

In seinem Buchbeitrag dokumentiert Frank Ohlmeyer sehr detailliert und aufschlussreich 
den lernortspezifischen Paradigmenwechsel in der Berufsausbildung der SBZ in der Zeit-
spanne von 1946 bis 1948. In der unmittelbaren Nachkriegszeit gab es im Bildungssektor 
durchaus eine Präferenz für das Konzept der Berufsschule als Lernort, der den Schülern und 
Schülerinnen parallel zur Einheitsschule auch den Weg zur Hochschulreife ermöglichen 
sollte. Auf Initiative der politischen Führung, namentlich Walter Ulbrich, wurden ganz im 
Gegensatz dazu 1948 durch die Gründung von Betriebsberufsschulen die Berufsausbildung 
in die Betriebe verlagert, um den Wiederaufbau der Wirtschaft zu fördern. Ohlmeyer zieht 
im Schlusswort seines Artikels eine Bilanz, die weit über den engen historischen Zeitraum 
seines Berichts hinausgeht und tendenziell auch das duale System der Berufsbildung betrifft. 
Die Dualität bezieht sich ja nicht nur auf die beiden Lernorte Schule und Betrieb, sondern 
politisch auf die konstitutive Selbst- und Mitbestimmung der Kammern, Arbeitgeberver-
bände usw. im betrieblichen Segment der Berufsausbildung. 

„Das berufspädagogische Spannungsfeld zwischen Ökonomie und Bildung wurde im Sinne 
des Fachkräftebedarfs der Industrie aufgelöst. Die Entwicklungsrichtung des Transformati-
onsprozesses war umgeschlagen von einer Pädagogisierung der Praxis in eine Ökonomisierung 
der Bildung“ (S. 125).  

Berufsbiographische Zwischenbemerkung II 

Den Autor reizte die Arbeitsschulbewegung nicht nur wegen seiner Erfahrungen als Volon-
tär in einer Werkstatt, sondern vor allem wegen der in der Mitte der 1960er in Bonn 
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beginnenden Studentenbewegung und ihrer emanzipatorischen Ideale, die eine gewisse Af-
finität zum Reformfach Arbeitslehre vermuten ließen. – Im Januar 1967 wurde in NRW die 
Volksschule in die Hauptschule umgewandelt und Arbeitslehre als Schulfach eingeführt. Als 
Junglehrer übernahm ich auch das Teilfach Wirtschaftslehre, absolvierte nebenberuflich ein 
Fernstudium „Volkswirtschaftslehre“, um mich wissenschaftlich weiterzubilden, und wurde 
nach dem 2. Staatsexamen 1969 Fachleiter für dieses Fach im Referendariat. 

Bernd Meier: Entwicklungslinien polytechnischer Bildung und Erziehung in der 
DDR, S. 131-174 

In seinem Buchbeitrag über die Entwicklungslinien polytechnischer Bildung und Erziehung in der 
DDR gelingt dem Autor die schwierige Aufgabe, die große Komplexität dieser Entwicklung, 
die nicht allein durch die nationale Politpädagogik mit ihren Interessen und Visionen, son-
dern auch durch elaborierte Konzepte der Sowjetpädagogik beeinflusst wurde, sehr detailliert 
und gut nachvollziehbar darzustellen. Aber er meistert auch das Kunststück, das Ganze von 
einem archimedischen Punkt aus distanziert in den Blick zu nehmen, wobei die sachlogische 
Deskription der pädagogisch-historischen Entwicklung ohne Objektivitätsverluste mit der 
biographischen Reflexion und qualitativen Evaluation des aktiven Zeitgenossen vereinbar 
ist.  

In seiner Zusammenfassung hat mir der folgende Abschnitt besonders gefallen: 

„Wertung: Da die zentrale Planbarkeit von Bildung und Erziehung in der DDR außer Zweifel 
stand, wurden Lehrpläne als die entscheidenden Mittel zur Durchsetzung des Konzepts der 
Allgemeinbildung angesehen, denn die Lehrpläne boten die Möglichkeit, detaillierte Vorgaben 
und Vorschriften für die Unterrichtsplanung und Prozessgestaltung aufzustellen und später 
einen Soll-Ist-Vergleich vorzunehmen. Somit wurde die Entwicklung von Lehrplänen und ih-
rer Implementierung theoretisch und praktisch eine überaus große Aufmerksamkeit ge-
schenkt. (…) Lehrplanarbeit war eine koordinierte wissenschaftliche Arbeit, die sich sowohl 
auf theoretische als auch auf empirische Forschung stützte. Theoretische Untersuchungen 
schlossen vor allem auch internationale Vergleiche ein. Im Mittelpunkt der empirischen Un-
tersuchungen standen breit angelegte Lernstandsanalysen. […] Die ausgewiesenen Ziele hatten 
überwiegend den Charakter von Qualifikationszielen und waren als Richtziele angelegt. Sie 
umfassen tätigkeitsorientierte fachbezogene Wissensbestände sowie Fähigkeiten und Fertig-
keiten, die kaum operationalisiert sind. Im Erziehungsbereich wird auf Einstellungen und auch 
elementare Arbeitstugenden orientiert. Ausgewiesen werden normative Integrationsziele, die 
auf die Eingliederung der Kinder und Jugendlichen in die sozialistische Arbeitswelt gerichtet 
sind. Ermächtigungsziele, also Ziele, die die intendierte Ertüchtigung der Subjekte zum Wi-
derspruch, eigenem Engagement und zur Durchsetzung eigener Interessen und Bedürfnisse 
beschreiben, werden nicht aufgeführt“ (S.166/67).  

