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Ursula Schroter

BILDER VON DDR-KINDERN IM LICHTE
OFFIZIELLER DOKUNMENTE DER BILDUNGS-
UND ERZIEHUNGSPOLITIK

Anniherung an das Thema

Es geht in dieser Publikation um die DDR und in dieser Studie um die offizielle
Bildungs- und Erziehungspolitik der DDR. Dass in die Analyse aktuelle Erfahrungen
und neues Wissen einflieffen, ist beabsichtigt. Einerseits spielen dabei Wissen von
und Erfahrungen mit gegenwirtigen Kindern, der Kinderpolitik, dem Umgang mit
Kindern, ihren heute wahrnehmbaren Bediirfnissen und Wiinschen eine Rolle, ande-
rerseits Erfahrungen mit einem mehr als 20-jihrigen Prozess, der «Aufarbeitung von
DDR-Geschichte» genannt wird.

Der Blick auf die Kinderpolitik der Gegenwart zeigt (mir) vor allem Problemati-
sches. Weil Kinder, obwohl als Konsumentlnnen zunehmend umworben, letztlich
kein dkonomisch rentabler Faktor sind, gibt es auf gesellschaftlicher Ebene kaum
wirksame Interessenvertretungen fiir sie. Insofern sind Kinderfeindlichkeit bezie-
hungsweise Familienunfreundlichkeit in all ihren Ausdrucksformen (Kinderarmut,
Jugendgewalt, Vereinbarkeitsdilemma, Bildungsmisere) heutzutage keine iiberra-
schenden Phinomene. In einer Studie des Deutschen Komitees fiir UNICEF «Zur
Lage der Kinder in Deutschland 2010» beklagen die Autoren, dass gegenwirtig in
Wissenschaft und Politikberatung «ein 8konomistisches Menschenbild aufscheint»,
das den Anforderungen an kindliches Wohlbefinden nicht entspricht, weil die kind-
liche Entwicklung nicht dem Modell des «<homo oeconomicus» folgt (Bertram u.a.
2010: 32).

Allerdings muss die gegenwirtige Gesellschaft nicht nur als ausschliefilich kapita-
listische charakterisiert werden, sie kann in diesem Rahmen auch als eine demokra-
tische, eine rechtsstaatliche, eine moderne Gesellschaft gelten, die auf drei gleichran-
gigen Sdulen ruht: erstens auf dem Staat bezichungsweise der Politik, der Macht, der
Demokratie, zweitens auf der Wirtschaft beziehungsweise dem Geld und drittens auf
der Zivilgesellschaft beziehungsweise der Solidaritit (vgl. Habermas 1985). Insbeson-



dere die Zivilgesellschaft leistet bekanntlich Beachtliches fiir Kinder und Jugendli-
che. Die Tragfihigkeit dieses sogenannten Drei-Siulen-Modells war aus sozialwissen-
schaftlicher Sicht allerdings schon in der alten Bundesrepublik umstritten.

«Moderne Gesellschaften verfiigen iiber drei Ressourcen, aus denen sie ihren Bedarf
an Steuerungsleistungen befriedigen kénnen: Geld, Macht und Solidaritit. Deren
Einflusssphiren miissten in eine neue Balance gebracht werden. Damit will ich sa-
gen: Die sozialintegrative Gewalt der Solidaritit miisste sich gegen die «Gewalten> der
beiden anderen Steuerungsressourcen, Geld und administrative Macht, behaupten»
(Habermas 1985: 158).

Die Gewalt der Solidaritit behauptet sich in Deutschland bis heute nicht. Dass es
hier weniger als in vielen anderen Lindern gelingt, Kinderarmut mit all ihren Fol-
gen wirksam zu bekidmpfen, spricht fir die Stirke der Wirtschaft und die Schwiche
ihrer politischen und zivilgesellschaftlichen (solidarischen) Korrektive. Die jiingste
UNICEF-Studie vom Oktober 2013, in der die Lebenssituation von Kindern aus
29 Industrielindern verglichen wird, empfiehlt der deutschen Regierung deshalb,
«das Wohlbefinden von Kindern und ihre Rechte [...] zur Richtschnur der Politik
von Bund, Lindern und Gemeinden [zu machen]. Dabei darf nicht allein die zukiinf-
tige Leistungsfihigkeit von Kindern im Fokus stehen» (UNICEF 2013: 10).

Hier aber steht die DDR im Mittelpunkt der Betrachtung, ein deutscher Staat, der
das Privateigentum an allen wichtigen Produktionsmitteln abgeschafft hatte und in
dem deshalb das Primat der Politik gegeniiber der Wirtschaft galt. Waren in diesem
Staat das Wohlbefinden von Kindern und ihre Rechte also Richtschnur der Politik?

Mehr als 20 Jahre, nachdem ein Sachverstindiger im Deutschen Bundestag be-
hauptet hat, dass in der DDR jedem Schiiler (sic) das individuelle Riickgrat gebro-
chen worden wire (vgl. Niermann 1991: 6), soll ausgewihltes historisches Material
danach befragt werden, welche Vorstellungen die fiir die pidagogische Politik Ver-
antwortlichen von Kindern und Jugendlichen, von ihren Wiinschen, Bediirfnissen
und Anspriichen und von ihren Lebensplinen hatten. Ich frage nach den Kinder- und
Jugend-Bildern, die sich aus den offiziellen Verlautbarungen ableiten lassen. Daran
schliefSen sich auf einer nichsten Stufe Fragen nach den konkreten Erziehungsabsich-
ten in den unterschiedlichen Zeitriumen und nach den Vorstellungen davon an, wie
mit Kindern umgegangen werden soll und welche Funktion sie innerhalb der DDR-
Gesellschaft erfiillen sollen. Abschlieflend soll der Frage nachgegangen werden, ob ein
Zusammenhang zwischen dem Ende der DDR und ihren Bildungs- und Erzichungs-
konzepten besteht.

Im Unterschied zu den frithen 1990er Jahren wird mittlerweile die Familien- und
Bildungs- sowie die Frauen- und Kinderpolitik der DDR von Autorlnnen beider
Landesteile mehrheitlich! differenziert beurteilt. Mitunter finden sich in aktuellen

1 Gelegentliche Riickfille ins Arrogant-Diffamierende, etwa bei Scheidt 2009, sind die Ausnahme.



Publikationen und éffentlichen Debatten sogar Vorstellungen, nach denen bestimmte
ostdeutsche Besonderheiten ein Zukunftspotenzial fiir Deutschland darstellen kénn-
ten. Eine Auffassung, die bis Mitte der 1990er Jahre nur ausnahmsweise zu finden
war, etwa bei Stefan Hradil (1995). So stellte zum Beispiel der westdeutsche Kind-
heitsforscher Jirgen Zinnecker (1941-2011) fest, dass der «beachtenswerte Sonder-
entwurf zur deutschen Kindheit [...] zukunftsweisende Potenziale [...] in sich barg
und birgt» (Zinnecker 2003: 474). Am 2. September 2011 diskutierten Abgeordnete
des Deutschen Bundestages tiber den «ostdeutschen Erfahrungsvorsprungy; im jihr-
lich anzufertigenden Bericht zur deutschen Einheit thematisiert die Bundesregierung
seit 2008 eine Anniherung des Westens an den Osten im Hinblick auf die «weibliche
Erwerbsneigungy.2 Und im Familienreport 2011 heifSt es beziiglich der «Mutternei-
gung»: «Im Westen ist einerseits das Betreuungsangebot ungiinstiger und anderer-
seits sind die Einstellungen zur Vereinbarkeit und den Geschlechterrollen tradierter»
(BMFSFJ 2011: 58).

Inzwischen wird auch das Bildungssystem der DDR nicht mehr nur unter dem
Gesichtspunkt der «<nachholenden Modernisierungy (vgl. Fuchs 2002) be- und verur-
teilt. Vor allem der sogenannte PISA-Schock sorgte fiir ein neues Nachdenken tiber
die Bildungspolitik in der DDR. «Es spricht in der Tat viel dafiir, dass die DDR in der
PISA-Studie besser abgeschnitten hitte als Bremen oder Nordrhein-Westfalen. Und
auch vor bayerischer Konkurrenz hitte sie sich nicht wirklich fiirchten miissen» (Bis-
ky 2002: 15). Auch im Hinblick auf den Vorschulbereich konstatiert der UNICEF-
Bericht 2010 einen Vorsprung der neuen Bundeslinder: «Westdeutsche Kommunen
sind dazu gebracht worden, sich der Infrastruktur der neuen Bundeslinder zumindest
anzunihern» (Bertram u.a. 2010: 35).

Historisches: Wer heute tiber Kinder in Deutschland nachdenkt, muss Anfang des
20. Jahrhunderts eine Zisur setzen. Bis dahin machten, und zwar iiber viele Jahrzehnte
hinweg, Kinder bis zum 15. Lebensjahr rund ein Drittel der Bevélkerung aus. Das
heifdt, Frauen und Kinder zusammen bildeten etwa zwei Drittel der deutschen Be-
volkerung. Erst zu Beginn des 20. Jahrhunderts und vor allem im Zuge des Ersten
Weltkrieges sank die Geburtenrate. Zusammen mit der spiter einsetzenden erhdhten
Lebenserwartung entstand schliefllich die Situation einer «alternde[n] Gesellschaft» in
Deutschland, die heute so widerspriichlich interpretiert wird (Schwentker u.a. 2011:
5). Von dieser Entwicklung waren sowohl die alte Bundesrepublik als auch die DDR
betroffen. «Obwohl die Bevolkerungsentwicklung in der BRD und in der DDR entge-
gengesetzt verlief [...], unterschied sich die Altersstruktur der beiden deutschen Staaten
nur wenig» (Ehmer 2004: 54). 1950 stellten hier wie dort Kinder unter 15 Jahren rund

2 Ich setze den Begriff immer noch in Anfiihrungszeichen, weil er immer noch doppelt fragwiirdig ist. Es geht
bei dem weiblichen Bediirfnis nach beruflicher Arbeit nicht nur um eine Neigung und auch nicht nur um den
Erwerb.



23 Prozent der Bevélkerung, 1990 rund 16 Prozent (ebd.). Der Anteil der Kinder und
Jugendlichen an der Bevélkerung in Deutschland ist demnach im Laufe des letzten
Jahrhunderts um die Hilfte gesunken. Die Bevolkerungsstatistik des Statistischen Bun-
desamts von 2010 weist rund 14 Prozent Kinder unter 15 Jahren aus (Statistisches Bun-
desamt 2014). Da die aktuelle Geburtenrate in Deutschland so wenig wie in anderen
Industriestaaten geeignet ist, die Elterngeneration zu ersetzen, wird sich der Trend hin
zu einer Gesellschaft mit mehr Alten fortsetzen. Das wiederum bedeutet, dass Kinder
und Jugendliche aus statistischer Sicht immer mehr an Bedeutung gewinnen werden,
was zweifellos den Umgang mit ihnen, sowohl im Privaten als auch in der Offentlich-
keit, beeinflussen wird und bereits beeinflusst. «In demographisch alten Gesellschaften,
zu denen alle entwickelten Gesellschaften der Moderne zihlen [...], werden reale Kin-
der seltener, unsichtbarer und unerreichbarer [...]. Es entwickelt sich eine Kultur der
Nostalgie, in der sich die Verklirung vergangener Kindheiten und vergangener Epo-
chen der Alltagsgeschichte wechselseitig verstirken» (Behnken u.a. 2001: 26).

Wer heute iiber Kinder in Deutschland nachdenkt, muss auch Ende der 1980er Jah-
re eine Zisur setzen. Und das aus mindestens drei Griinden: Erstens existiert seit dieser
Zeit eine UN-Konvention iiber die Rechte des Kindes, die in der DDR-Volkskammer
Ende 1990 ratifiziert werden sollte> und im Deutschen Bundestag 1992 ratifiziert
wurde. Die Konvention schreibt formal-juristische Rechte fiir Kinder fest, die ihnen
entsprechend Artikel 2 «unabhingig von der Rasse, der Hautfarbe, dem Geschlecht,
der Sprache, der Religion, der politischen Anschauung, der nationalen, ethnischen
und sozialen Herkunft, des Vermdgens, einer Behinderung, der Geburt oder des
sonstigen Status des Kindes, seiner Eltern oder seines Vormunds» zukommen (UN-
Kinderrechtskonvention 1989: 12). Die Konvention unterscheidet dabei zwischen
Versorgungsrechten, Entwicklungsrechten, Schutzrechten und Mitbestimmungsrech-
ten und lisst keinen Zweifel daran, dass «bei allen Mafinahmen, die Kinder betreffen,
gleichviel ob sie von éffentlichen oder privaten Einrichtungen der sozialen Fiirsorge,
Gerichten, Verwaltungsbehérden oder Gesetzgebungsorganen getroffen werden [...],
das Wohl des Kindes einen Gesichtspunkt [darstellt], der vorrangig zu beriicksich-
tigen ist» (ebd.: Artikel 3). In den der Ratifizierung folgenden Jahren gab es in der
sozialwissenschaftlichen Forschung Bemiihungen, die Kategorie «kindliches Wohl-
befinden» im Einklang mit der Konvention zu fassen. Nach Bradshaw (2006, zitiert
nach Bertram u.a. 2010) sind sechs Dimensionen geeignet, kindliches Wohlbefinden
zu messen: das materielle Wohlbefinden, Gesundheit und Sicherheit, Bildung und
Ausbildung, Beziechungen zu Gleichaltrigen und zur Familie, Verhaltensrisiken (Dro-
gen, Gewalt etc.) und subjektives Wohlbefinden.

Wie bei ratifizierten volkerrechtlichen Konventionen iiblich, muss die deutsche Re-
gierung regelmiflig gegeniiber den Vereinten Nationen iiber die Erfiillung der Kin-

3 Zu dem Zeitpunkt gab es die DDR-Volkskammer dann nicht mehr.



derrechtskonvention berichten. Sie gab 1994 ihren Erstbericht, 2001 ihren Zweitbe-
richt (vgl. Ferchland 2007) und 2010 einen gemeinsamen dritten und vierten Bericht
ab. Wihrend im Zweitbericht nicht von einem generellen Trend hin zu mehr Kinder-
freundlichkeit in Deutschland die Rede ist, behauptet das Vorwort zum dritten und
vierten Bericht, «dass seit der letzten Uberprﬁfung Meilensteine auf dem Weg in ein
kinderfreundliches Deutschland genommen werden konnten» (BMESF] 2010: 5).
Eine Auffassung, die viele Menschen in Deutschland offenbar nicht teilen: Drei Jahre
spiter geben in einer Umfrage immer noch lediglich 21 Prozent der Deutschen an, in
einem kinderfreundlichen Land zu leben, in Frankreich sind es beispielsweise 60 Pro-
zent, in Dinemark sogar 86 Prozent; Deutschland bildet unter den 13 europiischen
Liandern, die Gegenstand der Studie sind, im Hinblick auf die Kinderfreundlichkeit
das Schlusslicht (Stiftung fiir Zukunftsfragen 2013). Die vom Bundesministerium
konstatierte positive Entwicklung hin zu einem kinderfreundlichen Land wird also
nicht nur kaum wahrgenommen, sie steht auch in krassem Gegensatz zur Armutsent-
wicklung in Deutschland. Laut einer UNICEF-Studie aus dem Jahr 2012, in der
125.000 Haushalte in 29 europiischen Lindern befragt wurden, belegt Deutschland
nur Platz 15, ein Rang, der mit der Wirtschaftskraft Deutschlands nicht zu begriin-
den ist. Fiir etwa neun Prozent der Kinder in Deutschland wurden bedenkliche und
aus UNICEF-Sicht nicht hinnehmbare Entbehrungen festgestellt, so etwa ein unzu-
reichender Zugang zu Freizeitaktivititen, keine tigliche warme Mahlzeit, kein ruhi-
ger Platz in der Wohnung fiir Hausaufgaben, keine Maglichkeit, neue Kleidung zu
tragen, kein Internetanschluss (UNICEF 2012).

Bis heute wird wenig getan, um die Konvention, die nach der Ratifizierung nun
Grundgesetzcharakter hat, umzusetzen. Nach wie vor gilt als «fraglich, ob Kinder
politische und wirtschaftliche Rechte als autonome Biirger innehaben» (Qvortrup
2003: 97). Zwar wurde die 1992 eingereichte Vorbehaltserklirung gegen die Konven-
tion im Jahr 2010 zuriickgenommen und im Friihjahr 2012 ein Zusatzprotokoll zur
Konvention unterzeichnet, das ein individuelles Klagerecht von Kindern gegen die ei-
gene Regierung ermdglicht. Dennoch haben Nichtregierungsorganisationen bis heu-
te allen Grund, auf den Widerspruch zwischen formal akzeptierter Konvention und
konkreter deutscher Gesetzgebung aufmerksam zu machen. Das gilt insbesondere fiir
die Rechte von Fliichtlingskindern: Weder das Aufenthaltsgesetz noch das Asylver-
fahrensgesetz noch das Asylbewerberleistungsgesetz sind bislang mit den Forderungen
der Konvention — vor allem mit Artikel 3 — in Ubereinstimmung gebracht worden.

Zweitens ist die Zisur Ende der 1980er Jahre fiir unser Thema wichtig, weil sich
in dieser Zeit die westliche Kindheitssoziologie, partiell in der 68er-Bewegung ver-
wurzelt, etablierte — mit ihrem Anspruch, der kindlichen Persénlichkeit gerecht zu
werden (Qvortrup 1995; Honig u.a. 1996; Behnken u.a. 2001), und mit ihrem auf

4 Hier ist anzufiigen, dass im zeitgleich erschienenen nationalen Kinder- und Jugendbericht von einer familienun-
freundlichen und kinderfeindlichen Gesellschaft in Deutschland die Rede ist (BMFSF]J 2002: 57).



Uri Bronfenbrenner zuriickgehenden Ansatz, dass die kindliche Entwicklung nur als
komplexer sozialokologischer Prozess begriffen werden kann, in dem individuelle
Faktoren, Faktoren der sozialen Bezichungen und allgemeine Umweltfaktoren zu-
sammenwirken. Seit dieser Zeit wird auch auf das gemeinsame Anliegen von Kind-
heitsforschung und der frither entstandenen feministischen Forschung hingewiesen.
«Die Forderung, dass in Soziologie und Gesellschaftspolitik auf die Emanzipation
der Frauen jetzt die Emanzipation der Kinder zu folgen habe, bedeutet zunichst eine
konzeptuelle Emanzipation> von Kindern als 6konomisch, politisch und rechtlich
eigenstindiger Bevolkerungsgruppe aus ihrer Subsumtion unter die Familie» (Ho-
nig u.a. 1996: 12). Bereits Anfang der 1990er Jahre hatte die westdeutsche Histo-
rikerin Annette Kuhn «die minnlich definierten Riume der Moderne, vor allem die
Trennung zwischen Offentlich und Privat als eine «Einladung zur Verletzung der
menschlichen Wiirde» bezeichnet (Kuhn 1994: 119), allerdings nur im Zusammen-
hang mit der «absichtsvollen Abspaltung von Frauenerfahrungen und von Frauenwis-
sen» (ebd.). Hinzuzufiigen ist, dass auch die absichtsvolle Abspaltung von Kinderer-
fahrungen und Kinderwissen, von kindlichen Lebensanspriichen zu problematisieren
ist. Die jahrhundertealten Siulen der europiischen Moderne — Patriarchalismus und
Adultismus — sind im Einzelnen und auch im Zusammenhang infrage zu stellen.

Drittens schliefSlich ist fiir unser Thema die Zisur Ende der 1980er Jahre wichtig,
weil sie den Zusammenbruch des DDR-Staates markiert, weil es seit dieser Zeit keine
DDR-Kinder mehr gibt. Die gesellschaftlichen Umbriiche im Osten Deutschlands
16sten bei allen Generationen und in allen Lebensbereichen massive, oft existenzielle
Unsicherheiten aus. Der Diskurs um Kinder war in besonderer Weise davon betrof-
fen. Die Geburtenrate sank in Ostdeutschland innerhalb weniger Jahre um mehr als
50 Prozent (vgl. Potzsch 2012). Plstzlich war im Osten Deutschlands die berufstitige
Mutter nicht mehr selbstverstindlich, sondern die «Wahlfreiheit» zwischen Beruf und
Elternschaft. Plstzlich wurden Kinder als Kostenfaktor diskutiert. Plotzlich mussten
sich ostdeutsche Frauen fragen lassen, mit welchen Instrumenten sie zum hiufigen
und biografisch frithzeitigen Kinderkriegen — immer gemessen an der westlichen
«Norm» — genétigt worden waren (vgl. Mayer u.a. 1996).

Im Riickblick auf kindersoziologisches empirisches Material aus der Umbruchszeit
tiberraschen die Sensibilitit, mit der die befragten Kinder und Jugendlichen die kom-
plexe Situation — Abbriiche und Aufbriiche — reflektierten, und ihr Anspruch auf Mit-
sprache in dieser bewegten Zeit. «Wir wollen mitbestimmen, was aus unserer Schule
wird, und es nicht den Erwachsenen allein tiberlassen», gab damals ein 12-jihriges
Midchen zu Protokoll (Leidecker u.a. 1991: 155). So, als wiisste es um die Kinder-
rechte, die die Vereinten Nationen gerade verdffentlicht hatten. Andere beschrieben
auch ihre Angste. So erzihlte eine 16-Jihrige aus Strausberg unmittelbar nach der
Offnung der Mauer: «Es war Wahnsinn ... Ich glaube, die Wiedervereinigung lisst
nicht mehr lange auf sich warten. Héchstens noch 2 oder 3 Jahre! Ich weifS nicht,
ob ich froh dariiber sein soll. Es hat bestimmt auch viele Nachteile fiir uns: Drogen,
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Schmuggel, bezahlte Arztbesuche und Aids» (ebd.: 91; Hervorhebung U. S.). Hier
duflert sich ein Maf§ an Weitsicht und Selbstbewusstsein der Kinder und Jugend-
lichen, das zu vielen damaligen Publikationen iiber DDR-Erziehungspolitik — von
Niermann 1991 bis Michalzik 1994 — im Widerspruch steht.

In einer qualitativen Langsschnittforschung tiber drei Etappen, von Anfang 1990
bis Ende 1992 in Schulen sechs ostdeutscher Stidte durchgefiihrt, wurden etwa
1.200 SchiilerInnen aufgefordert, ihre Meinungen zu den gesellschaftlichen Verin-
derungen zu formulieren (vgl. Kirchhéfer 2006). Wihrend in der ersten Erhebungs-
phase die groflen Hoffnungen dominierten, war die zweite Phase durch das Erlebnis
der Ambivalenz der neuen Verhiltnisse gekennzeichnet, vom Autor als «entillusionie-
rende Realititserfahrungy (ebd.: 48) bezeichnet. In der dritten Phase schliefilich gab
es sowohl prinzipielle Zustimmungen («Ich finde es trotzdem 10mal besser als in der
DDR-Zeit; ebd.: 49) als auch Skepsis und mitunter aggressiv formulierte Distanzie-
rungen gegeniiber den gesellschaftlichen Umbriichen («Aber jetzt ist alles ScheifSe es
gibt kaum Lehrstellen, die Eltern kénnen Arbeitslos werden und der soziale Abstieg
kann einen jeden Moment treffen. Am meisten kotzen mich die Lehrer an», ebd.:
59).> Analog zur Frauenforschung dieser Zeit (vgl. Schroter 1995) lisst sich auch in
der Kinderforschung nachweisen, dass die ehemals viel diskutierten Kategorien Ver-
lieren und Gewinnen einerseits soziale Gruppen trennten, hiufig aber auch ein und
dieselbe Biografie prigten.

Inzwischen hat sich gezeigt, dass effektive kapirtalistische Produktionsverhilenisse,
offene Grenzen, biirgerliche Rechte und Freiheiten, ein uniiberschaubares Warenan-
gebot, konvertierbare Wihrung, Primat der Okonomie iiber Politik und erst recht
tiber Kultur, skonomische Kriterien im Bildungs- und Gesundheitswesen und #hnli-
che, fiir ehemalige DDR-Menschen neue gesellschaftliche Erscheinungen sehr wider-
spriichliche Auswirkungen auf das Kinderleben in Ostdeutschland haben.