Ein weiteres Highlight dieses Beitrags ist die übersichtliche Chronologie zur Geschichte der Ar-
beitserziehung und polytechnischen Bildung im Anhang.  

Hermann Zöllner: Entwicklungslinien arbeitsorientierter Bildung in der BRD, 
S.175-219 

In seinem Buchbeitrag bezieht sich Hermann Zöllner auf Wolfgang Klafki, dessen Beitrag 
zur bildungstheoretischen Didaktik in der 2. Hälfte des 20 Jahrhunderts und darüber hinaus 
von großer Bedeutung war und noch immer ist. Für die Einführung der Arbeitslehre hat er 
sich intensiv eingesetzt, zum Beispiel als Leiter der Lehrplankommission in Nordrhein-West-
falen. Im Buchbeitrag werden die Leitlinien von Klafkis kritisch-konstruktiver Didaktik zu-
sammengefasst: 



Heiko Steffens Leibniz Online, Nr. 45 (2022) 
Buchbesprechung: Bernd Meier (Hg.): Von der allgemeinbildenden Schule S. 6 v. 12 

 

„Primat der Ziele. Die Frage nach der Begründung der Inhaltsauswahl formuliert Klafki so: 
‚Welche Orientierungen, Einstellungen, Erkenntnisse, Fähigkeiten und Fertigkeiten brauchen 
die Aufwachsenden, um angesichts ihrer gegenwärtigen und vermutlich zukünftigen geschicht-
lichen Wirklichkeit Selbstbestimmungs-, Mitbestimmungs- und Solidaritätsfähigkeit entwi-
ckeln zu können‘. 
„Zweitens ein reflektierter Wissenschaftsbezug: Wissenschaften allein können Inhalte nicht 
legitimieren (…) Die Frage des Wissenschaftsbezugs ist für eine AOB, deren Gegenstand die 
Arbeits- und Wirtschaftswelt ist, bis heute aktuell.“  
„Drittens fordert diese Didaktik die Demokratisierung des Unterrichts: ‚Im Lehr-Lern-Prozess 
muss das Selbst- und Mitbestimmungsprinzip verwirklicht werden: in der Form der Mitpla-
nung des Unterrichts (…) und durch Unterrichtskritik zusammen mit den Schülern‘“ (S. 179). 

Hermann Zöllner stellt profilierte, in der BRD verbreitete Konzeptionen der Arbeitslehre 
dar. Dass die alle eine überragende curriculare Bedeutung gehabt hätten, ist schwer zu be-
weisen, denn Lehrplankommissionen wurden staatlich eingesetzt, pluralistisch zusammenge-
setzt, weitgehend autonom in ihren Entscheidungen und nicht an die Entwürfe wissenschaft-
licher Mitglieder oder externe Berater gebunden. 

Die Vielzahl und fachwissenschaftliche Bandbreite der Konzeptionen deutet darauf hin, 
dass es innerhalb und zwischen den Bundesländern, zwischen den für die Arbeitslehre im 
Lehramtsstudium zuständigen Fachwissenschaftlern und Fachdidaktikern, so gut wie keine 
corporate identity gab, die auf einem länderübergreifenden Konsens über Sinn und Zweck 
der Arbeitslehre als Schulfach oder Lernbereich basierten oder den Weg zur Akzeptanz er-
möglicht hätte. Der vorherrschende Eindruck ist vielmehr der, dass sich der Dissens über 
die Arbeitslehre zu einer Zentrifugalkraft entwickelte, bei der sich Hochschullehrer und 
Lehrplankommissionen mehr und mehr voneinander und vom didaktischen Zentrum der 
Arbeitslehre entfernten. Das Resultat wurde schlüssig im Kontext der KMK-Materialien zu-
sammengefasst:  

„Es herrscht die Tendenz vor, sich wissenschaftlich zu verselbständigen und zu vereinzeln. Es 
ist nicht ohne Ironie, dass sich gerade jene universitären Fachbereiche der Ausrichtung auf die 
Schulpraxis verweigern, die in ihrer Summe ein Fach vertreten, das dem Anspruch genügen 
will, Schule und Leben enger miteinander zu verknüpfen. Das Fehlen dieser Leistung hat in 
der Vergangenheit den rationalen Anspruch des Faches verschleiert. Für die Zukunft dürfte 
hier eine Aufgabe der Zusammenführung, Verknüpfung und Vereinheitlichung liegen. Jeder 
Schritt in diese Richtung würde es wesentlich erleichtern, die Inhalte des Lernfeldes als ein 
Fach in die Allgemeinbildung einzufügen“ (KMK, S. 14). 

In einem weiteren Abschnitt kritisiert Hermann Zöllner den curriculumtheoretischen Ansatz 
von Saul B. Robinsohn, der nicht nur konkrete Bildungsziele aus zukünftigen Anforderun-
gen ableiten, sondern auch die formative und summative Evaluation des Gelernten als un-
abdingbare Grundlage für evidenzbasierte Reformen einführen wollte. 

Es ist allerdings sehr fraglich, ob der Anspruch der Messbarkeit von Bildungszielen der 
Schule die Flexibilität der modernen gegenwartsbezogenen Bildung lediglich spekulativ be-
grenzen oder empirisch beweisen kann.  

Berufsbiographische Zwischenbemerkung III 

Das Studium der Curriculumtheorie von Saul B. Robinsohn Anfang der 1970er Jahre be-
stärkte mich in der Überzeugung, dass bei einer Bildungsreform die empirische Evaluation 
der Lernresultate und der Unterrichtspraxis eine unabdingbare Voraussetzung für eine evi-
denzbasierte Curriculum-Revision sei. Die Qualität eines Bildungsauftrags bestehe nicht al-
lein in ihrer theoretischen Begründung, sondern im Nachweis ihrer Lernwirkung und ihrer 
Bewährung im wirklichen Leben der Schüler*innen. Gesellschaftspolitische Ambitionen und 
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wissenschaftliche Forschungsergebnisse allein sind nicht eo ipso Garanten für die Gegen-
warts- und Zukunftsbedeutung von Bildungszielen der allgemeinbildenden Schule!  

Eine Curriculum-Revision, die als Reaktion auf schlechte Schulleistungen der Schüler*in-
nen neue Lehrpläne entwickelt und diese Gelegenheit nutzt, um gesellschaftspolitische, fach-
wissenschaftliche und schulpolitische Novitäten einzuführen, ist im Grunde genommen eine 
paradoxe Revision, die sich auf den sozialen, wirtschaftlichen und technologischen Wandel, 
nicht aber auf den Lernalltag von Kindern und Jugendlichen fokussiert und damit erneut 
schlechte Schulleistungen riskiert. Paradox heißt dieser Typ von Revision, weil er nicht auf 
einer von der Unterrichts- und Lernforschung gelieferten empirischen Evidenz beruht, son-
dern auf dem politischen Reformimpuls, alles mal wieder zu modernisieren. 

Bernd Meier & Hermann Zöllner: Was bleibt von der Polytechnik? – (Poly-)techni-
sche Bildung nach 1990, S. 221-238 

Trotz aller gravierenden Unterschiede zwischen Polytechnik und Arbeitslehre gab es zwi-
schen Ost- und Westdeutschland im Grundverständnis der Allgemeinbildung doch, wie 
Meier und Zöllner zu Beginn ihres Buchbeitrags konstatieren, wichtige Gemeinsamkeiten: 
„Bedingt durch die gemeinsame Geschichte war der Bildungsbegriff in beiden deutschen 
Staaten durch die Aufklärung und das Bildungsverständnis Wilhelm von Humboldt’s geprägt 
[…] Didaktiker*innen und Lehrkräfte der AOB (Arbeitsorientierte Bildung) in West und Ost 
bezogen sich beide auf Traditionen des Arbeitsunterrichts und der Arbeitsschule“ (S. 222). 
Es ist nicht auszuschließen, dass dieses Erbe auch die Entwicklung des ersten Rahmenplans 
Arbeitslehre 1991/92 in Brandenburg beflügelte. Dieser Plan „orientierte sich konsequent 
an den KMK-Materialien zum Lernfeld Arbeitslehre (vgl. Kledzik 1988) und verfolgte den 
Ansatz einer integrativen Arbeitslehre […]“ mit der Verknüpfung von „Haushalt, Wirtschaft, 
Technik und Beruf, um Interdependenzen in diesen Bereichen zu verdeutlichen und Arbeit 
als Bildungsprozess zu nutzen […] und Reflexion der Arbeits- und Wirtschaftswelt aus der 
Perspektive der Handelnden auf der Basis der Analyse und Synthese arbeitsrelevanter Le-
benssituationen“ (S. 226). Die Lehrplanentwicklung wird von den beiden Autoren bis hin 
zum Rahmenlehrplan Technik für die Gymnasiale Oberstufe (GOST) in Brandenburg nach-
gezeichnet und durch Ausblicke in weitere Reformen ergänzt. Die für den ersten Lehrplan 
als Referenzrahmen erwähnten Materialien der Kultusministerkonferenz führten in der Bil-
dungspolitik der Länder und auch in der bildungstheoretischen Diskussion ein absolutes 
Schattendasein. Dazu ein paar ergänzende Bemerkungen:  