Die «Nachteile fiir uns», die die Strausberger Jugendliche 1989 befiirchtete, sind
jetzt fiir viele Wirklichkeit geworden. Gerade deshalb halte ich es fiir notwendig, den
Blick auf die «selbstgemachten» Ursachen des Zusammenbruchs der DDR zu richten,
anders, als es die nachfolgende Generation kann, und auch anders, als es die gegen-
wirtige Generation der etablierten (mehrheitlich westlichen) SozialforscherInnen in
der Regel tut.

Theoretisches und Empirisches: Jede Einflussnahme von Erwachsenen auf das Le-
ben von Kindern — nicht zuletzt die politische — basiert auf einem bestimmten Bild,
das Erwachsene von Kindern und Kindheit haben. Nach Honig u.a. (1996: 18) ist
deshalb eine gewisse «virulente Normativitit» im Umgang von Erwachsenen mit Kin-
dern nicht zu vermeiden. Auch die westdeutsche Kindheitsforscherin Imbke Behnken

5  Die Texte der Kinder wurden in dieser Publikation auch rechtschreiblich nicht verindert.



betonte 2006, dass «die Vielfalt der Kinder und der Kindheiten in der Moderne [...]
mafigeblich durch uns, die Erwachsenen, generiert [wird], die wir mit sehr unter-
schiedlichen Bildern von Kindheit operieren. Die Zuweisungen, die wir vornehmen,
erfolgen nicht zufillig. Diese begriinden oder rechtfertigen unseren Umgang mit Kin-
dern und unsere Wertschitzung dieser Lebensphase. Kindheitsbilder prigen das pi-
dagogische Handeln von Eltern, von Lehrerinnen und Lehrern, von Pidagoginnen in
der (vor)schulischen und auferschulischen Erziehung. Sie beeinflussen die politische
Diskussion um Bildung und um Fritherziehung. Sie geben Perspektiven fiir die Kind-
heitsforschung vor. Sie sind in jedem Fall handlungsrelevant» (Behnken 2006: 7).

Bereits einige Jahre zuvor hatte sich der ostdeutsche Erziehungswissenschaftler
Dieter Kirchhéfer mit Blick auf die DDR und mit Bezug auf Hans-Dieter Schmidt
(1991) zu diesem Thema gedufSert:

«Das Bild des Kindes kann als Komplex von Ideen, Vorstellungen, Anschauun-
gen iiber das bio-psycho-soziale Wesen (die Natur) des Kindes und vor allem iiber
die Bedingungen und Ziele seiner Entwicklung verstanden werden [...] und bildet
damit den Sinn der Kindheit. Ahnlich dem Bild von Kindheit wurde es zwar in der
wissenschaftlichen Offentlichkeit nicht diskutiert — wenn man von dem Aufsehen
erregenden Artikel von H.-D. Schmidt in der Neuen Deutschen Literatur 1982 [...]
absieht — aber es existierte als 6ffentliche Alltagsmeinung (z. B. der Ratgeberliteratur),
als Komponente des institutionalisierten gesellschaftlichen Bewusstseins — vor allem
in den Lehrplinen und Erziehungsprogrammen —, und es fand sich auch in den sub-
jektiven Erziehungsvorstellungen der Lehrer und Eltern» (Kirchhofer 2003: 47).

Hier soll die Analyse ansetzen: Welche Vorstellungen iiber die Bedingungen und
Ziele der kindlichen Entwicklung gab es in den unterschiedlichen Zeitrdumen auf
hochster politischer Ebene in der DDR? Und genauer: Auf welche Vorstellungen
verweisen die gefundenen Dokumente? Wann und warum haben sich im oben ge-
nannten «institutionalisierten gesellschaftlichen Bewusstsein» zum Beispiel Bilder
von selbstbewussten, gar gleichberechtigten Kindern verfestigt, wann eher Bilder von
hilflosen, also zu versorgenden Kindern oder von Menschen mit «prekirem sozialen
Status im Vergleich zum Status Erwachsener» (Behnken u.a. 2001: 25)? Wie ist die
gesellschaftliche Stellung von Kindern? Werden sie in der politischen Offentlichkeit
wertgeschitzt? Welcher «Wert» wird mit ihnen verbunden? Werden sie als Kinder
wahrgenommen und geférdert oder in erster Linie als zukiinftige Erwachsene? Wel-
che Rechte und Pflichten haben Erwachsene im Umgang mit Kindern, welche Kinder
im Umgang mit Erwachsenen? In welchem Verhiltnis stehen die Generationen zuei-
nander? Darf dieses Verhiltnis hierarchisch gedacht werden?

Neu sind solche Fragen nicht. Von Jean Jacques Rousseau, der die Forderung, das
Gliick der Kinder diirfe nicht der Riicksicht auf eine ferne Zukunft geopfert wer-
den, im 18. Jahrhundert aussprach (Rousseau 0.D.: 105), iiber Janusz Korczak im
20. Jahrhundert (vgl. Korczak 1972) bis zu den VertreterInnen der gegenwirtigen
Sozialwissenschaft (Kohli 1991; Honig u.a. 1996) — alle halten es fiir notwendig,
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Kinder auch als «Seiende» beziechungsweise Erwachsene auch als «Werdende» zu re-
spektieren.

Die Politik der DDR ebenso wie die piadagogischen Wissenschaften, oft auch die
Kulturwissenschaften, stellten, zwei zentrale und miteinander verbundene FErzie-
hungsziele in den Vordergrund: Kindern und Jugendlichen sollten sowohl allgemein
menschliche Tugenden als auch klassenmifSige Tugenden anerzogen werden, das eine
nicht nur neben dem anderen, sondern fiir das andere. Mit Bezug auf die Erziechungs-
vorstellungen in der deutschen Arbeiterbewegung beziehungsweise kommunistischen
Bewegung (vgl. Hornle 1929) kam eine klassenmifSig neutrale Erziechung von Anfang
an nicht in Betracht (vgl. Irmscher 1976; Ahrbeck 1979 u.a.); es reiche nicht aus — so
meint die langjihrige Ministerin fiir Volksbildung Margot Honecker auch in ihrer
jungsten Publikation —, allgemein menschliche Werte und Ideale in der Schule zu
vermitteln, dariiber seien sich alle Verantwortlichen in der DDR einig gewesen (vgl.
Honecker 2012: 38). Weil das gesellschaftliche Ziel im Heranwachsen gliicklicher
und allseitig gebildeter Menschen bestand, musste entsprechend dem politischen
Verstindnis die Klassenfrage gelost werden,® musste die Ausbeuterklasse entmach-
tet werden und die Arbeiterklasse die politische Macht iibernehmen. Die Lésung
der Klassenfrage wiederum erforderte mutige, ehrliche, kluge Menschen, erforderte
Erziehung zu «wahrer Humanitit» (Dokumente 1970: 208). Insofern speiste sich
diese Erziehungspolitik einerseits aus der kommunistischen Theorie und Bewegung,
andererseits — und zunichst ohne Rangordnung — aus dem humanistischen Anliegen
der europiischen Aufklirung. Danach bedarf der oder die Einzelne weder eines gott-
lichen Schopfers noch eines weltlichen Génners. Er oder sie ist erziehbar und bildbar
und kann unter entsprechenden gesellschaftlichen Bedingungen sein beziehungsweise
ihr Leben selbst planen und in die Hand nehmen.

Als wichtigste empirische Quelle dienen mir die Dokumente der neun Pidagogi-
schen Kongresse der Sowjetischen Besatzungszone (SBZ) beziehungsweise der DDR.
Damit liegt — wenn auch in heute mitunter schwer verstindlicher Sprache — authenti-
sches Analysematerial aus dem Zeitraum von 1946 bis 1989 vor, das sowohl die Kon-
tinuitdt in der Kinder- und Jugendpolitik als auch die erheblichen Verinderungen
dokumentiert. Allerdings thematisiert das Material in erster Linie die Bildungs- und
Erziehungspolitik in den Schulen; die Vorschulerziehung und -bildung und insbeson-
dere die weiterfithrende berufliche Bildung spielen deshalb auch im Folgenden nur
eine sehr untergeordnete Rolle.

Zu betonen ist an dieser Stelle auch, dass die Frage, ob und wenn ja, in welchem
Mafle diese Dokumente in der schulischen und familidren Praxis gelesen und ver-
arbeitet wurden, schwer zu beantworten ist. Aber selbst wenn die Dokumente der
Kongresse kaum und zunehmend weniger Eingang in die Praxis gefunden haben,

6 Aus meiner heutigen Sicht ist kritisch anzumerken: Nur die Klassenfrage, andere gesellschaftliche Widerspriiche
galten als untergeordnet.



sind die dahinterstehenden Kinder-Bilder und Erziehungsabsichten fiir die politi-
schen Entscheidungen und fiir die Méglichkeiten und Grenzen der pidagogischen
Politik relevant.

Von Relevanz waren selbstverstindlich auch die konkreten Personen, die in den gut
44 Jahren auf hochster politischer Ebene die Verantwortung fiir das Bildungs- und
Erziehungssystem der DDR trugen, ihr Wissen, ihre Erfahrungen, ihre politischen
Anspriiche und Orientierungen. Auch wenn in diesem Beitrag nicht oder nur sehr
knapp auf deren biografische Hintergriinde verwiesen wird, seien hier die Namen
der VolksbildungsministerInnen genannt: von 1945 bis Juli 1952 Paul Wandel, da-
nach bis November 1953 Elisabeth Zaisser, anschlieflend bis November 1954 Hans-
Joachim Laabs, dann bis Dezember 1958 Fritz Lange, von dieser Zeit bis November
1963 Alfred Lemmnitz, anschlieflend Margot Honecker bis zum 2. November 1989.
Bis zum 3. Oktober 1990 iibernahmen dann noch Helga Labs, Hans-Heinz Emons
und Hans-Joachim Meyer die Verantwortung fiir das Volksbildungsministerium der

DDR.

Die 1940er Jahre:

Die ersten vier Pidagogischen Kongresse

Nach dem Ende des Zweiten Weltkrieges und der Befreiung vom Faschismus gab es
in allen Besatzungszonen Bemiithungen, die deutsche Jugend «umzuerziehen» (vgl.
Schwarz 1981: 27, zitiert nach Michalzik 1994: 57). Aber nur in Ostdeutschland
waren die Bildungs- und Erzichungsziele eingebettet in Vorstellungen von einer
vollig neuen Gesellschaft, getragen von neuen Menschen. Folgt man den Ausfiih-
rungen iiber die «Teilung der Pidagogik» in Deutschland nach 1945, so verfiigte
die Sowjetische Militiradministration in Deutschland (SMAD) «als einzige iiber ein
ideologisches Programm einer langfristigen radikalen (Umerziehung im Sinne der in
der Sowjetunion herrschenden Gesellschafts- und Geschichtsauffassung» (Anweiler
1994: 24).

Dieses Programm traf auf junge Menschen, die nicht selten in existenziellen Néten
lebten. Fiir Berlin, wo etwa 50 Prozent der Gebiude beschidigt waren (vgl. DGB
1971:9), wird die Nachkriegssituation fiir Kinder und Jugendliche so beschrieben:
«Es ging um die Ernihrung der etwa 490.000 Kinder Berlins. Vielen drohten Unter-
ernihrung, Kilte oder Krankheiten, ihnen fehlte Kleidung und Schuhwerk. Ein gro-
8es Problem waren die Kinder, die ihre Eltern verloren hatten und mutterseelenallein
durch die Stadt irrten, und Jugendliche, die sich durch Diebstahl und Prostitution
am Leben zu erhalten suchten oder Banden bildeten, um sich durchzuschlagen. Viele
waren verstort, demoralisiert und verwahrlost» (Genth u.a. 1996: 56). Die antifa-
schistischen Frauenausschiisse, die sich unmittelbar nach Kriegsende deutschlandweit
gebildet hatten und die im Riickblick als «halb gewolltes, halb verordnetes Netz»
(ebd.: 47) charakterisiert wurden, gaben mit ihrer Aktion «Rettet die Kinder» ein
Beispiel dafiir, wie in den ersten Monaten nach Kriegsende mit der jungen Gene-
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ration umgegangen werden sollte. Die Frauen stellten Spielzeug und Kleidung her,
sorgten fiir Nahrungsmittel und organisierten Weihnachtsfeiern, kiimmerten sich um
Schuhwerk (Strohschuhe) und suchten Pflegefamilien fiir verwaiste Kinder. Ein Hin-
weis darauf, dass in dieser ersten Nachkriegszeit Kinder in erster Linie als Menschen
galten, die sich nicht selbst helfen konnten beziehungsweise deren Selbsthilfestrate-
gien (Diebstahl, Prostitution) von der Gesellschaft der Erwachsenen nicht akzeptiert
wurden. «Entsprechend beschrinkt sich der Umgang mit dieser Altersgruppe auf die
physische Absicherung ihres Lebens» (Behnken u.a. 2001: 28).

Das notleidende, auch das verwabrloste, das in hohem MafSe schutzlose und deshalb
hilfebediirftige Kind — das waren wohl die Kinder-Bilder jener Zeit, die die ersten poli-
tischen Entscheidungen bestimmten und die neben der physischen Absicherung auch
auf einen méoglichst schnellen Ubergang zur pidagogischen Normalitit orientierten.

Mit dem Befehl Nr. 40 der SMAD vom 25. August 1945 wurden der «Schulbe-
ginn und die Sduberung der Schule und Lehrerschaft von faschistischen Einfliissen»
befohlen. Vorausgegangen waren im Juli 1945 mit Befehl Nr. 17 die Bildung der
Schulabteilungen bei den Landes- und Provinzialverwaltungen und die Bildung der
Deutschen Zentralverwaltung fiir Volksbildung. Prisident dieser leitenden Institution
wurde Paul Wandel (1905-1995), der die Nazi-Zeit in der Sowjetunion verbracht
hatte. Zur pidagogischen Normalitit gehorten neben der Schulpflicht (ab 1. Okto-
ber 1945 realisiert) auch die Berufsschulpflicht (ab 1950 realisiert) und die staatliche
Verantwortung fiir die vorschulische Betreuung (vgl. Giinther u.a. 1987: 698). Mit
SMAD-Befehl Nr. 225 vom 26. Juli 1946 wurden die Leitung und Kontrolle der
Kindergirten der Deutschen Zentralverwaltung fiir Volksbildung unterstellt.

Der Lehrer und Wissenschaftler Karl Trinks (1891-1981), der vor 1945 wegen
Volksverhetzung inhaftiert war und sich spéter in der DDR den Vorwurf des Revisio-
nismus einhandelte, brachte die pidagogische Aufgabe jener Zeit so auf den Punkt:

«Der Unvergleichlichkeit der geschichtlichen Lage unseres Volkes entspricht die
Einzigartigkeit und Schwere der pidagogischen Aufgabe. Die Frage der Bildsam-
keit ist in ihrer ganzen Breite und Tiefe neu zu stellen und zu beantworten [...].
Die deutsche Schule bedarf der Besinnung auf die schlichten selbstverstindlichen
Tugenden, die in allen ethischen und politischen Systemen als Grundbestandteile
gelten: Duldsamkeit, Wahrheitsliebe, Gefiihl fiir Menschenwiirde und Gerechtigkeit,
Mitleid, Giite und Zuverlissigkeit. Das bedeutet nicht eine Unterbewertung der ra-
tionalen Mittel der Bildung und des realen Wissens, sondern fordert erst recht eine
Wiederherstellung des objektiven und logischen Denkens und die Zuriickdringung
der irrationalen Elemente, die uns so verhingnisvoll geworden sind» (Trinks 1946).

Die Erziehungs- und Bildungsabsichten kniipften demnach in der ersten Nach-
kriegszeit an den selbstverstindlichen menschlichen Verhaltensweisen und auch an
der selbstverstindlichen Vernunft an, an der Menschlichkeit schlechthin, die der Na-
tionalsozialismus versucht hatte zu verschiitten. Galten doch noch wenige Monate
vorher pidagogische Prinzipien, die Gehorchen und Befehlen als sich erginzende
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und vorrangige Erzichungsziele postulierten und die neben Menschen auch «Unter-
menschen» kannten. Unmittelbar nach dem Ende des Zweiten Weltkrieges musste
Erziehung folglich vor allem Erziehung zu den allgemein menschlichen Tugenden sein,
Besinnung auf die humanistischen Wurzeln. Und diese Besinnung tat in der konkre-
ten Situation nicht nur Kindern und Jugendlichen not, sondern auch deren Eltern
und Grofeltern. Kinder und die meisten Erwachsenen mussten gleichermaflen an ihr
Menschsein erinnert werden. Alfred Lemmnitz, spiter Volksbildungsminister, sprach
in seiner Autobiografie von einer Form der politischen Alphabetisierung, die in jener
Zeit in Deutschland notwendig war (vgl. Lemmnitz 1985: 74).

Was bei der Recherche der Dokumente iiberrascht: Bis zur Griindung der DDR
hatten bereits vier Pidagogische Kongresse” in der SBZ stattgefunden. Von 1946 bis
1949 trafen sich die Verantwortlichen in jedem Sommer beziehungsweise Herbst,
um iiber Inhalte und Formen des Erziehungs- und Bildungswesens der neuen Gesell-
schaft zu beraten. In Kenntnis der politischen Erstarrungen in den spiteren DDR-
Jahren machen die Kongresstexte der 1940er Jahre betroffen: das ehrliche Suchen
nach neuen Wegen, das selbstverstindliche Eingestidndnis der eigenen Unsicherheit,
der Respekt vor anderen Auffassungen, tiberhaupt die offene und suchende Atmo-
sphire. Angesichts der Aufgabe, eine vollig neue Gesellschaft aufbauen zu wollen, hat-
ten offensichtlich auch Erwachsene keine Skrupel, sich als Werdende zu betrachten.

Zum I. Pidagogischen Kongress: Er fand vom 15. bis 17. September 1946 unter dem
Thema «Demokratisierung der deutschen Schule» statt. Zu diesem Zeitpunkt waren
wichtige, auf das Eigentum an Produktionsmitteln gerichtete und damit machtpo-
litische Entscheidungen bereits getroffen worden: Die Bodenreform war durchge-
fithre, die Enteignung von GrofSunternehmen war im Gange. Zwei Monate vor dem
Kongress war das entsprechende Gesetz verabschiedet worden, das die Erziehung zu
«wahrer Humanitit» in den Mittelpunke der schulischen Aufgaben stellte® und das
sich zu drei Prinzipien der neuen Schule bekannte — zur Einbeitlichkeit, Staatlichkeit
und Wissenschaftlichkeit.

Mit diesen drei Prinzipien wurde nicht nur grundlegend Neues fiir den Umgang
mit ostdeutschen Kindern festgelegt. Es wurden auch Unterschiede zur westlichen

7  An anderer Stelle sollte untersucht werden, warum es in der DDR im Unterschied zur alten und neuen Bundes-
republik so hiufig und meist auch regelmiflig Kongresse bestimmter Berufsgruppen gab. Lag es am Bediirfnis
der Betroffenen, ihren Platz in der neuen Gesellschaft zu finden, zu stabilisieren? Lag es am Bediirfnis der fith-
renden Partei, diesen Platz zu markieren, zu kontrollieren?

8  «Die deutsche demokratische Schule soll die Jugend zu selbstindig denkenden und verantwortungsbewusst han-
delnden Menschen erziehen, die fihig und bereit sind, sich voll in den Dienst der Gemeinschaft des Volkes
zu stellen. Als Mittler der Kultur hat sie die Aufgabe, die Jugend frei von nazistischen und militaristischen
Auffassungen im Geiste des friedlichen und freundschaftlichen Zusammenlebens der Vélker und einer echten
Demokratie zu wahrer Humanitit zu erziehen. Sie wird, ausgehend von den gesellschaftlichen Bediirfnissen,
jedem Kind und Jugendlichen ohne Unterschied des Besitzes, des Glaubens oder seiner Abstammung die seinen
Neigungen und Fihigkeiten entsprechende vollwertige Ausbildung geben» (Dokumente 1970: 208).
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Bildungs- und Erzichungspolitik markiert, die bis zur Gegenwart Wirkung zeigen.
Die sogenannte Einbeitsschule — nach 1990 zunichst hiufig als kommunistische Untat
verteufelt — wird inzwischen in der deutschen Bildungspolitik kontrovers diskutiert
(vgl. Friedrich u.a. 2001). So wird iiber Bildungsstandards, tiber kleine Schritte zur
Vereinheitlichung der Lehrpline, vor allem iiber die 6konomischen Vorziige solcher
Verinderungen diskutiert, tiber die Abschaffung der bildungspolitischen Kleinstaate-
rei (noch) nicht. Vermutlich ist es weniger der Umgang mit Kindern als der Umgang
mit Geld, der die heutige Politik notigt, DDR-Standards neu zu bewerten. Niitzlich
fir Kinder, etwa bei einem Wohnortwechsel, wire eine grofere Vereinheitlichung der
Lehrpline dennoch.

Auch die in der SBZ bereits 1946 festgelegte unantastbare Verantwortung des Staa-
tes fur die Bildungspolitik, die Privatschulen unméglich machte, ist Gegenstand der
aktuellen Debatten, nachdem in internationalen Vergleichsstudien nachgewiesen
werden konnte, dass im deutschen Bildungswesen die soziale Herkunft einen maf3-
geblichen Einfluss auf die schulischen Ergebnisse der Kinder hat: Uber gute schuli-
sche Ergebnisse verfligen im gegenwirtigen Deutschland vor allem die Kinder, deren
Eltern Privatschulen und Nachhilfestunden bezahlen kdnnen.

Keine Frage, dass das Prinzip der Staatlichkeit des Bildungs- und Schulwesens der
SBZ und spiter der DDR zu einer Privilegierung von Arbeiter- und Bauernkindern
fithrte. Schliefflich sollte ein Arbeiter-und-Bauern-Staat errichtet werden, der als
Herrschaft der Mehrheit iiber eine Minderheit definiert war. Allerdings erwies sich
das Vorhaben, Arbeiter- und Bauernkinder zu bevorzugen, als nicht lange durchhalt-
bar. «Die beachtliche Bildungsmobilitit von Arbeiter- und Bauernkindern sowie die
damit verbundene hohe Aufstiegsmobilitit betraf [...] nur die Aufbauphase der 50er
Jahre» (Miiller-Hartmann u.a. 1995: 309). Im Riickblick auf die Sozialstruktur der
DDR wird auf eine zunehmende Selbstrekrutierung der sozialen Schicht Intelligenz
verwiesen (vgl. Lotsch 1993), die offensichtlich nicht verhindert werden konnte. Das
damit verbundene parteipolitische Unbehagen spielte, den Dokumenten nach, im-
mer wieder eine Rolle. Auch noch in den beiden letzten DDR-Jahrzehnten: «Selbst-
verstindlich kénnen unsere Hochschulen nur Bewerber mit guten Leistungen auf-
nehmen [...]. Wir miissen aber auch verlangen, dass bei der Entscheidung iiber die
Aufnahme zum Studium nicht nur die formal errechnete Durchschnittszensur [...]
zugrunde gelegt wird, sondern dass die Gesamtleistung des Schiilers, seine Eignung
im umfassenden Sinn, Beriicksichtigung findet» (Honecker 1970: 29). Und diese Eig-
nung im umfassenden Sinn — so wurde unterstellt — ist bei Arbeiter- und Bauernkin-
dern eher zu erwarten als bei den Kindern aus anderen Klassen und Schichten.

Das Prinzip der Wissenschafilichkeir schliefSlich, das in erster Linie den Einfluss der
Religionen auf die Schulbildung zuriickdringen sollte, also auf die Trennung zwi-
schen Kirche und Staat hinauslief, scheint nachhaltig gewirkt zu haben. Die Religi-
onszugehdrigkeit der ostdeutschen Bevilkerung und ihre Wertschitzung der Kirche
gegeniiber bewegt sich heute noch auf etwa dem gleichen niedrigen Niveau wie An-
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fang der 1990er Jahre. Auch nach der jiingsten Bevélkerungsbefragung (vgl. Allbus
2012) meinen 20 Prozent der Westdeutschen, aber 52 Prozent der Ostdeutschen,
dass Kirche und Religionen unwichtig seien (immerhin gemessen auf einer Sieben-
Punkte-Skala, die von 1 = unwichtig bis 7 = sehr wichtig reicht). Insofern ist es wohl
der spezifischen empirischen Basis geschuldet, wenn im Riickblick auf DDR-Jugend-
politik der 1960er und frithen 1970er Jahre in einer Géttinger Dissertation ganz all-
gemein festgehalten ist, dass «Staat und Kirche in all diesen Auseinandersetzungen da-
rum [rangen], sich den Einfluss auf die nachwachsende Generation zu sichern» (Ohse
2003: 223). Erst in den letzten DDR-Jahren — so meine Wahrnehmung — wurde die
Kehrseite der konsequenten Verbannung der Religionen aus dem Schulunterricht 6f-
fentlich debattiert, nimlich das fehlende Wissen tiber religiose Kulturen.