Diese „Materialien“ der Kultusministerkonferenz von 1987 waren das Ergebnis einer 
von der KMK Ende 1984 eingesetzten Kommission mit Referenten aus den Ministerien. Die 
historische Bedeutung für die Arbeitslehre bzw. das Lernfeld Arbeitslehre besteht darin, dass 
diese Materialien das Resultat eines länderübergreifenden Konsenses über Zielsetzungen, 
Gegenstandsbereiche, Anforderungen, Begriffe, Unterrichtsverfahren Organisation, Koope-
ration mit außerschulischen Stellen, Apparative Ausstattung und Lehrerausbildung, Lehrer-
fort- und Lehrkräfteweiterbildung waren. Die Materialien stellen einen vorher und nachher 
nicht wieder erreichten konzeptionellen Höhepunkt in der nunmehr fast 60jährigen Ge-
schichte des Schulfaches Arbeitslehre dar. Leider fand dieser Entwurf in der Konferenz der 
Kultusminister aus schulstrukturpolitischen Gründen nicht die erforderliche Mehrheit. Da-
mit landeten die Materialien im Archiv des Vergessens. Das ändert aber nichts an ihrer Spit-
zenqualität. 
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Anne-Christine Wolf und Siegfried Arnz: Duales Lernen in Berlin – ein Interview, S. 
239-268 

Nach anfänglicher Irritation über das Nebeneinander und die teilweisen Überschneidungen 
der beiden Buchbeiträge über Schulreformen in Berlin und den besonderen Stellenwert des 
Dualen Lernens von Anne-Christine Wolf und Siegfried Arnz eröffnete sich bei der noch-
maligen Lektüre der Eindruck einer kritisch-konstruktiven Einheit. Zwar dominiert im In-
terview das schul- und unterrichtspraktische Erkenntnisinteresse von Frau Wolf als Lehrerin 
und in der Monographie von Herrn Arnz die konzeptionelle Darstellung aus der Sicht der 
Senatsschulverwaltung, aber der bildungspolitische Reformimpuls, die pädagogisch-didakti-
schen Hintergründe der Schulstrukturreform und des Dualen Lernens als priorisierte Lern-
form werden durch den unmittelbaren Bezug zu empirischen Ergebnissen der BERLIN-
Studie einerseits und der inhaltsreichen und schlüssig argumentierenden Darstellung des Re-
formkonzepts der Senatsverwaltung andererseits zu einem Beispiel für eine aufschlussreiche 
Variante des wissenschaftlichen Diskurses. Interview und Monographie führen zu einem ku-
mulativen Verstehen der Ziele, Themen, Methoden und Maßnahmen der Schulpolitik und 
gleichzeitig auf der Schulebene zur Konfrontation mit den Folgeproblemen, neue Organisa-
tionsformen wie Integrierte Sekundarschule (ISS) sowie den partiellen Erfolgen und Misser-
folgen der Implementation bezogen auf Lehrkräfte, Schülerinnen und Schüler, u.a.m. – Im 
Buchbeitrag von Siegfried Arnz hat mir sein Plädoyer für das Konzept des Produktiven Ler-
nens besonders gefallen, das ehemalige Studenten von der PH und mich bereits vor der 
Gründung des Instituts an der Alice-Salomon im Jahr 1991 als Projektidee im Kontext der 
Arbeitslehre faszinierte.  

„Wesentliche anspruchsvolle Aspekte des Produktiven Lernens waren 

▪ die Individualisierung von Bildungsprozessen durch eine zunehmend eigenverant-

wortliche Gestaltung von Lernprozessen (…), 

▪ die Verknüpfung von praktischem und theoretischem Lernen, die Aneignung von 

fachlichen und kulturellen Traditionen als Werkzeug zur Planung von Tätigkeiten 

und zur Reflexion der Erfahrungen in gesellschaftlichen ‚Ernstsituationen‘. (…) Im 

Kern trugen all diese Formen des praxisbezogenen Lernens dazu bei, mit einem 

Stück Mehr an Motivation die Schulzeit zu beenden und die Chancen auf eine Be-

rufsausbildung zu erhöhen“ (S. 266/67).  

Bei einer Hospitation in einer ISS vor 2 Jahren überzeugte mich der Grundansatz, in dem 
meine besondere Affinität zur Berufsorientierung in der Arbeitslehre zur Geltung kam. Ich 
erkannte und bewunderte auch das über durchschnittliche Anforderungen des Lehrerberufs 
weit hinausgehende sozialpädagogische Engagement, die Tendenz zu unbefristeter Arbeits-
zeit und die enge Kooperation mit außerschulischen Partnerorganisationen.  