1946, als sich der I. Pidagogische Kongress den drei Prinzipien Einheidichkeit,
Staatlichkeit und Wissenschaftlichkeit stellte, waren in der SBZ schon erginzende
Institutionen zur Schule geschaffen worden. Die Jugendorganisation Freie Deutsche
Jugend (FDJ) war ebenso gegriindet wie der Verlag Volk und Wissen, der speziell fiir
die Schulbuchherstellung zustindig war. «1946 lieferte der Volk und Wissen Verlag
9,3 Millionen Schulbiicher aus» (Giinther u.a. 1987: 701). Die FDJ duf3erte sich vor
allem mithilfe der Jungen Welt, die ab Februar 1947 als Wochenzeitung und ab Mirz
1952 als Tageszeitung erschien. Die Junge Welt wurde schliefSlich mit einer Auflagen-
héhe von 1,5 Millionen die am weitesten verbreitete Tageszeitung der DDR (Stiehler
1991: 115).

Paul Wandel hielt auf dem ersten Kongress das Hauptreferat:

«Wir verstehen unter Demokratisierung der Schule erstens die Siuberung der deut-
schen Schule von allen Elementen und Erscheinungsformen der verhingnisvollen
Krifte, die Deutschland beherrschten, seine Entwicklung zu einem Land des Frie-
dens, des Fortschritts und der Freiheit verhinderten und uns schliefSlich nach zwei
Weltkriegen in die nationale Katastrophe stiirzten, in der wir uns heute befinden [...].
Demokratisierung der deutschen Schule ist fiir uns aber vor allem ein Aufbauwerk.
Wir schaffen eine vollig neue deutsche Schule, sowohl nach ihrem Inhalt wie nach
ihrer gehobenen Stellung in den Gesamtbeziehungen unseres offentlichen Lebens
[...]. Demokratisierung der Schule heifit fiir uns vor allem Verwirklichung des [...]
jahrtausendealten Sehnens des einfachen Volkes nach gleichem Recht auf Bildung
fiir alle S6hne und Téchter unseres Volkes in Stadt und Land» (Wandel 1955: 19f;
Hervorhebung im Original).

Neben der «Siuberung» vom Alten — Aufbau des Neuen. Neben der Sicht auf kind-
liche Notlagen — die Sicht auf die weitere Entwicklung der Kinder. Erstmals sollte
das «Sehnen des cinfachen Volkes» respektiert werden. Wihrend auch auf den fol-
genden Kongressen der Stadt-Land-Unterschied immer wieder zur Sprache kam, die
Erfolge gewissermaflen abgerechnet oder angemahnt wurden, spielte der Geschlech-
terunterschied spiter keine sichtbare Rolle mehr, méglicherweise weil das «Sehnen
des einfachen Volkes» in dieser Hinsicht nicht auffillig genug war. Bis zum Ende
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der DDR dominierte in den recherchierten Dokumenten das geschlechtslose Kind.
Oder anders: Dass im Interesse sozialer Gerechtigkeit mit Stadtkindern anders um-
gegangen werden musste als mit Kindern vom Dorf, war den Verantwortlichen von
Anfang an bewusst. Aber dass in den Schulen auch Geschlechterrollen vorgefiihrt und
erlernt werden, gerade beim gleichberechtigten Zugang zu Bildungsinhalten, wurde
im pidagogischen Konzept’ nicht reflektiert. Deshalb war auch Koedukation, seit
1946 gesetzlich verankert, kein Thema in der DDR. Erst Anfang der 1990er Jahre,
als patriarchale Strukturen in Ost und West zur Debatte standen, wurde diese Seite
des «heimlichen Lehrplans»'® unter DDR-Bedingungen offentlich (vgl. Biittner u. a.
1995). «Koedukation wurde als Errungenschaft begriffen [...] und wurde nach ihren
eventuellen negativen Nebenwirkungen nicht befragt» (Grimm 1991: 40).

Und — eine weitere wichtige Botschaft dieses 1. Pidagogischen Kongresses 1946 —
die «vollig neue Schule» sollte eine groflere Bedeutung im 6ffentlichen Leben erhal-
ten, eine «gehobene Stellungy in der Gesellschaft. Ob eine solche Absicht neue Bezie-
hungen im Generationenverhiltnis meinte, ob es tiberhaupt konkrete Vorstellungen
zu dieser gehobenen Stellung gab, lisst sich aus dem Material nicht ableiten, nur
aufgrund der Kenntnis spiterer Fakten vermuten. Die Schulen wurden in manchen
Dérfern zu kulturellen Zentren, iiber die schulische Erzichung wurden auch Eltern
beeinflusst, die 8konomischen Ergebnisse der schulischen Altstoffsammlungen wur-
den in den Wirtschaftsplinen eine wichtige Grofle, und die spiter eingefiihrte pro-
duktive Arbeit der Kinder und Jugendlichen wurde tatsichlich zu einem Thema, das
unter verschiedenen Vorzeichen die gesamte Gesellschaft bewegte. Insofern gehérten
zu den Vorstellungen der Verantwortlichen schon sehr bald nicht nur Bilder von 4il-
[febediirftigen Kindern, sondern auch solche von hilfreichen kleinen Erwachsenen, die
ihren Teil zum Aufbau der neuen Gesellschaft zu leisten haben.

Der zentrale Begriff im Zusammenhang mit Erziehung und Erziehungszielen war
«demokratisch», weil es nach der Zerschlagung des nationalsozialistischen Staates um
die Schaffung eines demokratischen Deutschlands ging. In der Lesart der SBZ hief§
das, ohne Ausbeutung und Unterdriickung. Demokratische Erziehung ist insofern noch
nicht klassenmifSige, aber auch nicht «nur» allgemein menschliche Erziehung. Paul
Wandel reflektierte — wie mir scheint beinahe entschuldigend — diesen Sachverhalt.

«Unser Erziehungsziel der Herausbildung eines demokratischen Menschen ist kein
Gegensatz zum Menschlichen schlechthin und damit zu der immer wieder aufgestellten

9  Gleichwohl gab es seit Ende der 1960er Jahre Forschungen zu diesem Thema. Untersucht wurden Lesebiicher
der Klassen 1 bis 4, spiter auch Heimatkundebiicher, Muttersprachen und Grammatikbiicher, immer mit dem
gleichen Ergebnis, dass Jungen bei der Erlernung ihrer Geschlechterrolle wesentlich bessere Méglichkeiten ha-
ben, sich zu identifizieren beziehungsweise sich zu distanzieren, denn zwei Drittel der Handelnden (vgl. Wissen-
schaftlicher Rat 1/1970: 41; 4/1982: 64 und 4/1985: 27).

10 Der «heimliche Lehrplan» sorgt auch beziehungsweise gerade bei gemeinsamer Erziehung fiir Anpassung von
Midchen und Jungen an herrschende Geschlechterrollenstereotype, etwa so: Midchen sind ruhig, einfithlsam
und zuriickhaltend, Jungen lebhaft und mutig.
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groflen Forderung fiir die Pidagogik. [...] [Die Zielsetzung] wird bestimmt von der
groflen nationalen Aufgabe, der Schaffung eines friedlichen demokratischen Deutsch-
lands [...]. Wir streben nach einer Welt ohne soziale Ungerechtigkeit, ohne bittere Not
und Rechtlosigkeit derer, die die Schépfer alles Reichtums sind, nach einer Welt ohne
Ausbeutung und Unterdriickung des Menschen durch den Menschen, ohne Unter-
ordnung der Wirtschaft und der Politik unter die egoistischen und volksfeindlichen
Interessen einer kleinen Gruppe wirtschaftlich Michtiger [...] und damit nach einer
Gesellschaft ohne morderische Kriege und schreckliche Krisen» (Wandel 1955: 22 ).

Dass den Kindern unter diesen Bedingungen weder eine umfassende Bildung noch
eine konsequente Erzichung erspart werden kann, brachte auf diesem ersten Kongress
vor allem der Pidagoge Wilhelm Heise (1897-1949) zum Ausdruck.

«Es ist richtig, Wissen allein ist kein Schutz! Es gab auf den deutschen Hochschulen
erschreckend viele Minner, denen man an sich Mangel an positivem Wissen nicht
vorwerfen konnte und die doch dem Faschismus unterlagen [...]. Wir wissen das und
dennoch halten wir daran fest: Die heranwachsende Generation muss wieder lernen
und muss viel lernen, damit sie erkenne. Wir sind tiberzeugt von der Kraft des Erken-
nens und der Vernunft [...]. Und wir miissen die Erziehbarkeit voraussetzen, sonst
hat alles pidagogische Tun keinen Sinn» (Heise 1946: 7).

Wie etwa 50 Jahre zuvor August Bebel so waren auch die ProtagonistInnen der ers-
ten Schritte in die neue Gesellschaft davon iiberzeugt, dass die junge Generation von
den Alteren — genauer: von bestimmten Alteren — «kliiger und einsichtiger»'! gemacht
werden muss, dass die Kinder nicht nur erziehbar und bildbar sind, sondern auch
bildungs- und erziehungsbediirftig. Kinder waren also vor allem Werdende, in dem
Fall Werdende mit dem seltenen Vorzug, an den Katastrophen der deutschen Vergan-
genheit schuldlos zu sein. Die Vorstellung vom Kind als Zukunftspotenzial findet sich
in jener Zeit nicht nur in den Dokumenten der Pidagogischen Kongresse. Kinder
schienen im Nachkriegsdeutschland im umfassenden Sinn geeignet zu sein, wieder
Hoffnung auf bessere Zeiten, wieder Lebenskraft und Lebensfreude zu verbreiten.

Nicht im gleichen Mafle theoriegetreu waren die Vorstellungen der Verantwort-
lichen dieses ersten Kongresses von der Pflichtenteilung zwischen Elternhaus und

11 «Eine der Hauptaufgaben der neuen Gesellschaft muss sein, die Nachkommenschaft entsprechend zu erzichen»
(Bebel 1954: 538). Welches Leitbild diesem Erziehungsprozess zugrunde liegen muss, reflektierte Bebel vor
allem in Auseinandersetzung mit seinem Zeitgenossen Eugen Richter (1838-1906), der behauptet hatte, dass
die Sozialisten fiir ihre Gesellschaft Engel statt Menschen briuchten. «Nun gibt’s bekanntlich keine Engel, und
wir brauchen auch keine. Einesteils werden die Menschen von den Zustinden, anderenteils die Zustinde von
den Menschen beeinflusst, und das letztere wird immer mehr der Fall sein, je besser die Menschen das Wesen der
Gesellschaft, die sie selber bilden, kennen und ihre Erfahrungen zweckbewusst auf ihre Gesellschaftsorganisa-
tion anwenden. Das ist Sozialismus. Wir brauchen nicht andere Menschen, aber kliigere und einsichtigere als die
meisten heute sind» (Bebel 1954: 538; Hervorhebung U. S.). Kliiger und einsichtiger — das deutet nicht nur auf
héheres Wissen hin, sondern auch auf politische Erziechung, auf Einsichten in gesellschaftliche Zusammenhin-
ge, entsprechende Einstellungen, Wertorientierungen, Uberzcugungen. Diese Forderung nach Einsichtigkeit als
Charakteristikum fiir den «neuen Menschen» bietet Raum fiir unterschiedliche Erzichungsintentionen, auch fiir
die Forderung nach einem Klassenstandpunkt.
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Schule, hatte doch August Bebel die Bezichung zwischen Schule und Elternhaus als
gleichrangig beschrieben:

«Da in der kiinftigen Gesellschaft die Eltern ein unendlich grofleres Mafd freier Zeit
zur Verfiigung haben [...], kdnnen sie sich ihren Kindern in einem Mafle widmen,
wie es heute unméglich ist. Auflerdem haben die Eltern die Ordnung des Erziehungs-
wesens in der Hand, denn sie bestimmen die Mafregeln und Einrichtungen, die ge-
troffen und eingefiihrt werden sollen. Wir leben alsdann in einer durch und durch
demokratischen Gesellschaft. Die Erziehungsausschiisse, die bestehen, sind aus den
Eltern — Minnern und Frauen — und aus den Erziehern zusammengesetzt. Glaubt
man, dass diese wider ihre Gefiihle und Interessen handeln? Das geschicht in der
heutigen Gesellschaft, in der der Staat seine Erziehungsinteressen gegen den Willen
der meisten Eltern durchfiithrt» (Bebel 1954: 541f.).

Die Eltern, ausdriicklich nicht nur die Viter, sollten also gemeinsam mit den Beauf-
tragten in der Schule die Erziehungsverantwortung wahrnehmen.

In der konkreten Nachkriegssituation jedoch — das wird auf dem II. Pidagogischen
Kongress noch deutlicher — wurde die Aufgabe, Kinder zu erzichen und sie auf die
Zukunft vorzubereiten, vor allem den LehrerInnen zugeschrieben, denn «erziehen
kann nur, wer mit sich selbst im Einklang steht» (Heise 1946: 12). Und diese innere
Sicherheit, die vermutlich auf die Haltung zum gerade untergegangenen nationalso-
zialistischen Staat zielte, wurde den Eltern beziehungsweise dem schlecht iiberschau-
baren privaten Bereich offenbar weniger zugetraut. Gleichzeitig — und das zielt direkt
auf den Umgang mit Kindern — diirfe Erziehung nicht Abrichtung sein (vgl. ebd.).

Selbstverstindlich spielten auf dem ersten Kongress auch die riesigen materiellen
und personellen Sorgen eine grofSe Rolle, die fehlenden Lehrbiicher, die zerstorten
oder einbruchsgefihrdeten oder nicht beheizbaren Schulgebiude, vor allem aber die
fehlenden Lehrkrifte.

«Der Krieg vernichtete Zehntausende von Lehrern oder fithrte sie in die Kriegs-
gefangenschaft, und schlieflich standen wir vor der traurigen Tatsache, dass kaum
ein Beruf soviel Mitglieder der NSDAP aufwies wie der der Lehrer. In unserer Zone
betrug die Zahl der ehemaligen Mitglieder der NSDAP im Durchschnitt 72 Prozent,
in einzelnen Lindern wie Thiiringen sogar 90 Prozent. Ich erklire hier mit voller Ver-
antwortung, dass wir die Menschen nicht nach ihrer formellen Zugehérigkeit zur NS-
DAP bewerten, sondern nach ihrem wirklichen Verhalten in der Vergangenheit und
besonders auch beim Wiederaufbau unserer zerstérten Heimat» (Wandel 1955: 27).

Der personelle Notstand blieb iiber Jahre hinweg ein zentrales Problem in den
Schulen. Bereits seit Herbst 1945 waren «Neulehrer» in Dreimonatskursen ausge-
bildet worden, ab Januar 1946 dann in Achtmonatskursen. Erst ab 1947 konnte die
Ausbildung in Jahreslehrgingen stattfinden. Alfred Lemmnitz schildert in seiner Au-
tobiografie, worauf es den Verantwortlichen ankam.

«Damals duflerten angesichts der rigorosen Siuberung der Schule von ehemaligen
Nazis viele, vor allem biirgerliche Eltern die Befiirchtung, dass dadurch das Bildungs-
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niveau ernsthaft gesenkt werden wiirde. Thnen musste gesagt werden, dass das Bil-
dungsniveau durch die Naziherrschaft und vor allem durch den von den faschisti-
schen deutschen Imperialisten angezettelten Weltkrieg striflich gesenkt worden war.
Jetzt kénnte zwar moglicherweise kurze Zeit die Vermittlung von Fachkenntnissen
Mingel aufweisen, aber das Entscheidende sei doch, den chauvinistischen und ras-
sistischen Geist aus der Schule zu vertreiben und die Schiiler weltoffen zu erziehen»
(Lemmnitz 1985: 70).

Heute — nach einem weiteren politischen Umbruch — wissen wir: Die rigorose Sdu-
berung von ehemaligen Nazis war richtig und notwendig, aber Weltoffenheit folgte
wohl in den DDR-Schulen nicht daraus. Auf dem I. Pidagogischen Kongress nur
angedeutet: die hohen Erwartungen an die pidagogische Wissenschaft.

«Die Losung unseres groflen Beginnens hingt von einer groflen Steigerung der
pidagogischen Forschung, der Pflege der pidagogischen Wissenschaft, von bedeu-
tenden Einzelleistungen und von einer schépferischen gemeinsamen Arbeit, von der
Auslosung einer breiten pidagogischen Bewegung ab. Diese pidagogische Bewegung
kann und darf sich nicht nur auf die Lehrer beschrinken. Sie muss alle Freunde der
neuen Schule erfassen. Sie auszulésen, ihr Impulse und Zielklarheit zu geben, ist mit
eine der bedeutendsten Aufgaben dieses Kongresses» (Wandel 1955: 43).

Vermutlich gab es im 20. Jahrhundert in vielen gesellschaftlichen Bereichen un-
realistische Vorstellungen vom direkten Nutzen der Gesellschaftswissenschaften fiir
die Fundierung politischer Entscheidungen. Die Hoffnung, dass die menschliche
Gesellschaft nach hnlich klar formulierbaren Gesetzmifligkeiten funktioniert wie
die Natur und dass diese Gesetze «nur» gefunden und angewendet werden miissten —
gewissermaflen als Handwerkszeug —, machte auch um die Pidagogik keinen Bogen.

Zum II. Pidagogischen Kongress: Er fand am 10. September 1947 statt. Auf ihm be-
stitigten die Delegierten ein vorgelegtes «Erziehungsprogrammpy. Zur Erinnerung: In
dieser Zeit wurden die drei westlichen Besatzungszonen auf den wirtschaftlichen Zu-
sammenschluss (Trizone) vorbereitet, war der sogenannte Marshallplan im Gesprich.
Der Kalte Krieg — Synonym fiir weltweiten Klassenkampf — hatte begonnen und
ergriff auf beiden Seiten alle gesellschaftlichen Bereiche. Deshalb ist es nicht verwun-
derlich, dass die erste sogenannte Grundlinie dieses Erzichungsprogramms lautete:
«Die Schule erfiille eine gesellschaftliche Funktion. Thre Zielsetzung erhilt sie nicht
allein aus dem Wesen des Menschen, sondern aus den realen gesellschaftlichen Gege-
benheiten» (Kreuziger 1947: 70). Spitestens seit dieser Zeit waren nicht mehr nur die
menschlichen Tugenden, sondern gleichermaflen und im Zusammenhang damit auch
die klassenmdfSigen Tugenden zentrales Erziehungsziel der Bildungspolitik der DDR. Die
realen gesellschaftlichen Gegebenheiten — so schien es den Verantwortlichen — erfor-
derten, auch Kinder fiir den «Siegy im «weltweiten Klassenkampf» zu mobilisieren.
Wieder leitete Paul Wandel den Kongress mit einem Grundsatzreferat ein, Thema:
«Die demokratische Einheitsschule. Riickblick und Ausblick». Diesmal wurden deut-
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licher als im Jahr zuvor die Erziechungsziele formuliert, die iiber die Briicke Lehrer-
Kinder-Eltern auch die erwachsenen Deutschen erreichen sollten. Kinder standen
also nicht nur am Ende des Erzichungsprozesses, sondern wurden als unverzichtbares
Glied in der Erziehungskette hin zum «neuen Menschen» gebraucht. Dafiir erhielten
sie auf dem Kongress konkrete Auftrige. Paul Wandel sprach von Aufbaumoral, von
Uberwindung nationaler Uberheblichkeit, vom Kampf gegen das Monopolkapital
und fiir eine Volksherrschaft, vom Kampf um ecinen einheitlichen demokratischen
deutschen Staat und ganz besonders von ehrlicher Arbeit (vgl. Wandel 1947: 81f.).
«Anstindig wird [...] der Mensch in seiner Masse dann sein, wenn er durch ehrliche
Arbeit anstindig leben kann» (ebd.: 6). In diese Richtung sollten Kinder ihre Eltern
ermahnen und bewegen. Weil schuldlos an der nationalen Uberheblichkeit und weil
sie direkten Zugriff auf das Wissen und die politischen Einstellungen der Neuleh-
rerInnen hatten, wurden Kinder nicht nur als Werdende betrachtet, galten sie nicht
nur als erziehungs- und bildungsbediirftig, sondern als niitzliche Gesellschaftsmit-
glieder, die mit ihren spezifischen Méglichkeiten zur demokratischen Erziehung aller
beitragen konnten. Hier scheinen Bilder von funktionalisierten Kindern auf.

Fiir die Schule im engeren Sinn wurden auf dem II. Pidagogischen Kongress zwei
Aufgaben als die wichtigsten angesehen (vgl. ebd.: 11). Erstens eine hohe Qualitit des
Unterrichts (mit neu gestalteten Bildungsinhalten) und zweitens die Uberwindung
des «sozialen Dualismus», ein Begriff, der sich in den frithen Dokumenten oft fin-
det und unter dem die Uberwindung der Bildungsunterschiede zwischen Reicheren
und Armeren verstanden wurde. Als Wege dahin galten zum Beispiel der einheitliche
achtjihrige Unterricht oder die Forderung der Landschulen, auch der Ausbau des
Berufs- und Fachschulwesens. Insgesamt vermittelt das Referat eine sehr kritische
Grundstimmung. Von Erfolgen ist wenig die Rede, dafiir von ungeniigender Qua-
litit der Kindergirten (vgl. ebd.: 13), von Riickstinden im Berufsschulwesen (vgl.
ebd.: 15), von Mingeln in der Verwaltung (vgl. ebd.: 23) und nicht zuletzt von den
Problemen der NeulehrerInnen. Diese schienen nur mit einer Dosis Ironie aushaltbar
gewesen zu sein.

«Was soll zum Beispiel der Neulehrer [...] nicht alles tun? Guten Unterricht geben,
die Kinder in ihrer hiuslichen Umgebung aufsuchen, die Eltern beraten, Elternver-
sammlungen abhalten, ein vorbildliches Jugendamt in persona darstellen, seinen Mann
im 6ffentlichen Leben stehen, bei Kartoffelkifer- und Heilkriutersammelaktionen ein
Vorbild und Kulturmittelpunke mit seiner Schule im allgemeinen sein, Antwort auf
zahlreiche statistische Erhebungen geben und schliefllich den Unterricht vorbereiten
und fiir seine Fortbildung Sorge tragen, die von ihm unter anderem verlangt, dass er
viele Kilometer weit zu Arbeitsgemeinschaften geht. Dazu kommt, dass alle Organi-
sationen [...] sich iiber die Passivitit der Junglehrer beschweren» (Wandel 1947: 27).

Ausfiihrlich ging Paul Wandel auf die Einwinde gegen das System der Einheits-
schule ein, die es im Laufe des Jahres in der Bevélkerung gegeben hatte, vor allem
auf die Befiirchtung, dass ein solches Schulsystem «zur allgemeinen Senkung des
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Leistungsstandes, zur Nivellierung und Uniformierung des Geistes fithren» miisse
(ebd.: 38). Auch die Trennung zwischen Kirche und Staat — spiter in der DDR kaum
noch debattiert — und die damit verbundene Sorge um die «abendlindisch-christliche
Kultur» waren Themen dieses zweiten Kongresses. Die Prinzipien Einbeitlichkeitr und
Wissenschaftlichkeit im Umgang mit Kindern wurden demnach in der Bevélkerung
der SBZ wahrgenommen und kritisch reflektiert. Vom Prinzip der Staatlichkeit ist
kaum die Rede. Die Griinde dafiir kénnen nur vermutet werden. Moglicherweise
gab es eine breite Zustimmung zur staatlichen Verantwortung fiir die Schule. Mog-
licherweise waren die Eltern, die ihre Kinder auf eine Privatschule schicken wollten
und konnten, inzwischen in die westlichen Zonen umgezogen. Méglicherweise sollte
dieses Thema auch, weil es die Grundlage eines zentralistischen Schulsystems beriihr-
te, nicht diskutiert werden.