Berufsbiographische Zwischenbemerkung IV 

1975 erfolgte meine Berufung an die Pädagogische Hochschule Berlin, wo ich bis 1981 in 
der Fachdidaktik Wirtschaft/Arbeitslehre tätig war. Meine produktive Tätigkeit richtete sich 
von Anfang an auf die Erarbeitung multimedialer Unterrichtsmaterialien in Kooperation mit 
dem WDR-Fernsehen (Schulfernsehen von 1970 bis 1990), mit der Bundeszentrale für poli-
tische Bildung (5 Ausgaben der Schülerzeitschrift ZEITLUPE zu Arbeitslehre-Themen, 2 
Ausgaben der „Informationen zur politischen Bildung“), mit der Arbeitsgemeinschaft der 
Verbraucherverbände AgV (Fallstudien zur Verbraucherbildung). Diese unterrichtsprakti-
schen Aktivitäten standen unter den Konstruktionsprinzipien Anschaulichkeit, exemplari-
sche Lebenssituationen, didaktische Reduktion komplexer Sachverhalte, und vor allem in 
Übereinstimmung mit Meier/Zöllner unter der Richtlinie einer „Wissenschaftsorientierung, 
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womit keine Orientierung an den Fachwissenschaften, sondern fachwissenschaftlich begrün-
dete Aussagen zu Problemen, die Schülerinnen und Schüler zur Bewältigung komplexer An-
forderungen benötigen“ (S.227), gemeint ist. Außerdem übernahm ich nebenberuflich Funk-
tionen in Verbraucher- und Europapolitik. Die zeitintensive Dominanz dieser Arbeits-
schwerpunkte einerseits und die zunehmende Pluralität von Organisationsformen, Lehrplä-
nen, Studienplänen, bildungspolitischen Konzepten und verbändepolitischen Stellungnah-
men zur Arbeitslehre und/oder ihren Teilfächern andererseits, lähmten meine Motivation, 
mich in diesem Durcheinander als Unkenrufer aus dem Elfenbeinturm zu vermarkten. Meine 
Devise war und blieb: Lieber Pionier in Pädagogischen Provinzen als Patriarch auf der lich-
ten Höhe philosophischer Reflexion (Tenorth, zit. nach Zöllner, S. 179). 

Elke Hartmann: Ausbildung von Lehrkräften im Kontext von Polytechnik und Ar-
beit – Wirtschaft – Technik, S. 269-308 

Die überaus detaillierte und stringente Darstellung der wissenschaftlichen Grundlagen, der 
Organisationsformen, Inhaltsbereiche und Leistungsanforderungen der Lehrkräfteausbil-
dung im Fach Polytechnik an den Beispielen der Universität von Halle und Sachsen-Anhalt 
hat mich einerseits begeistert, andererseits aber auch frustriert, denn nach meiner Vermutung 
wäre es wenig wahrscheinlich, ähnlich präzise Angaben über das Lehramtsstudium an Päda-
gogischen Hochschulen und Universitäten in den alten Bundesländern beschaffen zu kön-
nen. Die Voraussetzung dafür wären Archivbestände, in denen die verschiedenen Studien-
pläne und andere Dokumente des Fachgebietes gesammelt und für Forschungszwecke zu-
gänglich wären. Da es im Institut für Berufliche Bildung und Arbeitslehre an der Techni-
schen Universität Berlin ein solches Archiv nicht gibt, kann ich kein komparatives Spiegelbild 
zu Elke Hartmanns Artikel vorlegen, sondern muss auf persönliche Erinnerungen zurück-
greifen.  

Berufsbiographische Zwischenbemerkung V 

Als Lehrer in NRW hatte ich mich an die schulfachliche Dreigliedrigkeit der Arbeitslehre 
gewöhnt. Das bedeutete nicht nur  Hauswirtschaft, Technisches Werken, Wirtschaftslehre, 
sondern auch eine Arbeitsteilung zwischen den Fachlehrer*innen für jedes dieser Teilfächer, 
die sich im Drei-Semester Jahresrhythmus als Epochen abwechselten. Mich faszinierte dage-
gen der Integrative Ansatz der Berliner Arbeitslehre-Konzeption und das Orientierungsmo-
dell des Didaktischen Strukturgitters von Georg Groth, in dem die Interdependenz zwischen 
den Dimensionen „technisch“, „ökonomisch“ und „sozial“ mit den Projektstufen „Eigen-
bedarf“, „Bekannter Auftraggeber“ und „Anonymer Markt“ so kombiniert wurden, dass sich 
daraus auch ein methodisch ergiebiger Ansatz für die Abstraktionsstufen von Unter-
richtsprojekten gewinnen ließ, der sich in der Praxis auch bewährte. Entgegen meinen Er-
wartungen gab es die Integration nur in der Schulpraxis, an der Pädagogischen Hochschule 
Berlin dominierte hingegen seit etwa 1970 die fachliche Eigenständigkeit der nicht miteinan-
der kombinierbaren drei Studienfächer Wirtschaft, Haushalt, Technik. Auch nach der In-
tegration der PH in die drei Universitäten um 1981 blieb es bei dieser Grundstruktur. Als 
institutionenpolitischer Höhepunkt erfolgte im Jahr 2000 an der TUB die Gründung des 
Instituts für Berufliche Bildung und Arbeitslehre (IBBA) und mit Einführung der Bachelor- 
und Master-Studienabschlüsse im Kontext des europaweiten Bologna-Reformprozesses ge-
lang 2002 die Transformation zu einem einzigen Studienfach Arbeitslehre. Zugleich wurde 
auf Initiative von Mitgliedern der studentischen Fachschaft im neuen Studienplan die Pro-
jektmethode als allgemeinverbindliche Lernform für die Erstsemester verankert. 15 Jahre 
später erfolgte dann die staatlich oktroyierte Umbenennung des Fachgebiets Arbeitslehre in 
Wirtschaft-Arbeit-Technik WAT.  
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Dieser durch die Lektüre des Buchbeitrags von Elke Hartmann angeregte Rückblick macht 
den Wert der historischen Aufarbeitung der Entwicklungslinien der Lehrkräfteausbildung in 
Polytechnik und Arbeitslehre evident, denn daraus lässt sich die Leistung für das fachliche 
und didaktisch-methodische Selbstverständnis eines Studienfaches und für den Transfer 
vom universitären auf das Niveau der Lehrenden und Lernenden am besten erkennen.  

Dirk Plickat & Bernhard Beckmann: Ingenieurpädagogische Renaissancen – Son-
dierungen zu Schnittstellenkonzepten Region-Schule-Wirtschaft in Transformati-
onsprozessen, S. 311-341 

„Zu diskutieren bleibt, ob nicht statt zu langer Zeiten der Konfrontation und Ausblen-
dung endlich eine konstruktive Komplementarität dazu beitragen könnte, tragfähige 
Handlungsansätze für Fehl- und Schwachstellen gegenwärtiger berufsbezogener Bil-
dungs- und Qualifizierungskonzepte zu entwickeln“ (S. 314). 

„Deutlich wird auch, dass erfolgreiche Modellkonzepte dann gelingen, wenn gewohnte 
akademische Zuordnungen und nationale oder dogmatische Deutungsansprüche ge-
genüber institutionenbezogenen traditionellen Monopolisierungen in den Strategien 
des Problemlösens zurückgestellt werden. Erforderlich ist eine Bereitschaft zur Offen-
heit. Zu finden sind Wege, die einen produktiven Umgang mit Widersprüchen, Gren-
zen und Brüchen eröffnen“ (S. 337). 

Diesen Anforderungen ist grundsätzlich zuzustimmen, denn ohne Willen und ohne Fähig-
keit zum Konsens beansprucht jede Bildungspolitik die Freiheit des Anfangs und das Man-
dat für Reforminitiativen. Das erinnert an einen Ausspruch von Walter Benjamin, der 
sagte, dass man zwar immer revolutionär sein soll, aber nie konsequent. 

Dieter Hölterhoff: Unklare Zusammenhänge zwischen beruflicher und politischer 
Bildung, S. 343- 376 

„Unklare Zusammenhänge zwischen beruflicher und politischer Bildung“ (S.343). „Diese 
Ausführungen zeigen, dass es sich nicht um ein Transformationsfolgenproblem, sondern 
um ein ungelöstes (Abstimmungsproblem – H. St.) zwischen Berufsbildungspolitik, Berufs- 
und Wirtschaftspädagogik und der Didaktik der politischen Bildung handelt“ (S. 369). 

Der Beitrag von Dieter Hölterhoff ist für den Rezensenten besonders anregend, weil er 
in Ergänzung seiner Lehrtätigkeit an einer Hauptschule das allgemeinbildende Fach Sozial-
kunde/Politische Bildung in einer berufsausbildenden Textil-Werkstatt unterrichtete und in 
dieser Funktion auch als Gesellenprüfer bei der Handwerkskammer Köln akkreditiert war. 
Ein paar Jahre später unterrichtete er dasselbe Fach als Vertretungslehrer an einer Kauf-
männischen Berufsschule in Nordrhein-Westfalen. 