In Kenntnis spiterer Schulpolitik fallt auf, dass strukturelle Entscheidungen, etwa
die Verbindung verschiedener Schultypen oder die Einrichtung von Zentralschulen
auf dem Land, sehr offen zur Debatte gestellt wurden. «Wenn die Zukunft erweisen
sollte, dass 12 Jahre gut gefiihrte Schule die Bediirfnisse der Hochschule nicht in vol-
lem Maf3e befriedigen, besteht nicht das geringste Bedenken, das Vorhandensein der
Lehrkrifte vorausgesetzt, unsere allgemeinbildenden Schulen auf eine Gesamtzeit von
13 Jahren auszudehnen. Allerdings geht unsere Neigung dahin, in diesem Fall lieber
die Grundschule um ein Jahr zu verlingern» (ebd.: 30). Dieser Hinweis auf «unsere
Neigung» lisst sich wohl so interpretieren: Verinderungen ja, aber sie sollten nicht
die groflen gesellschaftlichen Ziele infrage stellen, in diesem Fall die Absicht, allen
Kindern eine méglichst lange allgemeinbildende Schulphase zu erméglichen und mit
der Spezialisierung nicht zu frith zu beginnen.

Wieder war es die pidagogische Wissenschaft, die harte Kritik einstecken musste.
Die in diesem Zusammenhang formulierten Erwartungen sind konkreter als im Jahr
zuvor, erscheinen aber aus heutiger Sicht noch weniger realisierbar, zumal es institu-
tionalisierte soziologische Forschung in der DDR erst knapp 20 Jahre spiter gab.

«Neben dem bereits Gesagten erscheint als einer der groffiten Mingel das Zuriick-
bleiben der pidagogischen Wissenschaft hinter den Erfordernissen des Lebens [...].
Viele Fragen harren der Entscheidung, wie z. B. die richtigen Methoden der Beschif-
tigung im Kindergarten, die Erfassung des kindlichen Bewusstseins beim Schulein-
tritt [...]. Kennen wir unsere Kinder, kennen wir das deutsche Kind nach den Jahren
des Faschismus, den entsetzlichen Kriegserlebnissen, der Notzeit auf Landstraflen,
umgeben von der Atmosphire des Schwarzmarktes? [...] Wir kennen das Kind nicht,
wir kennen nicht seine seelischen Néte, seine Wiinsche, seine Moglichkeiten» (Wan-
del 1947: 24 f).

International anerkannte Forschungen zum Vorschulkind fanden in der DDR eini-
ge Jahre spiter statt (vgl. Schmidt-Kollmer 1968; auch Niebsch u.a. 2007). Portrits
des «deutschen Kindes nach den Jahren des Faschismus» gab es auch spiter nur in der
Kunst.
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Der III. Pidagogische Kongress, der vom 5. bis 8. Juli 1948 stattfand, trat mit einer
Entschliefung unter der Uberschrift «Deutschland muss leben» an die Offentlichkeit.
Der Schlusssatz dieser EntschliefSung lautete: «Lasst nicht zu, dass unser Vaterland
zerrissen, seiner Selbstindigkeit beraubt und in seiner friedlichen Entwicklung be-
droht wird! Sorgt dafiir, dass unsere Jugend eine gliickliche Zukunft in einer un-
geteilten freien demokratischen deutschen Republik erleben darfl» (Entschliefung
1948). Ein Jahr vor der Griindung der Bundesrepublik und der DDR, aber immerhin
schon nach der Einfithrung der Deutschen Mark in den westlichen Besatzungszonen
(Wahrungsreform Juni 1948) hielten die Pidagoglnnen der SBZ die Zweistaatlichkeit
offenbar noch nicht fiir unausweichlich.

Schwerpunkt dieses dritten Kongresses war die Lehrerbildung beziehungsweise die
politische Verantwortung der Lehrkrifte. In der Zeitschrift Berufsbildung, eine der
funf pddagogischen Zeitschriften beziehungsweise Schriftenreihen, die in den 1940er
Jahren in der SBZ erschienen (vgl. Giinther u.a. 1987: 701), ist dazu festgehalten:

«Der Lehrer hat in der Schule und in seiner ausgedehnten Titigkeit auferhalb der
Schule eine eminent politische Aufgabe zu erfiillen, nicht in dem Sinne, dass er seine
Erziehungsarbeit auf die jeweiligen Nahziele und taktischen Zwecke der Parteipolitik
abstellen miisste, aber in dem, dass er sich des Standorts bewusst sein muss, auf den
er in der gesellschaftlichen Entwicklung gestellt ist, dass er die vorwirts strebenden
Krifte, die unser Wirtschafts- und Kulturleben bestimmen, erkennt und sich in ihren
Dienst stellt» (Zeitschrift Berufsbildung 1948: 10).

Mit Blick auf die spiteren DDR-Jahre ist bemerkenswert, dass 1948 noch nicht fiir
notwendig gehalten wurde, die Erziehungsarbeit in den Schulen nahtlos an die partei-
politischen Nahziele zu binden, dass es noch eine im Vergleich zu spiter vertrauens-
vollere Sicht auf die Fihigkeiten und das Verantwortungsgefiihl der Lehrkrifte gab.

Der «Rechenschaftsbericht iiber das 2. Jahr der demokratischen Einheitsschule»
wurde auf diesem Kongress von dem Pidagogen und Kommunalpolitiker Max Kreu-
ziger (1880-1953)!2 vorgestellt. Er beurteilte die Bildungssituation nach wie vor
tiberwiegend kritisch, vor allem was die schulischen Ergebnisse der Klassen fiinf bis
acht betraf. Der Referent schilderte eindrucksvoll die Auswirkungen des Krieges und
der unmittelbaren Kriegsfolgen auf die Bildungsergebnisse der Jugend. 41 Prozent
der 14-jihrigen Jungen und 36 Prozent der 14-jihrigen Midchen erreichten das Ziel
der 8. Klasse nicht. Ein Fiinftel bis ein Viertel der deutschen Jugend war ein Jahr
oder mehrere Jahre ilter, als die Klassenstufe erwarten lief3. Weil die LehrerInnen oft
freiwillig zusitzlich arbeiteten, um solchen Kindern und Jugendlichen zu helfen, bat
Kreuziger die anwesenden Delegierten der Wirtschaftskommission, hier materielle
Hilfe zu leisten, etwa iiber bessere Lebensmittelkarten fiir Lehrkrifte nachzudenken
(vgl. Kreuziger 1948: 9). Solche Uberlegungen, die nach wie vor fiir Bilder des 4il-

12 Heute ist eine Schule in Berlin-Friedrichshain nach ihm benannt.
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Jfebediirfiigen, aber auch des konsequent umsorgten Kindes sprechen, wurden erginzt
durch die Forderung an die Lehrerschaft, sich ideologisch zu festigen, eine «wahrhaft
demokratische Haltung zu gewinnen», sich den dialektischen Materialismus anzueig-
nen und in diesem Sinne die junge Generation zu erzichen (ebd.: 13). Es scheint so,
als seien die allgemein menschlichen Tugenden in den Erziehungsabsichten in dieser
Zeit in den Hintergrund getreten, wihrend die in Ost und West nachweisbare ideolo-
gische Aufriistung des Kalten Krieges die gesamte Gesellschaft erfasste. Die Dominanz
des KlassenmdfSigen in den Erziehungsvorstellungen konnte damals noch von Erfolgs-
meldungen tiber immer mehr Arbeiter- und Bauernkinder in den Oberschulen (vgl.
ebd.: 30) begleitet werden.

Zum 1V. Pidagogischen Kongress: Er fand vom 23. bis 25. August 1949, wenige
Wochen vor den Staatsgriindungen, statt. Inzwischen gab es die Kinderorganisation
Junge Pioniere und den Kinderbuchverlag (der DDR). Inzwischen war auch — erst-
malig in Deutschland — ein Zweijahresplan beschlossen worden, der die wirtschaft-
liche Entwicklung im Osten fiir die Jahre 1949 und 1950 betraf. Inzwischen war
auch die Debatte um ein Familiengesetz im Gange, mit juristischen Bemithungen
von Hilde Benjamin (1902-1989), die ganz sicher ihrer Zeit voraus waren. Die spi-
tere Justizministerin wollte im Gesetzestext nicht nur die viterliche Verantwortung
durch die elterliche ersetzen, sondern auch das Bewusstsein in den Familien wecken,
«dass auch das Kind ein Mensch ist, der von seinen ersten Lebensiuflerungen an
ernst genommen werden muss» (Benjamin 1949: 83). Damit wurden eingefahrene
Gleise sowohl der hierarchisch strukturierten Generationsverhiltnisse als auch der
Geschlechterverhiltnisse infrage gestellt.!?

Die zentrale 6konomische Forderung nach Steigerung der Arbeitsproduktivitit er-
fasste 1949 auch die Pidagogik. Wohl deshalb sprach der Bergmann Adolf Henne-
cke (1905-1975), dessen Name Symbol fiir die sogenannte Aktivistenbewegung in
der DDR wurde, auf dem Kongress ein Grufiwort. Und deshalb stand der Kongress
unter der Losung «Steigerung der Arbeitsproduktivitit in den Betrieben heifit ak-
tive Steigerung der Lernarbeit in den Schulen». Diese Losung wurde nicht nur auf
dem folgenden Kongress 1956 harsch kritisiert, sie fand auch schon 1949 vereinzelt
Ablehnung. So warnte der Minister fiir Volksbildung von Mecklenburg, Gottfried
Griinberg (1899-1985), «grundsitzlich und ernst [...] davor, [...] Wettbewerb um
(Leistungssteigerungen> in der Schule zu organisieren und so Schiiler und Lehrer zu
verfithren, eine Jagd nach hohen Prozentzahlen, guter Einschitzung zu veranstalten.
Man darf nicht mechanisch Betriebserfahrungen auf die Schule iibertragen [...]. Der
Wettbewerb der Pioniere soll solche Gebiete umfassen, die den unmittelbaren Inter-
essen und dem Leben der Pioniere entsprechen» (Griinberg 1949: 64).

13 Es dauerte noch 16 Jahre, bis das Gesetz schliefSlich verabschiedet wurde.
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Das grundlegende Referat unter dem Thema «Die Hebung des Leistungsstandes in
der deutschen demokratischen Schule» hielt der Erzichungswissenschaftler Hans Sie-
bert (1910-1979). Er reflektierte zunichst kritisch, wohl auch suchend verschiedene
pidagogische Theorierichtungen. Dass die reformpidagogische Logik «vom Kinde
her» als entwicklungsfeindlich einzuschitzen sei, galt inzwischen als unumstritten.
Im Riickblick auf die DDR ist dazu festgehalten, dass «der IV. Pidagogische Kongress
1949 [...] allen reformpidagogischen Denktraditionen eine entschiedene Absage [er-
teilte], selbst jenen, die in der jungen Sowjetunion originelle pidagogische Konzepte,
wie die Arbeitsschule, angeregt hatten» (Neuner 2003: 228).

Gleichzeitig spiegelte sich auf diesem Kongress die sogenannte Formalismusde-
batte wider, vor allem im Zusammenhang mit Kritik am Deutschunterricht. Diese
Debatte unterstellte vor allem KiinstlerInnen, der Form zu viel und dem Inhalt zu
wenig Bedeutung beizumessen. «Die Vernachlissigung des Inhalts zugunsten der
Form und der Methode des Unterrichts ist nicht zufillig. Sie ergibt sich aus fach-
lichen Schwichen der Unterrichtsarbeit, dem mangelndem kritischen Bewusstsein
der Lehrer und der Schulverwaltungen und der ungeniigenden Wachsamkeit der
demokratischen Offentlichkeit» (Siebert 1949: 41). Alle gesellschaftlichen Ebenen
wurden demnach des Formalismus, spiter auch des iibertriebenen Asthetizismus
(Wolf 2010: 228) verdichtigt. Bis in die 1970er Jahre hinein lassen sich in den hier
betrachteten Dokumenten Spuren einer in dieser Hinsicht unsicheren Bildungspo-
litik erkennen.

Nachdem auf die staatliche Einheit nicht mehr zu hoffen war, sollte der Schwer-
punke in den &stlichen Schulen ganz offensichtlich auf die kulturelle Einheit gelegt
werden, auf die Erhaltung der gemeinsamen deutschen Kultur. Insofern war die
Schliisselstellung, die dem Deutschunterricht beigemessen wurde, folgerichtig. So-
wohl Paul Wandel in den einleitenden Worten (Wandel 1949: 9) als auch Hans Sie-
bert in seinem Referat kamen darauf zu sprechen, «denn die Beschiftigung mit der
Muttersprache, ihre Meisterung, die Kenntnis der fortschrittlichen nationalen Litera-
tur [...] sind fiir die Erhaltung der kulturellen Einheit der Jugend, d. h. der Zukunft
unseres Volkes [...] von au8erordentlicher Wichtigkeit» (Siebert 1949: 33). Weil die
DDR als Modell fiir das zukiinftige Deutschland gesehen wurde, sollten die Kinder
nach dem Bild der zukiinftigen deutschen Erwachsenen geformt werden.

Wie bei den vorangegangenen Kongressen wird auch auf diesem vierten «eine klare
pidagogische Theorie [...] [vermisst], wie sie von den Fachkollegen der pidagogi-
schen Fakultiten hiitte erarbeitet werden miissen» (ebd.: 44). Ein Artikel iiber «die
Bedeutung der Naturwissenschaften fiir die neue Schule», der in Vorbereitung des
Kongresses versffentlicht worden war, verdeutlicht die Vorstellungen, die es iiber eine
solche klare pidagogische Theorie gab:

«Wenn es gelingt, den naturwissenschaftlichen Unterricht so zu gestalten, dass
Menschen erzogen werden, deren Urteilskraft, an den strengen Gesetzmifligkeiten
der naturwissenschaftlichen Disziplinen gereift, sich auch im Leben bewihrt, haben
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die Naturwissenschaften ihren Teil zur Erreichung des Ziels der Umerziechung des
deutschen Menschen beigetragen [...]. Herangewachsen, werden sie bewusst daran
gehen, ihre Umwelt neu und brauchbar zu gestalten, die Mingel zu bannen; sie wer-
den ihr Werk mit einer Sicherheit und Zuversicht tun, die ihnen aus ungezihlten
gelungenen physikalischen, chemischen und biologischen Versuchen erwachsen sind»
(Miiller-Krumbholz 1949: 40).

Einerseits also eine hohe Wertschitzung des Deutschunterrichts, um auf die Ein-
heit Deutschlands vorbereitet zu sein, andererseits wurde der naturwissenschaftlichen
Bildung — und nicht der geisteswissenschaftlichen — eine umfassende Bildungsfunk-
tion zugeschrieben. Ganz sicher hatte diese Hinwendung zu den «handfesten» Wis-
senschaften mit den sozialstrukturellen Grundlagen der DDR-Gesellschaft zu tun,
nach Engler mit der «arbeiterlichen Gesellschaft», in der man vor allem den kérper-
lichen Kriften vertraute (Engler 2000). Die ostdeutschen ArbeiterInnen hitten zwar
nicht die politische Macht ausgeiibt, aber «das soziale Zepter hielten sie in der Hand.
Anschauungen, Meinungen, Konventionen, Kleidungs- und Konsumgewohnheiten
und nicht zuletze die Alltagssitten richteten sich nach den Normen und Sitten der
arbeitenden Klasse» (ebd.: 200).

Fiir die pidagogische Politik bedeutete diese Hinwendung zu den Naturwissen-
schaften, dass fiir Bildung und Erziehung, sogar fiir die Umerziehung des deutschen
Menschen die gleichen strengen Regeln, im Laborversuch getestet, wie in der Physik,
Chemie und Biologie unterstellt wurden, also zuverldssige Handlungsvorschriften.
Auch in den Erziehungszielen des Kindergartens, soweit sie auf diesem Kongress zur
Sprache kamen, spiegelten sich die groflen Hoffnungen jener Zeit wider, auf Ge-
setzmifligkeiten der gesellschaftlichen Entwicklung zu stoflen und auf diese Weise
den gesellschaftlichen Fortschritt nicht verfehlen zu kdnnen. «Das Erzichungsziel des
Kindergartens [...] erstrebt die Erziechung zu selbstindig denkenden und urteilenden
Menschen, die die Wirklichkeit ihrer Umgebung klar erfassen, die frei von Vorurtei-
len der Gesetzmifligkeit allen Geschehens nachspiiren und in zukunftsfroher Hal-
tung dem Fortschritt zu dienen bereit sind» (Jacobs 1949: 8).

Im Riickblick auf die DDR-Erzichungswissenschaften wurde die «Gesetzmifiig-
keit» als anthropologischer Schliisselbegriff charakterisiert — in Ubereinstimmung mit
der Hegel'schen Auffassung von Freiheit als Einsicht in die Notwendigkeit — und als
«Pauschalantwort auf die in den westeuropiischen Gesellschaften diskutierten Fragen
der Freiheit, der Miindigkeit, der Selbstbestimmung bzw. der Selbstverwirklichung
und der Individualitit des Menschen. Seine Freiheit gewinnt der Mensch durch die
Erkenntnis der Gesetzmifigkeiten» (Kirchhofer 1994: 320).

Die Diskussionsbeitrige im Umfeld des IV. Pidagogischen Kongresses zeugen
gleichzeitig von Problemen, die auf ein Unbehagen im Umgang mit Kindern schlie-
Ben lassen. Bemerkenswert, dass damals solche Probleme 6ffentlich angesprochen
werden konnten, auch wenn die dafiir Verantwortlichen in den hchsten Leitungs-
organen vermutet wurden. So erinnert der bereits erwihnte Gottfried Griinberg an
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die Respektierung der kindlichen Persénlichkeit und beschwort das Bild eines nach
Selbststiindigkeit dringenden Kindes.

«Die Erzichung unserer Jugend erfolgt durch die Gesamtheit von Schule, Eltern-
haus und Offentlichkeit. Besonders sollte man nicht bei der Behandlung von Erzie-
hungsfragen das Kind selbst vergessen. Das Kind hat sein Eigenleben — wir Pida-
gogen betrachten es jedoch allzu oft nur als Objekt unserer Arbeit. Das Eigenleben
des Kindes ist aber sehr reich, vielfiltig und aktiv, das Streben des Kindes zu neuen
Erkenntnissen und zum selbstindigen Handeln auferordentlich grof3. Dabei ist das
Gemeinschaftsgefithl im Kind sehr frith wach und ausgeprigt. Wir wissen dies zwar
alles, aber wir handeln zu wenig danach» (Griinberg 1949: 57).

Auch der Umgang mit den Jungen Pionieren, gewissermaflen mit der Avantgarde
der Kinder, schien Gottfried Griinberg Sorgen zu bereiten.

«Die Jungen Pioniere sind keine Paradeattraktion. Es ist tiblich geworden, dass die
Jungen Pioniere auf den verschiedensten Veranstaltungen, Konferenzen usw. auftre-
ten, BegriifSungsworte sprechen, Blumen tiberreichen usw. Oft treten sie in Veranstal-
tungen auf, deren Sinn sie unmdglich begreifen kénnen (Konferenzen des DFD, der
VdgB, VEB u.a. m.), sprechen auswendig gelernte Begriiffungstexte, die sie nicht ver-
stehen. Nimmt man noch hinzu, dass solche Veranstaltungen wihrend der Schulzeit
oder gar am spiten Abend stattfinden und die Pioniere einfach hinbeordert werden,
so ist klar, wie schidlich sie sich auswirken konnen» (ebd.: 63).

Auf den Punke gebracht — die neue Gesellschaft geht gelegentlich riicksichtslos mit
den fortschrittlichsten Kindern um, missbraucht sie gar fiir ihre Ziele, ohne das kind-
liche Wohlergehen zu respektieren. Neben dem wmsorgten auch das fiir aktuelle politi-
sche Ziele missbrauchte Kind?

Der Umgang mit Dorfkindern, das Fiir und Wider der inzwischen 675 Zentral-
schulen auf dem Lande, erfuhr 1949 ebenfalls eine kritische Wertung, weil die «Richt-
linien zur Durchfithrung der Schulreform auf dem Lande», seit dem 21. Juni 1946
angeordnet, nicht in jedem Punkt erwartungsgemifs in die Praxis umgesetzt wurden.
Im Schuljahr 1948/1949 gab es in der SBZ von den ehemals 4.114 Einklassenschulen
immerhin noch 1.407 (Ellrich 1949: 11). Generell galt «die endgiiltige Uberbrii-
ckung der Kluft zwischen dem stidtischen und lindlichen Schulwesen [...] [als] eine
dringende politische Aufgabe» (ebd.: 13). Und damals verstand man darunter noch
uneingeschrinke eine Anniherung des lindlichen Schulwesens an das stidtische, eine
Anniherung der kindlichen Lebenschancen auf dem Dorf an die Lebenschancen in
der Stadt. Die spezifischen Potenzen des Landlebens fiir die Personlichkeitsentwick-
lung wurden erst spiter entdeckt und gefordert (vgl. Weidig 1988: 100 ff.).

In der Kiritik stand auch die Entwicklung der Oberschule, was sich vor allem als
Kritik an den iibergeordneten Organen liest.

«Hier ist in erster Linie Kritik zu tiben an der Arbeit der Deutschen Verwaltung
fiir Volksbildung, der Volksbildungsministerien und der Schulrite. Es ist ohne Zwei-
fel richtig, dass diese Verwaltungsorgane die Entwicklung der Oberschule zu wenig
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beachtet und geférdert haben und unerfreuliche Erscheinungen [...] nicht geniigend
ausgemerzt haben. Dies zeigt sich vor allem in der entscheidenden Frage der Demo-
kratisierung der Oberschule. Der Unterricht zeigt noch sehr oft eine mangelhafte Pla-
nung der gesamten Lehr- und Erzichungsarbeit und eine ungeniigende Verbindung
von Lehrstoff und demokratischer Erziehung. Hierfiir ist insbesondere der Deutsch-
unterricht in den Oberschulen ein bezeichnendes Beispiel. An sehr vielen Schulen
herrscht immer noch der wnpolitisch 4sthetisierend-formalistische Deutsch-Unter-
richt vor» (Dorst 1949: 20; Hervorhebung U. S.).

Erneut ein Hinweis auf zu wenig Inhalt und zu viel Form, hier deutlich ibersetzt
als zu wenig Politik und zu viel Asthetik.

Im Zusammenhang mit dem Geschichtsunterricht schien es 1949 besonders vie-
le Schwierigkeiten zu geben. Verstindlicherweise fehlte noch immer theoretischer
Vorlauf, weshalb in erster Linie die GeschichtswissenschaftlerInnen ob ihrer «sehr
geringen Vorarbeit [...] fiir die notwendige neue Darstellung der Geschichte» Kri-
tik einstecken mussten (Becker 1949: 32). Aber auch die «Deutsche Verwaltung fiir
Volksbildung hat nicht energisch genug die Herstellung der Geschichtslehrbiicher be-
trieben [...]. Zum Zwecke einer Leistungssteigerung im Geschichtsunterriche gilt es
nicht nur, wirksame Methoden fiir den Unterricht in den verschiedenen Altersstufen
zu entwickeln, sondern auch neue Methoden der Vorbereitung der Unterrichtsarbeit.
Bei den Schulen und Kreisinstituten miissen Archive fiir schriftlich ausgearbeitete
Lektionen angelegt werden, damit wir zu einer kollektiven und zentral geleiteten Vor-
bereitung kommen» (ebd.: 34). Solche Forderungen, heute gelesen, verweisen nicht
nur auf die wahrgenommenen Mingel und auf den Willen, hier etwas zu verindern,
sondern auch auf die damals noch gegebenen Maglichkeiten, iiber institutionelle Ver-
inderungen unvoreingenommen nachdenken zu kénnen und zu wollen.

Dass es auch Ende der 1940er Jahre noch gravierenden personellen Notstand in
den Schulen gab, verdeutlichen vor allem die Statistiken, die auf dem Kongress vor-
gestellt wurden. Im Schuljahr 1948/1949 kamen auf die 10.839 Grundschulen der
SBZ 60.413 GrundschullehrerInnen und 2.660.926 GrundschiilerInnen, auf etwa
44 Kinder demnach eine Lehrkraft (Tabellenanhang 1949: 45 ff.).