Der Deutsche Ausschuss für das Erziehungs- und Bildungswesen (DA), der in seinen 
Empfehlungen die Hauptschule als „Eingangsstufe des beruflichen Bildungsweges“ defi-
nierte und die „Arbeitslehre“ als Wegbereiter verstand, hatte im selben Band (Folge 7/8) 
auch ein umfangreiches „Gutachten über das Berufliche Ausbildungs- und Schulwesen“ 
von 1964 veröffentlicht. Darin bezieht er auch Stellung zum Politikunterricht (DA S. 144) 
und nimmt in nuce eine ganze Reihe von Problempunkten und -bereichen auf, mit denen 
sich Dieter Hölterhoff in seinem Buchbeitrag auf der Basis umfangreicher Literaturrecher-
chen, genau differenzierender Analytik und im Rahmen der Transformation auseinander-
setzt. Das DA-Gutachten bezieht im Unterschied zu manchen Diskussionsbeiträgen auch 
die Schülerinnen und Schüler in den Fokus ihrer kritisch-konstruktiven Empfehlungen mit 
ein. 
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„Der Politikunterricht in der Berufsschule kann an erste Erfahrungen des jungen Menschen 
im Berufsleben und an Erkenntnisse anknüpfen, die im Wirtschaftskunde-Unterricht gewon-
nen worden sind (…) Wenn der Unterricht von der Klärung des politischen und sozialen Stan-
dortes der Schüler ausgeht, kann er die Grundkenntnisse der Sozialkunde vertiefen, die in der 
Hauptschule erworben sind. Er kann das Verhältnis von politischem und privatem Handeln 
erörtern, die gegenwärtige gesellschaftliche Wirklichkeit Deutschlands und der Welt erläutern 
und wirtschaftlich-soziale, staatlich-rechtliche und kulturelle Bedingungen und Formen men-
schenwürdigen Daseins und Zusammenlebens aufzeigen. (…) In der politisch-soziologischen 
Betrachtung wird die Rolle des in abhängiger Erwerbsarbeit stehenden Menschen in Vergan-
genheit und Gegenwart und werden seine Möglichkeiten bei der Verwirklichung der Demo-
kratie besonders herauszuarbeiten sein“ (DA, S. 144/145).  

Der in diesem Gutachten erfolgte Hinweis auf das Fach Sozialkunde ist insofern relevant, 
da er sich auf die Empfehlung des DA stützt, primär der Sozialkunde und nicht der Ar-
beitslehre die Aufgabe zu übertragen, die „Schüler in das heutige gesellschaftliche und poli-
tische Leben einzuführen; sie dient damit in vornehmlicher Weise der politischen Bil-
dung…“ (DA, S.37). 

Volkmar Herkner: Zur Geschichte der Ausbildung von Berufsschullehrkräften: Ver-
änderungen im Kontext des Übergangs von der DDR zur BRD, S. 377-412 

„Im Allgemeinen heißt es, dass der Übergang vom sozialistischen DDR-Berufsbildungssystem 
zum bundesdeutschen Berufsbildungssystem unter den Bedingungen von Kapitalismus und 
Marktwirtschaft (…) relativ unproblematisch und geräuscharm verlaufen sei. Die Gründe hier-
für werden in einer jahrhundertelangen gemeinsamen Berufsbildungstradition gesehen, sodass 
die historischen Wurzeln in Ost und West identisch waren und die knapp 40jährige Teilung 
nicht zu grundlegend verschiedenen Berufsbildungssystemen geführt habe. Einer solchen Pau-
schaleinschätzung kann zwar vermutlich nur auf einer Meta-Ebene in Gänze zugestimmt wer-
den“ (S. 379).  

Bei genauerem Hinsehen zeigen sich, wie Volkmar Herkner in Text und ausgezeichneten 
Tabellen darstellt, systemrelevante Unterschiede in Ausbildung und Tätigkeit von Lehrkräf-
ten an Berufsschulen. Aus der Sicht eines Zeitzeugens wird die Entwicklung nach der Einheit 
unter den politischen, institutionellen, strukturellen und personellen Ausgangs- und An-
fangsszenarien im Detail exakt und materialreich, auf der Meta-Ebene komparativ und sys-
tematisch dokumentiert. Mit seinem letzten Satz formuliert er für mich eine Quintessenz des 
Sammelbandes: „So war die Zeit zwischen Spätherbst 1989 und etwa 1991 ein besonders 
spannender Teil deutscher Geschichte, der gerade aus der Möglichkeit seiner grundsätzlichen 
gedanklichen Offenheit seine Faszination bezog und zumindest zum Teil noch heute be-
zieht“ (S. 409). 