Der Eindruck kann tiuschen, aber mir scheint, dass die fiir die Schule Verantwort-
lichen auf diesem letzten Kongress der SBZ im Unterschied zum vorangegangenen
Jahr weniger tiber den weltweiten Klassenkampf und die entsprechenden Erziehungs-
notwendigkeiten besorgt waren, mehr iiber die hausgemachten Entwicklungsproble-
me. Sorgen bereitete offensichtlich die Arbeiterschaft, weil sie nicht produktiv genug
war, die Kunstschaffenden, weil sie die Form so wichtig nahmen, und die Intelligenz,
weil sie keine konkreten Handlungsvorschriften lieferte. Und der weitsichtige Gott-
fried Griinberg brachte im Interesse des Umgangs mit Kindern sogar Fehlverhalten
der eigenen PolitikerInnen zur Sprache.

In Kenntnis der spiteren Schulpolitik in der DDR beeindrucken fiir den Zeitraum
der 1940er Jahre vor allem die Passagen in den Dokumenten, in denen die Dialekzik
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zwischen allgemein menschlichen Tugenden und klassenmifSiger Erziehung eine Rolle
spielt. Auf den ersten beiden Kongressen scheint es so gewesen zu sein, dass die Re-
ferentlnnen begriinden wollten, warum sie sich in der konkreten Situation nicht nur
auf die traditionelle pidagogische Aufgabe beschrinken konnen. Erinnert sei an Paul
Wandels Formulierung: «Unser Erzichungsziel der Herausbildung eines demokrati-
schen deutschen Menschen ist kein Gegensatz zum Menschlichen schlechthin und
damit zu der immer wieder aufgestellten grofSen Forderung fiir die Pidagogik» oder
an Max Kreuzigers Auflerung: «Ihre [gemeint ist die Schule; U. S.] Zielsetzung erhilt
sie nicht allein aus dem Wesen des Menschen, sondern aus den realen gesellschaftli-
chen Gegebenheiten».

In Kenntnis der gegenwirtigen deutschen Schulpolitik allerdings fillt vor allem die
damalige politische Absicht auf, allen Kindern ohne Anseben der materiellen Moglich-
keiten eine breite Bildung zu garantieren. Die Preispolitik, die tiber 40 Jahre hinweg
fiir bezahlbare Bildungsgiiter (Kinokarten, Schallplatten, Biicher usw.) und bezahlba-
re ffentliche Verkehrsmittel sorgte, entsprach gleichfalls dieser Absicht.

Publikationen zur Geschichte der DDR-Schule benennen vier grundlegende Auf-
gaben, die das Bildungs- und Erziehungssystem der SBZ bis Ende der 1940er Jahre
gelost hitte: erstens die Beseitigung der faschistischen und militaristischen Ideologie,
zweitens die Beseitigung des Bildungsprivilegs der Reichen, drittens die Beseitigung
der Kluft zwischen dem Schulwesen und den Volksmassen und viertens die Uberwin-
dung der «verheerenden Auswirkungen des [...] Krieges auf das Schulwesen» (vgl.
Giinther u.a. 1987: 703). Folgt man dieser Einschitzung, dann war die «Siuberung
vom Alten», die der I. Pidagogische Kongress 1946 zur Aufgabe erhoben hatte, erle-
digt, dann konnte von nun an auf neue Weise mit den Kindern in der DDR umge-
gangen werden.

Die 1950er und 1960er Jahre:

Der V. und VI. Pidagogische Kongress

Anfang der 1950er Jahre waren wichtige politische Entscheidungen, den Umgang mit
Kindern betreffend, gefallen. Die Kirche hatte kaum noch Einfluss auf den Schul-
betrieb. Die «Neulehrer» qualifizierten sich Schritt fiir Schritt zu FachlehrerInnen
(vgl. Giinther u.a. 1987: 705). Das Gesetz iiber den Mutter- und Kinderschutz und die
Rechte der Frau, das die Verfassung der DDR beziiglich der Frauen- und Kinderpolitik
konkretisierte, war bereits 1950 verabschiedet worden und wurde nun Grundlage
fir den Ausbau 6ffentlicher Kindereinrichtungen (vgl. Niebsch u.a. 2007). Vor al-
lem beziiglich der Betreuung der Kleinstkinder in Kinderkrippen betrat die DDR
Neuland. Als sich Mitte der 1950er Jahre herausstellte, dass Krippenkinder nicht mit
Familienkindern Schritt halten konnten, wurden auf der Grundlage weitreichender
institutioneller Verinderungen Korrekturen im pidagogischen Umgang mit unter
Dreijihrigen wirksam. Seit 1961 gab es eine spezielle Berufsausbildung fiir Krippen-
erzicherInnen (vgl. Wissenschaftlicher Rat 3/1976: 31f; Schréter u.a. 2004: 93).
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Die kostenlose gesundheitliche Betreuung fiir alle Menschen in der DDR schloss die
laufende gesundheitliche Uberwachung fiir Kinder und Jugendliche ein.'

Zum Verlag Volk und Wissen und zum Kinderbuchverlag kam 1951 noch der Ver-
lag Junge Welt, der kinder- und jugendgerechte Literatur anbot. Zur ABC-Zeitung, die
seit 1946 monatlich erschien und Kinder zwischen sechs und zehn Jahren ansprach,
kamen fiir iltere Kinder 1953 noch die Zeitschrift Froblich sein und singen (Frosi)
und 1955 die Zeitschriften Azze und Mosaik, fiir jingere Kinder 1957 die Zeitschrift
Bummi — neben vielen anderen Medien, die spezielle Themen behandelten.

Fiir die Schule selbst und fiir die Schulbiicher entstanden den Eltern keine oder ge-
ringe Kosten. Fiir Freizeitangebote und warmes Mittagessen in der Schule bezahlten
sie nur einen symbolischen Preis. Von 1951 an war die Zusammenarbeit zwischen
Schule und Elternhaus tiber gewihlte Elternvertretungen (Elternaktiv fiir die Klasse,
Elternbeirat fiir die Schule) geregelt. Ebenfalls 1951 wurden probeweise die ersten
10-Klassen-Schulen eingerichtet, und in den Lehrplinen wurden erste Ansatzpunkte
fur die polytechnische Bildung verankert. Patenschaftsvertrige zwischen Schulen und
volkseigenen Betrieben gab es vereinzelt schon seit dem Schuljahr 1948/1949 (vgl.
Giinther u.a. 1987: 706).

Anfang der 1950er Jahre wurden auch die vielfiltigen auflerschulischen Einrich-
tungen angedacht oder ins Leben gerufen, die in manchen ostdeutschen Orten noch
heute Auskunft geben konnen iiber den Umgang der DDR-Gesellschaft mit ihren
Kindern. So éffnete im Juli 1952 die Pionierrepublik «Wilhelm Pieck» am Werbellin-
see ihre Pforten, nachdem bereits seit 1950 in der Berliner Wuhlheide Erfahrungen
mit einer solchen Einrichtung gesammelt worden waren. Hier fanden in den Schulfe-
rien internationale Sommerlager statt und auflerhalb der Schulferien meist sechswdo-
chige Lehrginge mit regulirem Unterricht. Geplant und eingerichtet wurden damals
Pionierhiuser, Stationen «Junger Naturforscher und Techniker», Stationen «Junger
Touristen», Kindertheater, Stationen «Junger Sanititer» und nicht zuletzt zahlreiche
Sportstitten fiir Kinder und Jugendliche. Nach dem «Sitzungsmaterial des Ministe-
riums fiir Volksbildung 53-8/76 zur Arbeit auf8erschulischer Einrichtungen» gab es
am Ende des hier betrachteten Zeitraumes in der DDR beispielsweise 133 Hiuser
der Jungen Pioniere, die mit 1.007 pidagogischen und 684 technischen Fachkriften
besetzt waren (SAPMO DY 24/110702: 1).

Schliefllich begann Anfang der 1950er Jahre auch eine Zeit kultureller Massenver-
anstaltungen fiir Kinder und Jugendliche. In den beiden Jahrzehnten fanden dreimal
(1950, 1954, 1964) «Deutschlandtreffen der Jugend» und einmal (1951) «Weltfest-
spiele der Jugend» in Berlin statt. Von den acht «Deutschen Turn- und Sportfesten»
in Leipzig fielen fiinf (1954, 1956, 1959, 1963, 1969) in diesen Zeitraum. Seit 1966
gab es (in der Regel) alle zwei Jahre «Kinder- und Jugendspartakiaden» in Berlin, seit

14 Anordnung iiber die laufende gesundheitliche Uberwachung fiir Kinder und Jugendliche vom 27.2.1954, Ge-
setzblatt I, 25; zitiert nach Niebsch u.a. 2007: 182.
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Anfang der 1960er Jahre jihrlich «Schlagerfestivals der Ostseeldnder», spiter «Schla-
gerfestivals der sozialistischen Linder». Alle diese Veranstaltungen wurden materiell
und organisatorisch durch den Staat getragen.

Bemerkenswert ist, dass in den sieben Jahren zwischen 1949 und 1956 keine Pi-
dagogischen Kongresse stattfanden, nachdem es in den ersten vier Nachkriegsjahren
vier gewesen waren. Aus dieser Tatsache ist ganz sicher nicht zu schliefen, dass es zum

Erziehungs- und Bildungsthema wenig Diskussionsbedarf gab.

Im Gegenteil, als Fritz Lange (1898-1981), Minister fiir Volksbildung von 1954 bis
1958, sein Referat zum V. Piadagogischen Kongress, der vom 15. bis 18. Mai 1956 in
Leipzig stattfand, begann, schickte er mit Blick auf den seit 1952 beschlossenen Auf-
bau der Grundlagen des Sozialismus die Bemerkung voraus: «Es wire damals drin-
gend notwendig gewesen, die Lehrer auf die neuen Aufgaben der Schule eingehend
zu orientieren und einen Pidagogischen Kongress durchzufiihren. Leider wurde das
versiumt» (Lange 1956: 37). Wem der Minister dieses Versiumnis anlastete, sagte
er nicht. Vor ihm im Amt waren von Mitte 1952 bis Ende 1953 Elisabeth Zaisser
(1898-1987), die 1952 die Nachfolgerin von Paul Wandel geworden war, und von
Ende 1953 bis Ende 1954 Hans-Joachim Laabs (1921-2009). Gleichzeitig wurde von
Fritz Lange die Zielstellung des vorausgegangenen Kongresses massiv kritisiert. Die
Losung «Steigerung der Arbeitsproduktivitit in den Betrieben heifit Steigerung der
Lerntitigkeit in den Schulen» hitte dazu gefiihrt, «dass man in der Hauptsache die
duflerliche, messbare Quantitit steigerte, aber dariiber die Qualitit mit ihren nicht
immer messbaren Werten vernachlissigte. Hinzu kam eine zu einseitige Orientierung
auf die Geisteswissenschaften mit viel Geschrei und wenig Wolle. Ein anderer Man-
gel der letzten Jahre ist in der einseitigen iiberspitzten Betonung der intellektuellen
Bildung auf Kosten der Erziechung und des Erwerbs praktischer Fihigkeiten zu se-
hen» (ebd.: 53). Die Vorbehalte gegeniiber den Geisteswissenschaften, vielleicht auch
das «arbeiterliche» Misstrauen gegeniiber einer Bildung mit «viel Geschrei und wenig
Wolle» werden nun deudich beim Namen genannt. Folgerichtig stand auf diesem
Kongress das Bemiihen um die Erhaltung der deutschen Kultur — den Dokumenten
nach — nicht mehr im Vordergrund.

Das harte Urteil iiber die pidagogische Praxis der vorausgegangenen Jahre muss
vor dem Hintergrund weitreichender politischer Ereignisse und einer drastischen
Verschirfung des Kalten Krieges betrachtet werden. Denn in die sieben Jahre zwi-
schen dem IV. und V. Pidagogischen Kongress fielen die II. Parteikonferenz der SED
1952, die auf den zukiinftigen Sozialismus orientierte, die Unterzeichnung der Pari-
ser Vertrige 1954, die Griindung des Warschauer Paktes 1955, die konzeptionellen
Unsicherheiten nach dem Tode Stalins, der bis heute umstrittene 17. Juni 1953 und
die Erschiitterungen, besser Ahnungen um den XX. Parteitag der Kommunistischen
Partei der Sowjetunion (KPdSU). Auf diesem Parteitag, der, als der V. Pidagogische
Kongress stattfand, gerade drei Monate zuriicklag, hatte Stalins Nachfolger Nikita
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Sergejewitsch Chruschtschow (1894-1971) erstmals in der Offentlichkeit, allerdings
in einer sogenannten Geheimrede, iiber Personenkult und stalinistische Verbrechen
gesprochen. Es kann sein, dass in dieser Situation auf allen Gebieten und eben auch
im Umgang mit Kindern die Ziigel gestrafft werden sollten, dass es den Verantwort-
lichen weniger auf das intellektuell-sensible Kind ankam, mehr auf das handfeste Be-
kenntnis «zur Sache».

Jedenfalls galt nun die patriotische Erziehung der Kinder als eine der wichtigsten
schulischen Aufgaben — neben der polytechnischen Bildung und dem Aufbau von
Mittelschulen (vgl. Lange 1956: 33), das heifdt neben einer umfangreicheren und
mit dem Arbeitsprozess der Erwachsenen verbundenen Allgemeinbildung. Bereits
die Losung zum V. Pidagogischen Kongress ldsst erkennen, dass unter Patriotismus
vor allem die Liebe zu einem Deutschland nach dem Vorbild der DDR verstanden
wurde. «Macht die deutsche demokratische Schule in jeder Hinsicht zum Vorbild fiir
die Schule des kiinftigen geeinten friedliebenden und demokratischen Deutschland!»
(Aufgaben 1956: 5). Es ging demnach bei der patriotischen Erzichung in erster Linie
um die klassenmiffige, die nun mit besonderem Nachdruck beschworen wurde. «Die
Erziehung zum Patriotismus, zur grenzenlosen Ergebenheit und unerschiitterlichen
Treue zu unserer Republik, zur Sache des Sozialismus, zur Arbeiterklasse und ihrer
Partei muss die zentrale Aufgabe jeder Erziehung sein» (Lange 1956: 66). Die Erge-
benheit grenzenlos, die Treue unerschiitterlich — das klingt so, als sei man mit dem
vorhandenen Maf§ an Ergebenheit und Treue zur Sache nicht zufrieden gewesen, als
hitte es Grund zum Misstrauen gegeniiber einer Generation gegeben, «die ihre beim
Aufbau des Sozialismus in unserer Republik erworbenen Erfahrungen und ihr Kén-
nen einst in den Dienst ganz Deutschlands stellen wird» (ebd.).

Weil bei der Erziehung des DDR-Kindes gleichzeitig an die Erziehung des deut-
schen Kindes gedacht wurde, waren die Bestrebungen grof3, sich mit LehrerInnen
in der Bundesrepublik zu verbiinden. Dort durften zum Zeitpunkt des Kongresses
bereits weder FDJ noch Junge Pioniere legal arbeiten, das Verbot der Kommunis-
tischen Partei Deutschlands (KPD), die bis 1953 im Bundestag vertreten war, und
des Demokratischen Frauenbundes Deutschland (DFD) erfolgte wenige Monate
spiter. In dieser Situation erinnerte der Kongress an die gemeinsamen Interessen
und gemeinsamen Aufgaben der deutschen Lehrerlnnen: «Uns eint der Wille,
Deutschland als einen unteilbaren demokratischen und friedliebenden Staat her-
zustellen [...]. Wir sind erfiillt von der Gewissheit, dass sich die verantwortungsbe-
wussten Krifte der Lehrerschaft in Westdeutschland, die wissen, was sie der Jugend
schuldig sind, mit uns in diesem Handeln friiher oder spiter verbinden werden»
(ebd.: 47f). Der Schulleiter des nordrhein-westfilischen Gymnasiums Schwelm,
Fritz Helling (1888-1973), fiihlte sich offenbar schon vorher mit der DDR-Pida-
gogik verbunden. Er war Gast des Kongresses und sprach dort iiber die jihrlich
stattfindenden Ost-West-Gespriche in Eisenach (vgl. Helling 1956: 2811 vgl.
auch Helling 2007).
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Wie grofd die Resonanz in der westdeutschen Lehrerschaft auf die Appelle des DDR-
Ministers war, konnte ich nicht ermitteln. Im Laufe der Debatte wurde vom Kon-
gressleiter die «grofle Kraft» erwihnt, die in der Bundesrepublik von «den vielen tau-
send fortschrittlichen Lehrern» (Laabs 1956: 285) ausginge. Offensichtlich ist aber,
dass sich in dieser Zeit die Bedingungen fiir die Zusammenarbeit der Schulen in Ost
und West verschlechterten, denn nicht nur die Erziechungskonzepte, sondern auch die
Bildungskonzepte liefen deutlich auseinander. Auf der einen Seite «die grundlegende
Aufgabe, durch die Schaffung der obligatorischen Mittelschule eine héhere Allge-
meinbildung fiir die Kinder aller Schichten des Volkes zu erlangen» (Lange 1956: 33);
auf der anderen Seite — so die Wahrnehmung Langes — die erkennbare Tendenz, dass
«kapitalistische Wirtschaftskreise in Westdeutschland immer stirker darauf [drin-
gen], den allgemeinbildenden Charakter der Schule aufzugeben und mit spezieller
Abrichtung auf bestimmte Berufsziele sofort zu beginnen» (ebd.: 50). Das heifSt, die
beiden generellen Bildungsfunktionen — einerseits Vorbereitung auf den Beruf und
andererseits Teil der Persdnlichkeitsentwicklung — wurden bereits damals in Ost und
West sehr unterschiedlich gewichtet. Und ganz sicher standen dahinter unterschiedli-
che Kinder-Bilder. Fiir die 8stliche Seite kénnten sie als Bilder von konsequent umsorg-
ten Kindern charakeerisiert werden, denen ein méglichst breites Wissen — immer in
Ubereinstimmung mit dem Klassenauftrag und insofern umsorgt auch im Sinne von
kontrolliert — vermittelt werden sollte.

Wie zehn Jahre zuvor auf dem I. Pidagogischen Kongress angekiindigt, kam auch
jetzt die «gehobene Stellungy der Schule im 6ffentlichen Leben der DDR-Gesellschaft
zur Sprache. In Vorbereitung auf den V. Pidagogischen Kongress war in der Gewerk-
schaftszeitung Tribiine eine Diskussion veroffentlicht worden, die der Bitterfelder Ar-
beiter Walter Pawlicki mit der These eréffnet hatte: «Dort, wo die Arbeiterklasse die
Macht in den Hinden hat, trigt sie auch die Verantwortung fiir die Erziechung der
Kinder» (ebd.: 104). Das zu verstehen und vor allem zu realisieren schien schwierig
zu sein. Bereits in der BegriiSungsrede zum Kongress erwihnte der Vorsitzende des
Zentralvorstandes der Gewerkschaft Unterricht und Erzichung Alfred Wilke, dass
«das Ausmafd der Einbeziehung der Arbeiter und Bauern in die Auseinandersetzung
iiber die uns bewegenden schulpolitischen und pidagogischen Probleme nicht véllig
befriedigt» (Wilke 1956: 30). Und die Ausfithrungen des Ministers klangen sogar so,
als wiirden Kinder und ihre wichtigste gesellschaftliche Institution, die Schule, wie-
derum als Mittler gebraucht, um die politischen Ziele der Gesellschaft in die Kopfe
der Erwachsenen zu transportieren. Beim Thema patriotische Erziehung zeigte er sich
unzufrieden, weil es nicht gelungen sei, «die Diskussion auf diese Grundfrage der
Erziehung gleichzeitig in die Arbeiterklasse’ und in die Elternschaft hineinzutragen»

(Lange 1956: 63).

15 An anderer Stelle wiire zu untersuchen, was es bedeutet, wenn die klassenmifige Erziehung in die Klasse hinein-
getragen werden muss.
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Im Unterschied zu den 1940er Jahren, in denen Kinder wegen ihrer Schuldlosigkeit
an der faschistischen Vergangenheit per se geeignet schienen, an der Umerziehung der
erwachsenen Deutschen beteiligt zu werden, mussten sie aber jetzt erst selbst zu «klei-
nen Klassenkdmpfern»!® gemacht werden, um diese Orientierung in die Elternschaft
hineintragen zu konnen. Festzuhalten bleibt, dass es auch Mitte der 1950er Jahre
nicht die Eltern waren, die «die Ordnung des Erziehungswesens in der Hand» hatten,
wie von August Bebel vorausgesehen, dass von einer gleichrangigen Erziehungsver-
antwortung zwischen Schule und Elternhaus (noch) keine Rede sein konnte. Inso-
fern passen Bilder der im Klassenkampf hilfreichen Kinder durchaus auch zu manchen
Passagen der Kongressdokumente, weil in den 1950er Jahren auch die «Treue» und
«Ergebenheit» der Eltern zur DDR und das damit verbundene Handeln zu wiinschen
tibrig lieSen. Immerhin war die Wanderungsbewegung in die Bundesrepublik, de-
ren Unterstiitzung nach dem Strafrechtserginzungsgesetz vom Dezember 1957 mit
Zuchthaus bestraft werden konnte, in vollem Gange (vgl. Schafferdt 2012). «In ihrem
Kern ist die patriotische Erziehung [...] Erziehung der Gefiihle, die zu starken Moti-
ven fiir patriotisches Handeln werden» (Lange 1956: 60).

Und diese Art Erziechung der Gefiihle basierte auf einem konsequent dualistischen
Freund-Feind-Denken, das unter den Bedingungen des Kalten Krieges offenbar auf
beiden Seiten der Fronten unausweichlich erschien. «Eine solche Jugend muss auch
vom Hass gegen die Feinde unseres friedlichen Aufbauwerkes erfiillt sein» (ebd.: 65).
Das heiflt, die allgemein menschlichen Tugenden — Karl Trinks hatte zehn Jahre zuvor
beispielhaft auch von Duldsamkeit, Mitleid, Giite gesprochen — standen nun nicht
nur im Zusammenhang, sondern im Dienste der klassenmifSigen. Erfiillt eine Ge-
sellschaft, die ihre Kinder — und nicht nur die Kinder — zum Hassen erzichen will,
den Anspruch auf Menschlichkeit? Im «Lehrbuch fiir pidagogische Lehranstalteny,
1948 aus dem Russischen iibersetzt, wurde diese Auffassung vertreten (Jessipow u. a.
1948: 260). Heute jedoch scheint das genau die Frage zu sein, an der riickblickend
die Zukunftsfihigkeit der sozialistischen Gesellschaft gemessen wird und ganz sicher
auch gemessen werden muss. So erinnert sich etwa Christa Wolf in einer ihrer letzten
Veréffentlichungen an einen Film, in dem eine Frau den von ihr geliebten Mann er-
schief3t, weil er auf der anderen Seite der weltanschaulichen Barrikaden stand. «Und
ich brauchte lange, bis ich erkannte, dass eine Moral, die Menschen in solche Kon-
flikte stellt, ihnen etwas von ihrem Menschsein nimmt. Der neue Mensch als der
reduzierte Mensch» (Wolf 2010: 150). Oder auch bei Helga Hirsch, die im Gesprich
mit Herta Kuhrig!'” Fragen zum Thema Republikflucht stellte. «Inzwischen denke
ich», so Herta Kuhrig, «ein System, dem die Leute davonrennen, und ein System, das

16 Ein damals beliebter Spruch war: «Keiner ist zu klein, um ein Klassenkimpfer zu sein».

17 Prof. Herta Kuhrig war Wissenschaftliche Sekretirin des Rates «Die Frau in der sozialistischen Gesellschaft» an
der Akademie der Wissenschaften der DDR und verantwortlich fiir die Informationshefte dieses Gremiums, die
seit 1965 sechs Mal pro Jahr erschienen.
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verlangt, dass du deinen Bruder oder deine Schwester oder deinen Vater nicht mehr
kennst, weil er woanders wohnt, hat seinen humanistischen Anspruch verwirkt. Das
ist aber das Urteil von heute. Damals dachte ich nicht so» (Kuhrig zitiert nach Hirsch
2012: 106).

Auch auf dem V. Pidagogischen Kongress 1956 dachte man nicht so. Obwohl der
Minister generell fiir «<mehr Elastizitdt und groferen Spielraum fiir die inhaltliche und
methodische Gestaltung des Unterrichts» warb (Lange 1956: 55) und insbesondere
die GeschichtslehrerInnen aufforderte, nicht zu warten, «bis ihnen die vom Perso-
nenkult sozusagen gereinigten Lehrpline und Lehrbiicher geliefert werden» (ebd.:
54), schienen beziiglich der patriotischen, also der klassenmifSigen Erzichung die We-
ge eng und klar vorgegeben zu sein: Verbesserung der Traditionspflege, Verbindung
des Lernens mit der Pionierarbeit, Kampf gegen die «Vergiftung der Jugend durch
Schund und Schmutz, eine der gemeinsten Erscheinungsformen der Politik des kal-
ten Krieges» (ebd.: 76). Zu diesem Thema, zum Schutz des verfithrbaren Kindes vor
dem Klassenfeind, gab es eine Kommission, deren Vorsitzender Herbert Becker auf
dem Kongress zwei verschiedene Strategien aufzeigte. Zum einen und vor allem sei es
wichtig, den Abwehrwillen der Jugend gegen feindliche Einfliisse zu festigen, zum an-
deren gelte es, positive Gegenbeispiele zu schaffen, zum Beispiel die Kinder mit guten
Filmen ins DDR-Kino zu locken. «Und insbesondere méchten wir darum ersuchen,
dass der Progress-Film-Vertrieb mit viel mehr Aufmerksamkeit und Nachdruck dafiir
sorgt, dass wirklich Filme, die den Kindern niitzlich sind, in den Theatern — insbeson-
dere auf dem Lande — gezeigt werden» (Becker 1956: 289).

Als wichtigster Schritt hin zur patriotischen Erzichung wurde in den 1950er Jahren
jedoch die Verbindung des Lernens mit produktiver Arbeit gesechen, in dem Zusam-
menhang auch die Verbesserung des Werkunterrichtes und die bessere Nutzung von
Patenschaftsvertrigen mit Betrieben. «Von auflerordentlicher Bedeutung fiir die patri-
otische Erziehung ist aber die Beschiftigung der Kinder mit gesellschaftlich niitzlicher
Arbeit, echter Arbeit»'® (Lange 1956: 68). Spitestens seit dieser Zeit spielte in der
DDR-Pidagogik die polytechnische Bildung und die entsprechende «Erzichung zu
arbeitsfreudigen Menschen» (ebd.: 59) eine zentrale Rolle. Damit war ein Programm
verkiindet, das sowohl die Bildungslandschaft der DDR als auch die Erziehungsin-
tentionen nachhaltig prigte und das bis heute in der 6ffentlichen und auch in der
privaten Sphire Deutschlands fiir Ost-West-Unterschiede sorgt (vgl. Autorengruppe
Bildungsberichterstattung 2012). Wenn im Riickblick auf die DDR eine bemerkens-
wert enge Verbindung zwischen dem Kinderleben und dem Leben der Erwachsenen
konstatiert wird (vgl. Kirchhéfer 2003: 39), wenn heute festgestellt wird, dass in der
DDR keine mit heute vergleichbare undurchdringliche Trennwand zwischen berufli-
chem und privatem Leben existierte, dann hat das ganz sicher auch mit der politisch

18 Die Hauptarbeit der Kinder, das Lernen, galt offensichtlich nicht als echte Arbeit.
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gewollten engen Verbindung zwischen Lernen und Arbeiten zu tun, letztlich mit der
«gehobenen Stellung» der Schule in der Gesellschaft, die seit 1946 zum pidagogi-
schen Konzept gehorte.

Dabei meinte polytechnische Bildung nicht nur Wissensvermittlung und Fihig-
keitserwerb auf naturwissenschaftlich-technischem Gebiet, sondern auch Einsicht in
okonomische und soziale Zusammenhinge des Arbeitsprozesses. Allerdings gab es,
zumindest Mitte der 1950er Jahre, unterschiedliche Auffassungen zum Hintergrund
dieses Konzeptes — angelehnt an die beiden unterschiedlichen Bildungsfunktionen.
Die Ausfiihrungen des Ministers konnen so verstanden werden, dass Kinder hier vor
allem als zukiinftige Werketitige angesprochen wurden, polytechnische Bildung im
pragmatischen Sinn der Vorbereitung auf jede Berufsbildung und Erziehung zu ar-
beitsfreudigen Menschen der Vorbereitung auf die spitere Berufstitigkeit dienten.
Ein Vertreter der Wissenschaft, ein Aspirant im Deutschen Pidagogischen Zentralin-
stitut Berlin, widersprach jedoch dieser eher funktionalen Sicht des Ministers. Poly-
technische Bildung gehére zur Bildung schlechthin, sie sei notwendige theoretische
Fundierung fiir jede weitere Entwicklung (vgl. Wolffgramm 1956).

Wie auf den vorausgegangenen Kongressen kamen auch auf diesem die Bildungs-
chancen auf dem Land zur Sprache. Bekanntlich wurden erst «1960 [...] die letzten
beiden Einklassenschulen aufgeldst» (Giinther u.a. 1987: 699). Mit der Chancen-
gleichheit von Stadt- und Landkindern beschiftigten sich mehrere Diskussionsbei-
trige, vor allem mit den Anforderungen an die Lehrkrifte auf dem Dorf, die offen-
sichdlich nicht nur als pidagogische, sondern dariiber hinaus auch als kulturpolitische
Instanzen betrachtet wurden. «Wir brauchen endlich einen Landlehrer, der gern auf
dem Dorf ist, mit dem Dorf vertraut und bereit ist, fiir die Umgestaltung des Dorfes
seine ganze Kraft einzusetzen» (Debertshiuser 1956: 201).

Zur Chancengleichheit von Jungen und Midchen gab es auch auf diesem Kongress
keinen Diskussionsbeitrag, aber die «Verdiente Lehrerin des Volkes»,!” Helga Peine
aus Ilmenau, hatte einen Text vorbereitet, der die Geschlechtergerechtigkeit unter
LehrerInnen zum Thema hatte. Sie machte auf die Familienarbeit der Lehrerinnen
aufmerksam, nannte die Gleichberechtigung der Frau «eine doppelte und dreifache
Belastung fiir sie» und fasste ihre Uberlegungen in vier Forderungen zusammen: «Ers-
tens Anerkennung der Familienarbeit als gesellschaftlich notwendige Arbeit, zweitens
Vertretung unserer Interessen nur durch berufstitige Miitter, drittens Schaffung des
Berufs der Haushaltkraft, viertens mehr Handarbeitsunterricht fiir Middchen im Rah-
men der polytechnischen Bildung» (Peine 1956: 388). Der Beitrag konnte aus Zeit-
griinden nicht vorgetragen und folglich auch nicht diskutiert werden. Aber er wurde
in die Dokumentation aufgenommen. Heute kann er als Hinweis darauf dienen, dass
es auch in den 1950er Jahren bitter notwendig gewesen wire, das Geschlechterver-

19 «Verdiente Lehrerin des Volkes» war eine staatliche Auszeichnung, die seit 1949 vergeben wurde.
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hiltnis auf die politische Agenda zu setzen, offensiv etwa iiber Hausarbeit, Haushalts-
krifte und Handarbeitsunterricht zu debattieren.

Auch auf diesem Kongress kam eine auffillige Unzufriedenheit der Politik mit der
Wissenschaft zum Ausdruck. Im Referat des Ministers wurde generalisierend fest-
gestellt, «dass der Stand der pidagogischen Wissenschaft zur Zeit noch nicht den
Anforderungen unserer Schulpraxis entspricht» (Lange 1956: 64). Auch die unzurei-
chende Ausbildung der LehrerInnen in Methodik und Pidagogik sei auf die gerin-
ge Unterstiiczung durch die pidagogische Wissenschaft zuriickzufiihren. Allerdings
wurde diesmal auch eine andere Tendenz sichtbar: die Kritik der Wissenschaftler?® an
politischen Entscheidungen und gleichzeitig ihr Bediirfnis nach engerer Zusammen-
arbeit mit den politischen Instanzen im Interesse der Kinder. So verwahrte sich der
in Universitdtskreisen sehr geachtete?! Staatssekretir fiir Hochschulwesen, Gerhard
Harig (1902-1966), gegen die pauschale Kritik an der pidagogischen Wissenschaft,
erinnerte den Minister an frithere Gespriche und Versprechungen, las einen Brief von
Mathematikern der Hallenser Universitit vor?? und betonte schliefilich die gemeinsa-
me Verantwortung fiir die besonders Begabten in der jungen Generation:

«Die Bourgeoisie hat bekanntlich frither die Pseudotheorie verbreitet, nach der ech-
te Begabungen nur in den Kreisen der Besitzenden, nur in den sogenannten gebil-
deten Klassen vorhanden wiren, in der Arbeiterschaft und auf dem Lande dagegen
fehlten. Solche Auffassungen sind heute in unserem Arbeiter-und-Bauern-Staat tiber-
wunden. Trotzdem aber und gerade deshalb miissen alle fiir die Volksbildung Ver-
antwortlichen alles daran setzen, um Begabungen zu entdecken, zu fordern und zum
Studium hinzufithren. Wir kénnen es uns 6konomisch und ethisch nicht erlauben,
auch nur eine Begabung unentwickelt zu lassen» (Harig 1956: 182).

Offensichtlich standen dahinter Vorstellungen, dass Kinder besonders wertvoll sind,
dass sie sorgfiltige Pflege brauchen und — mit Blick auf den Brief der Mathematiker —
dass man mit ihnen ehrlich umgehen muss.

Auch Robert Alt (1905-1978) von der Humbolde-Universitit Berlin (vgl. Fried-
rich u.a. 2006) teilte nicht die generelle Kritik des Ministers an der pidagogischen
Wissenschaft, benannte aber konkrete Themen, die dringend zu erforschen seien. So
sei etwa die Frage, «was denn eigentlich zur Allgemeinbildung in dieser Phase des

20 In den recherchierten Dokumenten waren keine Wortmeldungen von Wissenschaftlerinnen zu finden.

21 Diese Wertung verdanke ich Dr. Giinter Dewef3, der in jener Zeit am Mathematischen Institut der Karl-Marx-
Universitit Leipzig titig war und dort Gerhard Harig kennen- und schitzen lernte.

22 Die Kernaussagen des Briefes zitiert Harig (1956: 181) wie folgt: «Wir an der Universitit und allen Stellen der
Praxis brauchen vor allem Gediegenheit und Sicherheit in den Elementen, eine griindliche Schulung im klaren
und exakten Denken und ein gut entwickeltes Anschauungsvermégen. Wir miissen fordern, dass Begriffe und
Formeln auf der Schule nur dann gelehrt werden diirfen, wenn geniigend Zeit gegeben ist, das griindlich zu er-
arbeiten und in viele Beispiele und Anwendungen einzubeziehen. Wenn dabei Gebiete der héheren Mathematik
aus Zeitgriinden nicht mehr gelehrt werden kdnnen, so ist das als kleineres Ubel zu betrachten. Jedenfalls ist das
Einpauken von Sitzen und Formeln der hohen Mathematik ohne griindliche Erarbeitung einfach sinnlos und
eine Vortiuschung falscher Tatsachen».
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Aufbaus des Sozialismus gehort, [...] tiberhaupt nicht sorgfiltig geklire (Alt 1956:
262). Alt prigte in seinem Diskussionsbeitrag den Begriff des «Neuwissenschaftlers»,
der dhnlich dem «Neulehrer» auf das Verstindnis und die Unterstiitzung der Politik
angewiesen sei, und bat ausdriicklich darum, keine Ressentiments zwischen pidago-
gischer Wissenschaft und pidagogischer Praxis aufzubauen.

Die Meinungsverschiedenheiten, die auf diesem Kongress zwischen Karl Trinks
und Paul Wandel ausgetragen wurden — beide seit 1946 in der pidagogischen Debatte
engagiert —, betrafen nicht nur die Pidagogik und den Umgang mit Kindern, sondern
den Umgang der SED-Fithrung mit Wissenschaft und mit der Intelligenz tiberhaupt.
Karl Trinks von der Technischen Hochschule Dresden bezog sich auf kritischen Fra-
gen der Studierenden in seiner Umgebung:

«Diese Frage wurde gestellt, warum die Wissenschaftler [...], die Schiden und Feh-
ler unseres Schulwesens und tiberhaupt unseres sozialen Organismus erkannt haben,
[...] nicht das soziale Risiko auf sich genommen haben, zu sagen, was ist. Es konnte
diesen Studenten gesagt werden: Es gibt einen Professor in unmittelbarer Nihe, der
all diese Dinge getan hat, der sein Amt deswegen zeitweise losgeworden ist, der nicht
oder wenig publizieren konnte, dem ein grofles Manuskript einfach weggekommen
ist in den Maschen der Zensur, als «verlorene Handschrift»» (Trinks 1956: 162).

Paul Wandel, inzwischen Sekretir des Zentralkomitees der SED, ging in seiner of-
fiziellen Erwiderung auf die konkreten Fakten nicht ein, schon gar nicht auf den
Vorwurf der Zensur, kritisierte aber Karl Trinks prinzipiell mit den Argumenten der
immer noch andauernden Formalismusdebatte: Die Trinks’sche Rede sei formvollen-
det gewesen, aber Formvollendung sei nicht die Hauptsache. «Das Hauptsichlichste
ist, dass das, was man vortrigt, richtig ist, ob es hilft, nach vorwirts zu gehen oder
nach riickwirts. Reden und Schreiben bei uns sind eine verantwortungsvolle Sache»
(Wandel 1956: 244).

Eine aufschlussreiche Logik: Richtig ist, was nach den aktuellen politischen Maf3-
stiben vorwirts bringt, was dem Klassenfreund hilft und dem Klassenfeind schadet.
Damit hatte die Wissenschaft tatsichlich schlechte Karten. Aber immerhin — das fillt
im Vergleich zu den folgenden Jahrzehnten auf — wurden 1956 solche Kontroversen
noch éffentlich ausgetragen, konnte und wollte auch der Staatssekretir fiir Hoch-
schulwesen und sogar ein Aspirant einer wissenschaftlichen Einrichtung dem Minis-
ter fiir Volksbildung noch vor aller Welt widersprechen.

Der VI. Pidagogische Kongress fand fiinf Jahre spiter vom 3. bis 5. Juni 1961 statt,
in einer Zeit, in der in der DDR auf einen Friedensvertrag und auf eine entmilitari-
sierte freie Stadt West-Berlin gehofft wurde. Das grundlegende Referat hielt Alfred
Lemmnitz (1905-1994), Minister fiir Volksbildung von 1958 bis 1963. Zum Zeit-
punke des Kongresses — zwei Monate vor der Errichtung der Berliner Mauer — erreich-
te die Abwanderung iiberwiegend junger, iiberwiegend gut ausgebildeter Menschen
aus der DDR in die Bundesrepublik Deutschland Héchstzahlen (vgl. Wendt 1991).
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Aber noch wurde versucht, das Problem «Abhauen» auf ideologischer Ebene zu lsen,
die Kinder und Jugendlichen immun gegen die Verlockungen der westlichen Welt zu
machen oder — wie es Herbert Becker fiinf Jahre zuvor formuliert hatte — den Abwehr-
willen der Jugend zu festigen. Lotte Ulbricht (1903-2002) berichtete in einem Artikel,
der im April 1958 in der Monatszeitschrift Neuer Weg erschienen war, von einer Bera-
tung mit in der SED organisierten Eltern: «Was zeigen diese ehrlichen, selbstkritischen
Worte? Zweierlei. Erstens bestitigen sie, dass manche unserer Genossen, die beruflich
grofe PlanmifSigkeit und Zielstrebigkeit an den Tag legen, in Bezug auf die Erzichung
der Kinder striflich sorglos sind und gar nicht auf die Idee kommen, bewusst jeden
biirgerlichen Einfluss auf sie zu bekdmpfen und zu verhindern. Sie zeigen zweitens,
dass die Grundorganisation des Genossen M.? es bisher versiumt hat, mit ihren Mit-
gliedern tiber die Erziehung ihrer Kinder zu diskutieren» (Ulbricht 1958: 165£.).

Die hohen Erwartungen an die Wirksamkeit der Ideologie, an die Stirkung des
Abwehrwillens der Jugend durch Vermittlung «echter Kenntnisse» spiegeln sich auch
in einigen Dokumenten des sechsten Kongresses wider. Im zentralen Kongressreferat
allerdings — das ist hervorzuheben — kommt der Zusammenhang zwischen «richti-
gem» Wissen und «richtigem» Verhalten nur im Umkehrschluss vor. «Auf allen Foren
mit Schiilern wurde heftig iiber das Problem der Ubereinstimmung der Kenntnisse
der Schiiler mit ihrem Verhalten im Leben diskutiert [...]. Lebensfremder und kon-
fliktloser Staatsbiirgerkunde-Unterricht fithrt zu ungentigenden Kenntnissen und zu
idealisierten Vorstellungen bei den Schiilern. Ein solcher Unterricht hilft ihnen nicht,
sich mit den wirklichen Problemen unseres Lebens [...] auseinanderzusetzen und ei-
nen richtigen Standpunkt zu gewinnen» (Lemmnitz 1961a: 41).

Als Zusammenfassung aller Orientierungen fiir diesen «richtigen» Standpunkt gal-
ten damals die berithmt gewordenen «Zehn Gebote der sozialistischen Moral und
Ethik», die der V. SED-Parteitag im Juli 1958 beschlossen hatte:

«1. Du sollst Dich stets fiir die internationale Solidaritit der Arbeiterklasse und
aller Werkeitigen sowie fiir die unverbriichliche Verbundenheit aller sozialistischen
Linder einsetzen.

2. Du sollst Dein Vaterland lieben und stets bereit sein, Deine ganze Kraft und
Fihigkeit fiir die Verteidigung der Arbeiter-und-Bauern-Macht einzusetzen.

3. Du sollst helfen, die Ausbeutung des Menschen durch den Menschen zu besei-
tigen.

4. Du sollst gute Taten fiir den Sozialismus vollbringen, denn der Sozialismus fiihrt
zu einem besseren Leben fiir alle Werktitigen.

5. Du sollst beim Aufbau des Sozialismus im Geiste der gegenseitigen Hilfe und
der kameradschaftlichen Zusammenarbeit handeln, das Kollektiv achten und seine
Kritik beherzigen.

23 Gemeint ist ein Vater, beruflich in leitender Position, der auf einer Elternversammlung, an der Lotte Ulbricht
teilgenommen hatte, versprach, sich mehr um die Erzichung seiner Kinder zu kiimmern.
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6. Du sollst das Volkseigentum schiitzen und mehren.

7. Du sollst stets nach Verbesserung Deiner Leistungen streben, sparsam sein und
die sozialistische Arbeitsdisziplin festigen.

8. Du sollst Deine Kinder im Geiste des Friedens und des Sozialismus zu allseitig
gebildeten, charakterfesten und korperlich gestdhlten Menschen erziehen.

9. Du sollst sauber und anstindig leben und Deine Familie achten.

10. Du sollst Solidaritit mit den um ihre nationale Befreiung kimpfenden und den
ihre nationale Unabhingigkeit verteidigenden Vélkern iiben» (Zehn Gebote 1958).

Jedes der Gebote beginnt mit der Formulierung «Du sollst ...» und kniipft damit
sprachlich bewusst an die christliche Tradition an. Allerdings — wesentlicher Unter-
schied zum Neuen Testament — hier geht es um Gebote, nicht nur um Verbote. Wih-
rend dem christlichen Menschen sein Verhalten selbst iiberlassen bleibt, solange er
die Verbote respektiert, wurden dem sozialistischen Menschen die erwarteten Verhal-
tensweisen ausdriicklich vorgegeben. Zweifellos ein engerer Handlungsrahmen. Wie
in der christlichen Tradition auch waren die Gebote nur an Erwachsene gerichtet,
jedoch mit deutlichem Hinweis auf ihre Verantwortung fiir die kommenden Gene-
rationen. Im Unterschied zu dieser Tradition konnten sich auch Frauen angespro-
chen fiihlen, allerdings nur wenn sie berufstitig waren. Auf Hausfrauen, Anfang der
1960er Jahre noch etwa 30 Prozent der arbeitsfihigen weiblichen Bevélkerung (Freyer
u.a. 1982: 351), trafen viele Formulierungen nicht zu.

In den Zeitraum zwischen dem V. und VI. Pidagogischen Kongress fiel auch eine
fiir den Umgang mit Kindern bedeutsame Tagung des ZK der SED, auf der die Wei-
chen gestellt wurden, sowohl fiir die einheitliche polytechnische Bildung als auch fiir
die 10-Klassen-Schule fiir alle Kinder und fiir ein damit verbundenes neues Lehrplan-
werk mit all seinen Auswirkungen auf die Berufs- und Hochschulbildung (vgl. Giin-
ther u.a. 1987: 709). Diese beiden Bildungsvorhaben — einheitliche polytechnische
Bildung und 10-Klassen-Schule — spielten folglich auch auf dem sechsten Kongress
eine zentrale Rolle, sowohl in ihrer emanzipatorischen Bedeutung als auch in ihrer
aktuellen Problematik. Zur Problematik gehorte, dass Anfang der 1960er Jahre ein
Schulbesuch bis zur 10. Klasse durchaus nicht fiir alle Kinder und deren Eltern selbst-
verstindlich war. Im Referat des Ministers ist von derzeit 81 Prozent Bereitschaft die
Rede (Lemmnitz 1961a: 21). Vor allem in Berlin galt in vielen Familien ein achgjih-
riger Schulbesuch als ausreichend. Und diese Auffassung wurde auch von Betriebslei-
tungen, die Arbeitskrifte suchten, unterstiitzt (Lemmnitz 1961b: 15).

An dieser Stelle ist ein methodischer Einschub erforderlich. Im Unterschied zu den
Referaten der acht anderen Pidagogischen Kongresse liegt das Referat fiir den sechs-
ten Kongress in den infrage kommenden Archiven nicht als Drucksache beziechungs-
weise offizielles DDR-Dokument vor. Zwar wurde auch 1961 eine Dokumentation
zum Kongress verdffentlich, in der beispielsweise die «<Empfehlungen fiir die Schule»,
die vom Kongress verabschiedete «Politische Willenserklirungy, auch Teile der Dis-
kussion und das Schlusswort des Ministers enthalten sind — aber nicht das zentrale
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Referat. Und das, obwohl Alfred Lemmnitz vor den Abgeordneten der Volkskammer,
die er am 25. Juli 1961 iiber den Kongress informierte, angekiindigt hatte, dass die
Referate und die wichtigsten Diskussionsbeitrige bis zum Beginn des neuen Schul-
jahres verdffentlicht vorliegen wiirden (Lemmnitz 1961c: 6). Hier gab es offenbar in
den Wochen nach dem Kongress andere Entscheidungen. Wer sich tiber den Wort-
laut des Referates, tiber die Beifallsbekundungen, iiber die von den Delegierten und
Gisten gesungenen Lieder, iiberhaupt tiber die Atmosphire auf diesem turbulenten
Kongress sachkundig machen will, muss das stenografische Protokoll, das fiir jeden
Kongresstag angefertigt wurde, lesen.

Der Minister reflektierte in seinem Referat zunichst die Erfolge des DDR-Bil-
dungswesens, vor allem im Vergleich zur Bundesrepublik, in deren Schulsystem die
Missachtung und Verachtung der werketitigen Menschen so recht zum Ausdruck ki-
men. Insofern wire die DDR-Schule bereits jetzt Vorbild fiir ganz Deutschland (vgl.
Lemmnitz 1961a: 16). Eine Wertung, die angesichts der Debatten um die Bildungs-
misere im heutigen Deutschland eine besondere Brisanz erhilt. Gleichzeitig lief§ Al-
fred Lemmnitz keinen Zweifel daran, dass es 1961 auch in der DDR um eine neue
Qualitit in Bildung und Erziehung ginge (ebd.: 10). Vor allem in der Volkskammer
sprach er mit grofler Offenheit davon, «dass unsere Schule weder den Anforderungen,
die unsere Gesellschaft an sie stellt, entspricht noch dass die Lehrer, die Erzieher und
auch die Wissenschaftler die Mdglichkeiten ausnutzen, die unsere neue Schule schon
bietet» (Lemmnitz 1961c: 5).