Janina Pieranska & Wladyslaw Pieranski: Reformen im Berufsbildungssystem Po-
lens, S. 413-436 

„Grundsätzlich kann festgestellt werden, dass die berufliche Bildung beim Übergang von der 
sozialistischen zur Marktwirtschaft keine radikalen Veränderungen erfahren hat. In allgemein-
bildenden Fächern wurde zwar der Inhalt von ideologischen Indoktrinationen befreit, für die 
praktischen Elemente der Berufsausbildung gab es keine nennenswerten Veränderungen“ (S. 
418). Das galt für die Anfangsphase der Transformation. Durch den Gesetzgeber wurde aber 
zum Beispiel ab 2018 „die Beteiligung der Arbeitgeber am Berufsbildungsprozess (gestärkt) 
…Arbeitgeber können nun in Prüfungsausschüsse berufen werden, am Kernlehrplan mitar-
beiten und über die Arten der auszubildenden Berufe mitentscheiden“ (S. 422). 
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Zum Schluss ihres sehr informativen, durch Tabellen illustrierten und wissenschaftlich dis-
kursiven Buchbeitrags bewerten Janina Pieranska & Wladyslaw Pieranski die Entwicklung 
der beruflichen Bildung Polens als insgesamt positiv (S. 434). 

Während der Lektüre kam die Erinnerung an eine internationale Konferenz in der 
Wyzsza Szkola Pedagogiczna von Zielona Góra zurück, an der ich im Mai 1987 auf Einla-
dung von Prof. Kazimierz Uzdzicki teilnahm. Janina Pieranska gehörte zum Kreis der Refe-
rentinnen und Referenten.  

Generalthema dieser Konferenz war Potrzeby I Mozliwosci Integracji w Kształceniu Politech-
nicznyn. - Thema meines Vortrags: “Nauczanie pracy” jako przedmiot nauczania w szolach I kierunek 
studiow Federalnej Niemec I Berlinie Zachodnim. Der Tagungsband wurde gemeinsam von K. 
Uzdzicki und H. Wolffgramm herausgeben.  

Das war der Beginn einer guten Kooperation mit universitären und zivilgesellschaftlichen 
Institutionen und Organisationen in Polen.  

Schlussbemerkung  

Mit Volkmar Herkner kann man resümieren, dass von einer Meta-Ebene aus betrachtet, die 
pädagogisch-historischen Wurzeln einer Reform der allgemeinbildenden Schule mit dem Ziel 
einer Hinführung zur Arbeitswelt in BRD und DDR identisch waren (S.379). 

In diesem überaus verdienstvollen Sammelband werden didaktisch-methodische und 
fachwissenschaftliche Ansätze, die sich bereits der Arbeitsschulbewegung, dann aber poli-
tisch instrumentalisiert in der Polytechnik, in der Arbeitslehre und in der Berufsausbildung 
wiederfinden, in ihrer geschichtlichen Entwicklung, Ähnlichkeit und Gegensätzlichkeit dis-
kutiert. Da steht Einfachheit gegen Komplexität, These gegen Antithese, Handeln gegen 
Wissen, Erziehung zur Selbst- und Mitbestimmung gegen Erziehung zur systemkonformen 
Persönlichkeit, Berufsorientierung gegen Studienpropädeutik. Diese Gegensätzlichkeiten 
schließen sich nur scheinbar aus, denn vermöge ihrer wechselseitigen Interdependenz sind 
sie im Grunde genommen die unabdingbaren Prämissen für das Gelingen einer künftigen 
und vernünftigen Synthese.  

Dieser dialektische Grundansatz ist die Bedingung der Möglichkeit eines wissenschaftli-
chen Diskurses auf Augenhöhe, bei dem die historisch-pädagogische Dokumentation und 
Auseinandersetzung mit den bildungs- und schulpolitischen Reformen, ihren Organisations-
prinzipien, in der DDR und der BRD selbstverständlich auch mit ihren ideologischen Sub-
texten pointiert, aber ohne orthodoxen Zeigefinger präsentiert wird.  
Damit bestätigt sich die Fruchtbarkeit des von Bernd Meier schon in seinem Vorwort präzi-
sierten Erkenntnisinteresses und der reiche wissenschaftliche Ertrag dieser systematischen 
Aufarbeitung im Spannungsfeld von historischen Rückblicken und futuristischen Ausbli-
cken.  

„Allen Beiträgen gemeinsam ist die (…) Sicht auf Transformationsprozesse. Es zeigt sich dabei 
immer wieder, dass es in gesellschaftlichen Umbruchsituationen darum geht, dass sich Neues, 
was nicht zwingend in jedem Fall das Bessere bedeuten muss, gegen Althergebrachtes durch-
setzen muss, wobei Menschen mit ihrem Handeln diese Vorgänge beeinflussen, sie verlangsa-
men, beschleunigen und Elemente abwandeln. In so manchen der hier betrachteten histori-
schen ‚Fälle‘ wird zudem deutlich, dass Elemente des ‚Alten‘ wiederkehren können. So kann 
die historisch-systematische und zudem (international) vergleichende Sicht in pädagogischen 
Kontexten helfen, dass vielfältige Ansätze aus der Vergangenheit nicht verloren gehen und die 
Gegenwart und Zukunft im Wissen um Dinge aus der Vergangenheit historisch reflektierter 
gestaltet werden können“ (S. 9). 
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