Die Chancengleichheit zwischen Stadt- und Dorfkindern, die auf den fiinf Kon-
gressen zuvor immer eine grofie Rolle gespielt hatte, war offenbar kein Thema mehr,
sondern wurde auf das Problem der Lehrerwanderung, vor allem aus dem Bezirk
Neubrandenburg (Lemmnitz 1961c: 23), reduziert. In Kontinuitit zur Vergangen-
heit wurde zur Chancengleichheit zwischen Jungen und Midchen kein Wort verlo-
ren. Allerdings — das soll nicht unterschlagen werden — forderte Kurt Hager, damals
Kandidat des SED-Politbiiros, in der Diskussion von «einigen Mitarbeitern staat-
licher Organe, Direktoren, Schulleitern und Gewerkschaftsfunktioniren» (Hager
1961: 299), die Lehrerinnen und Erzicherinnen zu ehren und ihnen tatkriftige Hilfe
zu leisten, weil sie «eine aufopferungsvolle Arbeit in Familie und Beruf» (ebd.) leisten
wiirden.

Massive Kritik an der pidagogischen Wissenschaft blieb diesmal aus. Jetzt wurde
vor allem die Unterstiitzung der Wissenschaft bei der Verbindung zwischen Schu-
le und Leben angemahnt. Namentlich nannte der Minister Manfred von Ardenne
(Direktor des gleichnamigen Forschungsinstituts Dresden) und Giinther Hollweg
(Rektor der Bergakademie Freiberg), weil sie bereit seien, den Lehrern (sic) zu helfen
(Lemmnitz 1961a: 38). Einleitend finden sich in dem Referat Gedanken, die auf
den Kongressen davor und danach kaum Erwihnung fanden, nimlich Uberlegungen
zur europdischen pidagogischen Traditionen seit dem 18. Jahrhundert. Der Minister
nahm Bezug auf Lessing, Goethe, Schiller, Humboldt, Schleiermacher, Leibniz und
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Pestalozzi und sprach von einem gesunden Nationalbewusstsein, «das frei ist von Ras-
senwahn und nationaler Uberheblichkeit. Damit kniipfen wir an die fortschrittlichen
humanistischen Ideen Johann Gottfried Herders an, der den Humanititsbegriff aufs
Engste mit der moralischen Verpflichtung zum Dienst am Volk und an der Mensch-
heit verband» (ebd.: 13). Die Notwendigkeit einer Erziehung zu den menschlichen Tu-
genden wurde auf diese Weise griindlicher als in den Jahren zuvor historisch verankert
und als moralische Verpflichtung der Gesellschaft gegeniiber klassifiziert.

Aber angesichts der «Atomkriegspolitik des Adenauerstaates» und der «Verwerflich-
keit und Gefihrlichkeit» der Politik der SPD wird auch von Alfred Lemmnitz die
«Erziehung zur Menschlichkeit» gleichgesetzt mit einer Erziehung «zum Hass gegen
jeden, der sie schindet» (ebd.: 13, 16). Insofern dringen sich zur Dialektik zwischen
den beiden Erziehungszielen — KlassenmifSiges und Allgemeinmenschliches — die
gleichen Fragen wie in den Jahren zuvor auf: Wie steht es um die Menschlichkeit
einer Gesellschaft, wenn auf dem Weg zu ihrer Vervollkommnung gehasst werden
muss? Sind die beiden Erziehungsziele mit der moralischen Verpflichtung zum Dienst
am Volk und an der Menschheit im Herder'schen Sinne vereinbar? Es soll an dieser
Stelle bei den Fragen bleiben.

Die vom Minister fiir notwendig erachtete neue Qualitit in Bildung und Erzie-
hung konkretisierte er zunichst mit Forderungen nach intensivem Lernen und nach
Unterrichtsstunden im Klassenverband als «Hauptform des Unterrichts in der sozia-
listischen Schule» (ebd.: 28). «Das intensive Lernen verlangt eine methodisch gut
durchdachte Darbietung des Lehrstoffes [...], aber auch das systematische Uben und
Wiederholen [...]. Dem Schiiler muss bewusst werden, dass das Lernen kein Spiel
ist, sondern Fleiff, beharrliche Anstrengung und Konzentration erfordert und dass
es beim Lernen Schwierigkeiten zu iiberwinden gilt. Diese Einstellung muss den
Schiilern vom ersten Schuljahr an systematisch anerzogen werden» (ebd.: 26f.). Da-
bei sei die gerade eingefiihrte Olympiadebewegung?® in den Schulen eine gute Hilfe,
wihrend die sogenannten Lernwettbewerbe sich nicht als hilfreich erwiesen hitten.
«Der Wettbewerb erwachsener Menschen kann nicht schematisch auf das Leben der
Kinder im Unterricht iibertragen werden. Hohere Lernergebnisse setzen immer die
sorgfiltige Arbeit und Fithrung des Lehrers voraus» (ebd.: 27). Im Einzelnen miisse
erstens vor allem in der Unterstufe, sogar schon in der Altestengruppe des Kindergar-
tens, systematisch gelernt und die «falsche Tendenz» iiberwunden werden, dass die
Kinder sich lediglich mit der Umgebung auseinandersetzen und dabei — nebenbei? —
Lesen, Schreiben und Rechnen lernen. Auflerdem seien zweitens «viele Mingel» im
Fach Deutsch (zu viel Rechtschreibung, sodass oft am Literaturunterricht gekiirze
werden miisse), drittens «erhebliche Mingel» in Mathematik und Naturwissenschaf-

24 Die «Olympiaden» waren Wettbewerbe der besten SchiilerInnen auf unterschiedlichen Fachgebieten, gegliedert
nach Schul-, Kreis-, Bezirks- und DDR-Ebene. Besondere Bedeutung erlangten die «Mathematikolympiaden»,
die inzwischen auch gesamtdeutsch unter der Schirmherrschaft des Bundesprisidenten durchgefiihrt werden.
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ten und viertens auch zahlreiche Defizite im Fremdsprachenunterricht zu iiberwin-
den. Obwohl die Kinder vier oder sechs Jahre Russischunterricht haben, seien sie
nicht in der Lage, sich russisch zu unterhalten. Gegeniiber den Genosslnnen der
Parteihochschule der SED bezeichnete der Minister diese vier Forderungen nach
intensiverem Lernen als die Schwerpunkte des VI. Pidagogischen Kongresses (vgl.
Lemmnitz 1961b: 10).

Schonunggslose Offenheit praktizierte Lemmnitz vor allem bei der Berichterstat-
tung vor den Delegierten der Volkskammer, etwa wenn er die Staatliche Plankom-
mission und die Wirtschaftsrite daran erinnerte, dass sie die Materialkontingente fiir
den Werkunterricht zur Verfiigung zu stellen hitten, oder wenn er fiir bessere Lebens-
bedingungen der LehrerInnen (Versorgung mit Wohnung, TV, Pkw) pladierte (vgl.
Lemmnitz 1961c: 6) oder wenn er kritisierte, dass das Schulbauprogramm nur zu
75 Prozent erfiillt wurde (ebd.: 30) und dass fiir die materiellen Voraussetzungen der
Schularbeit (Reinigung, Heizung, Instandsetzung) mehr getan werden miisse (ebd.:
59) oder wenn er die Versorgung mit einfachsten Schulmaterialien zur Sprache brach-
te. «In Teterow wurde [...] festgestellt, dass die Schiiler keine Schreibhefte haben
und nach Westdeutschland schreiben und um Hefte betteln» (ebd.: 29). Und nicht
zuletzt, wenn er die unkonkrete Arbeit und die «Flut von Papier» in seinem eigenen
Ministerium und in anderen Institutionen der Volksbildung kritisierte (ebd.: 72).

Weil Anfang der 1960er Jahre, nachdem die Kollektivierung der Landwirtschaft ab-
geschlossen war, der Sieg des Sozialismus in naher Zukunft vermutet wurde, ergaben
sich fiir Kinder klare Perspektiven — zumindest auf der rhetorischen Ebene. Sie sollten
«morgen nicht nur die Wissenschaft und Technik, sondern auch das staatliche und
gesellschaftliche Leben des Sozialismus und Kommunismus in ihre Hinde nehmen»
(vgl. Empfehlungen 1961). Dabei seien «zwei grofSe Aufgaben zu losen, die weitere
Entwicklung und Stirkung unserer Volkswirtschaft durch die Anwendung moderner
Technik und fortgeschrittener wissenschaftlicher Erkenntnisse und die Erziechung des
neuen Menschen. Diese beiden Aufgaben sind untrennbar miteinander verbunden»
(Lemmnitz 1961a: 23).

Der neue Mensch, bereits von August Bebel als kliiger und einsichtiger als der alte
gedacht, sollte dem Referat zufolge ein geistig und korperlich gebildeter Mensch sein,
dem die Arbeit zum Lebensbediirfnis geworden ist und der ein kulturvolles Leben
fithrt (ebd.: 17). In einer Rede, die Alfred Lemmnitz unmittelbar nach dem Kongress
vor der Domowina? hielt, nannte er beispielhaft den sowjetischen Kosmonauten Juri
Gagarin, «der das Bild des Menschen der Zukunft verkorpert, der allseitig geistig und
kérperlich gebildet und von der sozialistischen Gesellschaft erzogen wurde» (Lemm-

nitz 1961d: 8).

25 Die Domowina ist der Dachverband sorbischer Vereine und Vereinigungen und hat eine wechselvolle Geschichte.
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Das Kongressreferat als Ganzes und seine Interpretation vor den Abgeordneten der
Volkskammer, aber auch das Schlusswort des Ministers auf dem Kongress und an-
dere relevante Dokumente sprechen dafiir, dass die Schwerpunkte des Kongresses
nicht, wie von Lemmnitz in der Parteihochschule referiert, in den vier Forderungen
nach intensivem Lernen gesehen wurden, sondern in Erzichungsfragen, also auch in
der Verbesserung des Staatsbiirgerkunde- und Geschichtsunterrichts, aber auch im
grundsitzlichen Nachdenken tiber das Verhiltnis der Generationen zueinander, iiber
den ehrlichen Umgang der Alten mit den Jungen. Méglicherweise Grund genug, um
das Referat spiter nicht zu veréffentlichen. Oder anders: Auf diesem Kongress stand
ganz explizit das DDR-Kinder-Bild der frithen 1960er Jahre auf dem Priifstand.

Ausgangspunkt all dieser Uberlegungen und Debatten zur Erzichung war der so-
genannte Karin-Brief, in fast allen Kongressdokumenten erwihnt und spiter — wie es
scheint — aus dem kollektiven DDR-Gedichtnis gestrichen. Auch Kurt Hager bezog
sich in seinem Diskussionsbeitrag auf diesen Brief (Hager 1961: 291). Ein 14-jih-
riges Midchen hatte an die Deutsche Lebrerzeitung geschrieben, dass das, was es in
der Schule iiber den Sozialismus erfahre, nicht wahr sein konne, weil seine Mut-
ter — SED-Mitglied — Westschméker lesen und in West-Berlin einkaufen wiirde. Die-
ser Brief, den manche, das betonte der Minister mehrfach, fiir eine Erfindung der
Zeitungsredaktion oder des Volksbildungsministeriums hielten, war im Vorfeld des
Kongresses veréffentlicht worden und 18ste heftige Debatten iiber die Wirksamkeit
der sozialistischen Erziehung in der Schule aus. Als Fufinote sei erwihnt, dass die
Funktion des Karin-Briefes als Ausléser einer kritischen Debatte zur sozialistischen
Erzichung unbestritten ist, unabhingig davon, wie seine Geschichte wirklich verlief
(vgl. Michalzik 1994: 69).

Erwihnenswert, dass es im selben Zeitraum eine 6ffentliche Diskussion aus Sicht
der Eltern zu diesem Thema gab. In der Zeitschrift Wochenpost wurden Meinungen
von LeserInnen veréffentlicht, die unter dem Titel «Unsere Tochter macht uns Sor-
gen» standen. In einer zusammenfassenden Wertung dieser Diskussion wurde die en-
ge und vertrauensvolle Zusammenarbeit von Schule und Elternhaus als eine der wich-
tigsten Voraussetzungen fiir die Erziehung der Kinder zu sozialistischen Menschen
genannt (Kaiser 1961: 6). Dass es in beiden Fillen Midchen war, die die Debatte
anstief8en, fiel offensichtlich niemandem auf. Auf dem Kongress zumindest wurde das
Thema ohne Bezug zum Geschlechterverhiltnis diskutiert.

Alfred Lemmnitz stellte in diesem Zusammenhang die Frage, «ob wir die Jugend
wirklich kennen» (Lemmnitz 1961a: 49) und befand sich damit in ideeller Nihe zu
vielen Kulturschaffenden der DDR. Was im Riickblick nicht iibersehen werden darf,
er befand sich zu diesem Zeitpunkt auch auf dem Boden der offiziellen SED-Politik,
denn er konnte sich auf ein Kommuniqué des Politbiiros der SED (vgl. Kommuniqué
1961: 1£) beziehen, das wenige Monate vor dem Kongress erschienen war und spiter
genau wie der Karin-Brief konsequent beschwiegen wurde, noch konsequenter als das
zweli Jahre spiter erschienene Jugendkommuniqué des ZK der SED (vgl. Dokumente
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1965). In diesem ersten «Sorgenpapier» der Parteifithrung fanden die Konflikte der
jungen Menschen in der DDR — Generationenkonflikte — ausdriicklich Erwihnung.
Lemmnitz zitierte in seinem Referat:

«Im Kommuniqué des Politbiiros heifit es deshalb: Aus all dem entstehen bei den
jungen Menschen viele Fragen und sogar Konflikte, aber nicht das ist schlimm.
Schlimm ist, wenn der Jugendliche damit allein gelassen wird oder durch Ungeduld
und Schulmeisterei auf den Gedanken kommt, lieber den Mund zu halten, um nicht
anzuecken oder «schief zu liegen>. Schlimm ist, wenn tiber die Kopfe der Jugendlichen
hinweg gesprochen oder wie die Katze um den heiflen Brei> herum gegangen wird.
Der Jugendliche fragt mit Recht, wohin der Weg geht. Ausgeriistet mit der Uberzeu-
gung von der Richtigkeit und Sieghaftigkeit unserer Sache, wird die gesamte Jugend
mit ihrer Tat dabei sein» (Lemmnitz 1961a: 51).

Geradezu beschworend wandte sich der Minister — nicht zuletzt in seinem Schluss-
wort — an die KongressteilnehmerInnen, die Mingel in der Erziehung nicht zu ver-
tuschen oder schénzufirben. Vertrauen zwischen den Kindern und dem Lehrer (sic),
aber auch zwischen der Schule und den Eltern wire wichtiger als strenges Durchgrei-
fen (vgl. ebd.: 51). Verbindung von Schule und Leben wire eben mehr als Unter-
richtstag in der Produktion. Es ginge darum, die Erscheinungen ernst zu nehmen, die
dem gegenwirtigen gesellschaftlichen Prozess eigen seien. Damit griff er im Schluss-
wort einen Gedanken auf, der auch in archivierten unpaginierten und namenlosen
Dokumenten zu finden ist (vgl. Bundesarchiv o. J.). Moglicherweise handelt es sich
hier um Zuarbeiten zum Referat, um cine erste Ideensammlung: Es ginge auf dem
sechsten Kongress nicht darum, Schuldige zu suchen. Schonungslose Offenheit wire
vielmehr deshalb notwendig, weil es so nicht mehr weiterginge und weil der «gegen-
wirtige Stand der sozialistischen Entwicklung» neue Fragen stelle (vgl. ebd.). Und
zu den neuen Fragen zihlte, dass nicht nur Erziehungsprobleme und Probleme des
intensiven Lernens und der Verbesserung der Qualitit des Unterrichts in den Mit-
telpunkt der pidagogischen Debatte gehérten, sondern auch «die Entwicklung der
Selbstindigkeit und Selbsttitigkeit» der jungen Menschen (ebd.; Hervorhebung U. S.).

Der «gegenwirtige Stand der sozialistischen Entwicklung» — so kénnen die Doku-
mente interpretiert werden — brachte ein verindertes Anspruchsniveau der Kinder
und Jugendlichen mit sich. Jetzt ging es um junge Menschen, die nicht mehr in erster
Linie durch Krieg und Nachkriegsnot geprigt waren, sondern die Chancen der neuen
Zeit nutzen wollten. Das fithrte dazu, dass in der pidagogischen Debatte Vorstellun-
gen von Selbststindigkeit, Selbsttitigkeit, Selbsterziehung und damit korrespondie-
rende Auffassungen von Individualititsentwicklung Gestalt annahmen und artiku-
liert wurden. «Der Schematismus in der methodischen Arbeit hindert viele Lehrer,
auf jeden Schiiler individuell einzugehen. Er hindert sie auch, die Schopferkraft der
Schiiler zu entwickeln» (Lemmnitz 1961a: 27; Hervorhebung U. S.). Ein deutlicher
Appell des zustindigen Ministers an die fiir Erzichung Verantwortlichen, das eigene
Kinder-Bild zu iiberpriifen.
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Es kann durchaus sein, dass der Anfang der 1960er Jahre in der DDR eine gute Zeit
war, um das Kinder-Bild, das Kinder in erster Linie als gefihrdete Menschen be-
schreibt, die unterstiitzt, beschiitzt, geleitet und umsorgt werden miissen, vorsichtig
infrage zu stellen und Bilder von selbststindigen Kindern, von Kindern, deren Individu-
alitit zu respektieren ist, auch in der Offentlichkeit zuzulassen. Im Privaten, zumindest
dort, wo die Mutter berufstitig war, galten Kinder in jener Zeit ohnehin schon als
ernst zu nehmende Familienmitglieder, die mit anspruchsvollen Aufgaben betraut
werden konnten bezichungsweise betraut werden mussten (vgl. Schroter u.a. 2004).

Auch die auf dem Kongress gefithrte Debatte um das Rechr der Jugendlichen auf
Zweifel spricht fiir eine neue Nachdenklichkeit im Umgang mit Kindern. Der einzi-
ge auf dem Kongress anwesende Vertreter der westdeutschen Lehrerschaft, Herbert
Langner, hatte sich in seinem Diskussionsbeitrag fiir dieses Recht ausgesprochen. Er
verstand nicht so recht die Aufregung, die es um den Karin-Brief gab, und hielt es
fur selbstverstindlich, dass die jungen Menschen durch eine Periode des Zweifelns
hindurch miissten. Aber in der DDR schien die Situation anders als in der Bundesre-
publik zu sein. Zweifeln konnte zur Republikflucht fithren und so zum existenziellen
Problem werden (Sauermann 1961: 464). Die Kehrseite dieser Uberlegung, dass die
Probleme auch dann existenziell werden kdnnten, wenn den Jugendlichen das Recht
auf Zweifel abgesprochen werden wiirde, stand ganz offensichtlich im Raum. Deshalb
musste der Minister selbstkritisch urteilen: «Wir diirfen [...] nicht verschweigen, dass
wir es noch nicht verstanden haben, alle Schiiler so zu erziehen, dass sie ihre Lebens-
aufgabe darin sehen, den sozialistischen Aufbau in unserer Republik mit zu vollen-
den» (Lemmnitz 1961e: Schlusswort).

Es fillt auf, dass auf dem VI. Pidagogischen Kongress die enge Verbindung zwi-
schen Schule und Leben und die angestrebte hohere Allgemeinbildung nicht mebr
mit einer patriotischen Erziehung in Zusammenhang gebracht wurden, sondern «nur»
mit einer sozialistischen. Angesichts der bedrohlichen Zuspitzung des Kalten Krieges —
amerikanische Invasion in Kuba, Wettlauf zwischen den USA und der Sowjetunion
um Vorherrschaft im Weltraum —, aber auch angesichts der zunehmenden Konflikte
innerhalb des sozialistischen Lagers, vor allem zwischen der Sowjetunion und der
Volksrepublik China, schien die Hoffnung auf ein vereintes Deutschland in weite Fer-
ne geriickt zu sein.? Insofern taugte der «kleine Klassenkdampfer» zwar immer noch
als Leitbild der Erziehung, aber nicht mehr mit unmittelbarer Wirksamkeit fiir ganz
Deutschland. Die DDR wurde nun oft als «einzig rechtmifSiger deutscher Staat» oder
als «Vaterland aller guten Deutschen» bezeichnet, das beziiglich Bildung und Erzie-
hung bleibenden Vorbildcharakter fiir ganz Deutschland hitte.

Als ein Jahr nach dem Kongress auf einer wissenschaftlichen Konferenz des Deut-
schen Pidagogischen Zentralinstituts das Thema «Schule und Nation» zur Debatte

26 Folgerichtig wurde das 1964 durchgefiihrte Deutschlandtreffen der Jugend offiziell auch «Treffen der Jugend aus
der DDR, der BRD und Westberlins» genannt.
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stand, wurde nicht die patriotische, sondern die sozialistische Erziehung fixiert, wurde
iibrigens auch die Erzichung zum Hass relativiert. «Die wesentlichen Seiten des sozia-
listischen Erzichungsideals unserer Schule» wiren die Erziehung zur kimpferischen
Liebe zum Frieden, zur Liebe zur Arbeiterklasse und ihrer revolutioniren Partei, zum
Stolz auf die fortschrittlichen Traditionen, auf die humanistischen und kulturellen
Errungenschaften, die Erziehung zur Liebe und Treue zur DDR, dem Vaterland aller
guten Deutschen, und schliefflich die Erziehung zum sozialistischen Internationalis-
mus, zur Freundschaft mit allen friedliebenden Vélkern (vgl. Hofmann 1962).

In diesem Sinne — Patriotismus neu denken — ist wohl auch die «gebildete sozialisti-
sche Nation» zu verstehen, die in einer politischen Willenserklirung auf dem sechsten
Kongress beschworen wurde.

«Was die Besten der Nation seit jeher dachten und wollten, wovon Generationen
nur triumen konnten und wofiir die deutsche Arbeiterklasse so viele Opfer gebracht
hat — in der Deutschen Demokratischen Republik, dem einzigen rechtmifSigen deut-
schen Staat, wird es nun Wirklichkeit: die gebildete sozialistische Nation [...]. Aus
tiefer politischer und pidagogischer Verantwortung wenden wir uns an die Pidago-
gen in der Bundesrepublik: Tun Sie alles, um gemeinsam mit den Eltern, den demo-
kratischen Jugendverbinden und den anderen Friedenskriften IThre Schule aus dem
Wiirgegriff der Imperialisten und Militaristen zu befreien! Halten Sie alles von der
Jugend fern, was den Vilker- und Rassenhass begiinstigt, den Krieg verherrlicht, die
Geschichte verfilscht, die Eroberung fremder Linder und Gebiet zum Ziel hat und
damit der Kriegsvorbereitung dient!» (Politische Willenserklirung 1961).

Der Bau der Berliner Mauer unmittelbar nach dem Kongress kann als Ausdruck
der existenziellen politischen Néte verstanden werden, die der Kalte Krieg, aus DDR-
Sicht der «Wiirgegriff der Imperialisten und Militaristen», ausléste.

Das bereits erwihnte und im September 1963 breit publizierte Jugendkommuni-
qué des ZK der SED unterstiitzt die Vermutung, dass Anfang der 1960er Jahre in der
DDR neu iiber Kinder und Jugendliche nachgedacht wurde. Es verbreitete schon mit
seinem Titel Optimismus: «Der Jugend Vertrauen und Verantwortung» (Dokumente
1965). Das Kommuniqué, das «in jedem Betrieb, in jedem Dorf, an jeder Schule»
(ebd.: 94) verwirklicht werden sollte, war die parteipolitische Grundlage fiir ein neues
Jugendgesetz,”” das im Mai 1964 verabschiedet wurde. Das Kommuniqué wird einge-
leitet und auch abgeschlossen mit der Feststellung, dass die Stunde der jungen Leute
nun gekommen sei, dass die junge Generation sich einsetzen und auch durchsetzen
soll (ebd.: 64, 96) und dass sie Mut zum eigenen Denken entwickeln soll (ebd.: 87;
Hervorhebung U. S.): «Durch unsere sozialistische Ordnung, die der Jugend von frith

27 Der exakte Titel des Jugendgesetzes lautete: Gesetz iiber die Teilnahme der Jugend der Deutschen Demokra-
tischen Republik am Kampf um den umfassenden Aufbau des Sozialismus und die allseitige Férderung ihrer
Initiative bei der Leitung der Volkswirtschaft und des Staates, in Beruf und Schule, bei Kultur und Sport. Ju-
gendgesetz der DDR vom 4. Mai 1964.
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an alle Méglichkeiten gibt, ihre Fahigkeiten zu entwickeln und Verantwortung zu
iibernehmen, hat sie auch frith eigene Erfahrungen und einen starken Willen zur Selbst-
erziehung» (ebd.: 75; Hervorhebung U. S.). Kritisiert wird in diesem Dokument in
erster Linie nicht die Jugend, sie sei durchaus in der Lage, «mit den wenigen schwar-
zen Schafen in ihren Reihen, mit den Bummelanten und Rowdys fertig» zu werden
(ebd.: 76), kritisiert werden vielmehr «die Leiter und Erzieher, die [...] «unbequeme
Fragen von Jugendlichen als listig oder gar als Provokation abtun» (ebd.: 79). Auf
diese Weise wiirden die Jugendlichen zu Heuchlern erzogen oder zum Opponieren
verleitet. Stattdessen sei es notwendig, den zukiinftigen Staatsbiirger (sic) zu achten
und seine Probleme ernst zu nehmen (vgl. ebd.: 79, 82). «Trakdiert [...] die Arbei-
terjugend nicht mit langweiligen, administrativen oder primitiven Referaten [...]!
Gebt den jungen Arbeiterinnen und Arbeitern mehr Gelegenheit zum selbstindigen
Knobeln und Forschen!» (ebd.: 84). Und — auf die Schule direkt bezogen — macht
Schluss «mit der pidagogischen Gleichmacherei [...]. Jeder Lehrer soll auf alle Schiiler
individuell eingehen» (ebd.: 81; Hervorhebung U. S.).

Folgerichtig vermittelte auch das Jugendgesetz von 1964, nach Walter Ulbricht «die
staatliche Durchfiihrungsordnung zum Jugendkommuniqué» (ebd.: 10), ein auffillig
respektvolles Bild von der jungen Generation, die Anspruch habe auf geeignete fa-
milidre und gesellschaftliche Bedingungen. In Paragraf 35, Abschnitt 1 des Gesetzes
wird die Erziehung, Bildung und Férderung der Jugend als «gemeinsames Anliegen
der Organe des sozialistischen Staates, der Eltern und aller in der Nationalen Front
des demokratischen Deutschland vereinten Krifte» (ebd.: 56) bezeichnet, was als
gleichrangige Verantwortung von Gesellschaft und Familie fiir die junge Generation
gelesen werden kann, insofern als Bekenntnis zum sozialistischen Konzept aus dem
19. Jahrhundert.

Wihrend bereits im vorausgegangen Jugendgesetz von 1950 das Recht auf Ar-
beit, auf Bildung, auf Erholung und auf sinnvolle Freizeitgestaltung verankert war
(vgl. ebd.: 8), ging es im neuen Gesetz auch um die eigenen Initiativen der Jugend,
um ihren Anteil an der sozialistischen Gemeinschaftsarbeit, um ihre eigene Ver-
antwortung fiir heute und morgen. Damit hingt vermutlich zusammen, dass viele
der gesetzlichen Festlegungen auch der Ausdrucksweise nach von den verinderten
Verhaltensweisen der Jugend, von ihrem verinderten Anspruchsniveau ausgingen,
nicht von den gesellschaftlichen Erfordernissen. Wie etwa in Paragraf 21: «Die jun-
ge Generation verindert mit dem umfassenden Aufbau des Sozialismus ihre Lebens-
weise» (ebd.: 47). Im Weiteren regelt dieser Paragraf die Aufgaben der Staats- und
Wirtschaftsorgane oder auch anderer Institutionen, die sich aus der verinderten
Lebensweise und den verinderten Interessen der Jugendlichen ergeben. Die Not-
wendigkeit, hier genau auf Formulierungen, auf die Denkrichtung zu achten, ergibt
sich vor allem aus der Kenntnis des Jugendgesetzes von 1974, das das hier referierte
aufler Kraft setzte (vgl. den folgenden Abschnitt dieser Studie «Die 1970er und
1980er Jahre»).
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Aus heutiger Sicht nicht hoch genug zu schitzen ist, dass das Jugendgesetz von 1964
nicht nur Gleichberechtigung zwischen den Geschlechtern festschrieb, sondern auch
Gleichberechtigung zwischen den Generationen: «Sozialistische Jugendpolitik in
der Deutschen Demokratischen Republik bedeutet [...], die Bezichungen zwischen
Midchen und Jungen sowie zwischen alt und jung auf der Grundlage menschlicher
Anerkennung und des Grundsatzes der Gleichberechtigung zu gestalten» (Dokumente
1965: 31; Hervorhebung U. S.). Worum in der bundesrepublikanischen Offentlich-
keit im Gefolge der 68er-Bewegung mithsam und konfliketrichtig gerungen wurde,
nimlich um Gleichrangigkeit zwischen den Generationen, in der DDR wurde es
1964 Gesetz. Immerhin Gesetz, wenn auch nicht lange giiltig, wenn auch nie gesell-
schaftliche Realitit. Heute entsteht der Eindruck, dass DDR-Politik in dieser Zeit
nahe an einem Wendepunkt stand. Offensichtlich wurde die Notwendigkeit erkannt,
das eigene Gesellschaftskonzept zu reformieren und die Gesellschaft damit mégli-
cherweise zu stabilisieren.

Aber das gelang nicht. Hier lohnt es sich, einen Moment innezuhalten und mit
dem Wissen von heute auf diese Zeit zuriickzublicken.?® Es ist leicht vorstellbar, dass
die mit den Kommuniqués und mit dem Jugendgesetz beabsichtigte Kinder- und
Jugendpolitik Befiirchtungen ausgeldst hat, die «fiihrende Rolle der Partei» betref-
fend. Die fiihrende Rolle der Partei wurde als fithrende Rolle der Arbeiterklasse
interpretiert und gehérte mit Bezug auf Lenin zum sozialistischen Konzept. In der
Praxis ging sie einher mit der fithrenden Rolle von Minnern und von Alteren, oh-
ne dass die Verquickung zwischen Klassenverhiltnissen, Geschlechterverhiltnissen
und Generationenverhiltnissen offensiv und offentlich debattiert worden wire.
Wihrend in der westeuropiischen Linken immerhin die These vom Haupt- und
Nebenwiderspruch entstand — die Klassenwiderspriiche seien die hauptsichlichen,
alle anderen nebensichlich — hatten Geschlechter- und Generationenverhiltnisse in
der DDR weder einen angemessenen Platz in der Wissenschaft noch ein Gewicht
in der Politik. Die Kommuniqués und das Jugendgesetz stellten diese Ignoranz zu-
mindest fiir das Generationenthema® infrage. Das konnte als Bedrohung fiir das
Klassendenken verstanden werden — vor allem in einer Zeit, in der weltweit ein mor-
derischer Klassenkampf tobte und sich die DDR nur mithilfe einer Mauer retten
konnte. Die Aufforderung an die Jugend, selbst zu denken, die eigenen Zweifel laut
auszusprechen, sich gar den Alteren gegeniiber als gleichberechtigt zu empfinden —
das stellte die fiihrende Rolle der Partei infrage. Insofern ist folgerichtig, dass in der
ersten Hilfte der 1960er Jahre auf héchster Entscheidungsebene um das «richtige»
Kinder-Bild gestritten wurde.

28 Anregungen zu dieser Textpassage verdanke ich Prof. Klaus Korn, der in der hier betrachteten Zeit mafigeblich
an pidagogischen Debatten beteiligt war.

29 Dem Kommuniqué des Politbiiros der SED «Die Frau, der Frieden und der Sozialismus» von 1961 kann man
eine dhnliche Funktion beziiglich des Geschlechterthemas unterstellen.
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Das Bild vom gleichberechtigten Kind wurde schliefllich verworfen. Dafiir spricht bei-
spielsweise, dass schon ein Vierteljahr nach der Veréffentlichung des zweiten Jugend-
kommuniqués Alfred Lemmnitz die Funktion des Ministers fiir Volksbildung an sei-
ne Stellvertreterin Margot Honecker (*1927) iibergab. In seiner Autobiografie sprach
er von gesundheitlichen Problemen, fiir die Verstindnis gezeigt wurde, aber auch von
einer Entscheidung, die fiir ihn schmerzlich war (vgl. Lemmnitz 1985: 261). Auch
Margot Honecker vermied in ihrem Riickblick auf die DDR-Volksbildung eine klare
Aussage zu diesem Thema. Lemmnitz sei nach der Volkskammerwahl 1963 aus dem
Ministerrat ausgeschieden, zusammen mit dem herzkranken Karl Maron®* und mit
dem 75-jahrigen Burmeister®® (vgl. Honecker 2012: 33). Lemmnitz war aber weder
das eine noch das andere. Fiir eine Korrektur am Kinder-Bild spricht aufSerdem, dass
das zentrale Referat des VI. Pidagogischen Kongresses nicht in die offizielle Kon-
gressdokumentation aufgenommen wurde. SchliefSlich nahm das 11. Plenum des ZK
der SED im Dezember 1965 die Jugendkommuniqués de facto zuriick und stellte
insofern auch die jugendpolitische Kompetenz von Walter Ulbricht infrage (vgl. Ag-
de 1991; Podewin 2010). So wird der Roman «Spur der Steine» von Erik Neutsch
(1931-2013), im zweiten Jugendkommuniqué der DDR-Jugend ausdriicklich emp-
fohlen wie andere Biicher, «in denen die Konflikte unseres Lebens wahrhaftig und
optimistisch gestaltet sind» (Dokumente 1965: 90), nach dem 11. Plenum in seiner
Filmversion verboten. Die beiden wichtigsten Begriffe der Kommuniqués — Vertrau-
en und Verantwortung — verkamen zu Worthiilsen. Auch vom neuen, 1964 in Kraft
getretenen Jugendgesetz war in den folgenden Jahren keine Rede mehr. Im Riickblick
auf die DDR muss dieses 11. Plenum nicht nur beziiglich der Kulturpolitik, sondern
auch beziiglich des ofhiziellen Umgangs mit Kindern als schwerwiegende negative Zi-
sur gewertet werden (vgl. Krenzlin 1991; Wolf 2012). Daran dndert auch die Tatsache
nichts, dass fiinf Tage nach Beginn des Plenums die Volkskammer der DDR das seit
1947 diskutierte Familiengesetz beschloss, dass beziiglich des familiiren Umgangs mit
Kindern hohen emanzipatorischen Anspriichen geniigte.

Im Unterschied zum Jugendgesetz von 1964 passte das «Gesetz iiber das einheitli-
che sozialistische Bildungssystem der DDR» vom 25.2.1965 auch nach dem 11. Ple-
num noch gut in die politische Landschaft. In der 1987 erschienenen 15. Auflage der
DDR-Publikation «Geschichte der Erziehungy jedenfalls kommen Jugendkommuni-
qués und Jugendgesetz von 1964 nicht vor, wihrend das Bildungsgesetz ausfiihrlich
gewiirdigt und mit nachfolgenden Anordnungen in Zusammenhang gebracht wird
(vgl. Giinther u.a. 1987: 715 f.), so mit der «Aufgabenstellung zur weiteren Entwick-
lung der staatsbiirgerlichen Erziehung der Schuljugend» von 1966/1969, mit dem
«Neuen Bildungs- und Erziehungsplan fiir die Vorschulerziehungy 1966/1967, mit
der «Neuen Elternbeiratsverordnungy 1966, mit dem «Neuen Lehrplanwerk fiir die

30 Karl Maron (1903-1975) war von 1955 bis 1963 Innenminister der DDR.
31 Friedrich Burmeister (1888—1968) war von 1949 bis 1963 Minister fiir Post- und Fernmeldewesen in der DDR.
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allgemeinbildenden Schulen» 1966/1971, mit der «Neuen Schulordnung» 1967 oder
mit dem «Einheitlichen Kurs-System fiir Lehrerweiterbildung» 1969/1970.

Zum Inhalt des Bildungsgesetzes: Es bekennt sich zunichst ausdriicklich zu den
drei Grundprinzipien Einheitlichkeit, Staatlichkeit und Wissenschaftlichkeit, die seit
1946 die schulpolitischen Gesetze und Pidagogischen Kongresse bestimmten, und
markiert insofern Kontinuitidt im Umgang mit Kindern. In der Priambel heif3t es:
«Die von der revolutioniren deutschen Arbeiterbewegung und auch schon von den
demokratischen Pidagogen des Biirgertums geforderten schulpolitisch-pidagogischen
Prinzipien der Weltlichkeit, der Einheitlichkeit, der Staatlichkeit des Bildungswesens,
der Wissenschaftlichkeit des Bildungsgutes und der Gleichheit der Bildungsmaoglich-
keiten wurden erfiillt» (Gesetzblatt 1965: 83). In der Priambel ist dariiber hinaus
von einem neuen Zeitalter die Rede, vom «umfassenden Aufbau des Sozialismus», in
dem das Bildungsprivileg der Ausbeuterklasse gebrochen wurde, in dem die Frauen
gleichberechtigt seien und in dem die ganze Liebe und Fiirsorge des Staates der jungen
Generation gehore.

Aus heutiger Sicht sind diese Ausgangspunkte unterschiedlich zu interpretieren.
Beziiglich des Klassenverhilenisses sind sie wichtig bleibende Vorziige des DDR-
Bildungswesens. Die Bildungschancen der Kinder und Jugendlichen in der DDR
waren nicht abhingig von den finanziellen Méglichkeiten ihrer Eltern. Beziiglich des
Geschlechterverhiltnisses sind sie nur die halbe Wahrheit (vgl. Schréter 2013) und
beziiglich des Generationenverhiltnisses sind sie eine klare Absage an die Reformbe-
strebungen der vorausgegangenen Jahre. Das verinderte Anspruchsniveau der jungen,
in der DDR herangewachsenen und gebildeten Menschen, ihr Wunsch nach Mitspra-
che und Selbsterziechung wurde durch die «Fiirsorge des Staates» iiberdeckt, was in
den einzelnen Paragrafen noch deutlicher zum Ausdruck kommt als in der Priambel.

Zunichst fallen in Paragraf 7 des Bildungsgesetzes die beiden Termini «Verantwor-
tung und Vertrauen» auf, die fiir Kontinuitit zum zweiten Jugendkommuniqué spre-
chen kénnten. Hier ist auch die Verantwortungsteilung zwischen Gesellschaft und
Familie beziiglich der Bildungsaufgaben geregelt. So heifit es in Abschnitt 4: «Die
Einrichtungen des sozialistischen Bildungssystems arbeiten eng mit dem Elternhaus
zusammen und helfen der Familie bei der Erziehung der jungen Generation» (Gesetz-
blatt 1965: 83). Und in Abschnitt 5:

«Die Jugend in der Deutschen Demokratischen Republik trigt eine hohe Verant-
wortung fiir ihre Bildung und Erziehung. Sie nutzt durch eigene Initiative die Mog-
lichkeiten, die ihr die Gesellschaft fiir ihre Entwicklung zu hoch gebildeten jungen
Sozialisten bietet. Der Jugend wird Vertrauen geschenkt und eine grofle Verantwor-
tung beim Lernen, in der Arbeit und in der Freizeit tibertragen. Die Einrichtungen
des sozialistischen Bildungssystems arbeiten daher eng mit der Freien Deutschen
Jugend und ihrer Pionierorganisation Ernst Thilmann, der selbstindigen poli-
tischen Organisation der heranwachsenden Generation, zusammen» (Gesetzblatt

1965: 83).
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Statt Respektierung der eigenen Erfahrungen und des Willens zur Selbsterziechung
hier der Hinweis an die Jugend, die gesellschaftlichen Angebote zu nutzen. Statt zum
eigenen Denken zu ermuntern, hier der Verweis auf kontrolliertes Vertrauen, kontrol-
liert mithilfe der «selbstindigen» politischen Organisationen. Statt die gleichrangige
Verantwortung von Gesellschaft und Familie fiir Bildung und Erziehung zu betonen,
hier das Angebot der Gesellschaft, der Familie bei der Erzichung zu helfen, was eine
klare Rangordnung impliziert.

Zweifellos hatte das «Gesetz tiber das einheitliche sozialistische Bildungssystem»
tiber 25 Jahre hinweg grofSe Bedeutung fiir die Allgemein- und auch Spezialbildung
in der DDR, zweifellos sind «Liebe und Fiirsorge des Staates» besser als Kinderarmut
und Jugendarbeitslosigkeit, zweifellos sind die hier erneut festgeschriebenen Prin-
zipien der Schulpolitik Einheitlichkeit, Staatlichkeit, Wissenschaftlichkeit auch aus
heutiger Sicht wichtig. Aber beziiglich der Erziehungsintentionen, des Umgangs mit
Kindern und des Kinder-Bildes, das nun offensichtlich wurde, trug das Gesetz wohl
cher zu den spiteren Ausreisewiinschen der jungen Generation bei.

Insofern ist aus meiner Sicht der Auffassung entschieden zu widersprechen, dass
mit der Verabschiedung des Bildungsgesetzes in der DDR und mit der Errichtung des
Deutschen Bildungsrates in der BRD in beiden deutschen Staaten zeitgleich den Re-
formbediirfnissen des Bildungswesens entsprochen wurde (vgl. Anweiler 1994: 31).
Zwar kann das Jahr 1965 auch in der DDR als markantes Datum der Bildungsent-
wicklung gelten (ebd.), aber wohl eher deshalb, weil es von da an nicht mehr um eine
Reformierung des Bildungs- und Erziehungskonzeptes ging.

Drei Monate nach der Verabschiedung des Bildungsgesetzes fand eine Konferenz
der LehrerInnen und pidagogischen WissenschaftlerInnen unter dem Motto «Die
Aufgaben der pidagogischen Wissenschaft bei der Verwirklichung des einheitlichen
sozialistischen Bildungssystems in der Periode des umfassenden Aufbaus des Sozia-
lismus» statt. Hier stellte die Ministerin zunichst fest, dass man sich frei machen
miisse von jeglicher vereinfachten Auffassung vom Erzichungsprozess, dass man die
Wechselwirkung von Erzichung und Selbsterziehung beachten miisse. Dabei sei das
«Problem der Kollektiverziehungy erstrangig. Ziel seien «echte Kollektive», die auf
bewusster schépferischer Aktivitit jedes einzelnen Mitgliedes beim Lernen, bei der
Arbeit und bei der sinnvollen Gestaltung der Freizeit beruhen. Dieses Problem nih-
me bisher in der pidagogischen Wissenschaft® nicht den gebiihrenden Platz ein (vgl.
Honecker 1965). Ob die hier angesprochenen «echten Kollektive» eine neue Qualitit
haben sollten, méglicherweise der individuellen Entwicklung des jungen Menschen
nicht im Wege stehen sollten, ldsst sich mit dem hier analysierten Material nicht
belegen. Denkbar ist aber, dass damit gegen iiberzogene Vorstellung von der Rol-

32 Auch die gerade ins (sozialistische) Leben gerufene soziologische Forschung beschiftigte sich in dieser Zeit in ho-
hem Mafle mit Gemeinschaftsarbeit und Kollektiventwicklung (vgl. Akademie fiir Gesellschaftswissenschaften
1969).
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le des Kollektivs polemisiert wurde, etwa gegen Gebot 5 der sozialistischen Moral
und Ethik, das die Beherzigung jeder Kollektivkritik vorschreibt, oder auch gegen
die 1958 gedullerten Auffassungen von Lotte Ulbricht, die generell dem Kollektiv
Versiumnisse bescheinigte, wenn das einzelne Mitglied einen Fehler machte.

Bleibt fiir die frithen 1960er Jahre festzuhalten, dass es in der DDR eine grofle Un-
sicherbeit im Umgang mit Kindern gab, dass das Konzept einer vollig neuen Gesellschaft
mit neuen Menschen die Verantwortlichen fiir Bildungs- und Erziehungspolitik offen-
sichtlich stark forderte und zu widerspriichlichen politischen Entscheidungen veran-
lasste. Eine Tendenz, die nicht auf die Pidagogik beschrinke blieb. Erinnert sei daran,
dass auch das «Neue Okonomische System der Planung und Leitungy, 1963 erarbeitet,
fiir die Verantwortlichen in der Wirtschaft mehr Vertrauen und Verantwortung bereit-
hielt und spiter wieder zu den Akten gelegt wurde (vgl. Roesler 1990). Erinnert sei
auch an das Kommuniqué «Die Frau, der Frieden und der Sozialismus» des ZK der
SED von 1961, das ganz vorsichtig auf patriarchale Strukturen in der DDR aufmerk-
sam machte (vgl. Armbrust o. J.) und spiter kaum noch Erwihnung fand.

Die 1950er und vor allem 1960er Jahre werden maoglicherweise in der spiteren
Geschichtsschreibung als die eigentlichen DDR-Jahre gelten. Die Kriegsfolgen waren
weitgehend beseitigt, die Zerfallserscheinungen noch nicht spiirbar. Aber es zeigte
sich zu jener Zeit schon, dass die Politik mit der Zielstellung, eine vollig neue Gesell-
schaft mit neuen Menschen aufzubauen, iiberfordert war. Wohl vor allem deshalb,
weil die ausschliefliche Orientierung auf Uberwindung der Klassenunterschiede
blind machte fiir die Wirkung anderer gesellschaftlicher Widerspriiche. Heute ist of-
fensichtlich, dass Anfang der 1960er Jahre in der DDR eine gute Zeit gewesen wire,
um Generationskonflikte unter sozialistischen Bedingungen zu analysieren und poli-
tisch zu behandeln.

Die 1970er und 1980er Jahre:

Die letzten drei Pidagogischen Kongresse

Der Beginn des Neoliberalismus weltweit, der Beginn der gnadenlosen Dominanz der
kapitalistischen Wirtschaftspolitik gegeniiber der Sozialpolitik (vgl. Brand 2011) wird
in der polit-6konomischen Literatur iibereinstimmend an den spiten 1970er Jahren
des letzten Jahrhunderts festgemacht. Bereits seit dieser Zeit sahen die internationa-
len Kapital- und Machtzentren keine Notwendigkeit mehr, ein «soziales Mintelchen
umzulegeny, also Riicksicht zu nehmen auf die sozialistische Konkurrenz. Fiir sie war
wohl absehbar, dass sich ihr «Tot-Riisten» als erfolgreiche Strategie im weltweiten
Klassenkampf bewihren wiirde.

Fiir die meisten Menschen in den sozialistischen Lindern war diese Entwicklung in
den 1970er Jahren noch nicht absehbar. In der DDR schien es zunichst aufwirts zu
gehen. Wie in den beiden anderen in diesem Band vorgelegten Studien nachzulesen
ist, machte die «Tabu-Bemerkungy von Erich Honecker 1971 den Kulturschaffenden
Hoflnung — zunichst berechtigterweise — auf einen toleranten Umgang mit Kiinst-
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lerInnen. Durch die seit 1971 praktizierte neue Gesellschaftspolitik mit der postulier-
ten Hauptaufgabe der weiteren Erhchung des materiellen und kulturellen Lebensni-
veaus des Volkes*® und mit der damit verbundenen stirkeren Leistungsorientierung
wurde die DDR fiir ein paar Jahre attraktiver im deutsch-deutschen Vergleich. Und sie
sollte auch fiir die eigene Jugend attraktiver im Vergleich zur Vergangenheit werden.
«Unsere Jugend versteht, wer etwas leistet, soll sich auch etwas leisten kénnen», so
die Ministerin fiir Volksbildung (Honecker 1978: 36). Diese Gesellschaftspolitik war
tatsichlich neu im Vergleich zur Vergangenheit, denn «in gewisser Hinsicht wurde eine
alte Losung korrigiert. [...] Es soll eine sozialistische Gesellschaft gestaltet werden, in
der man nicht erst morgen so lebt, wie man heute arbeitet» (Reinhold 1989: 180).

Gleichzeitig fiihlten sich viele DDR-BiirgerInnen in ihrem Selbstbewusstsein ge-
stirkt, weil ihr Staat innerhalb weniger Jahre weltweite volkerrechtliche Anerken-
nung erfuhr?** und weil nach der Unterzeichnung der Schlussakte der «Konferenz
tiber Sicherheit und Zusammenarbeit in Europa» (KSZE) 1975 auf eine Offnung
der sozialistischen Gesellschaft gehofft wurde. Auch die Frauen- und Familienpolitik
wurde mehrheitlich akzeptiert. Inzwischen lag die Rate der berufstitigen Frauen bei
mehr als 80 Prozent, die 6ffendiche Kinderbetreuung gehérte zur gesellschaftlichen
Normalitit.

Im Riickblick beeindrucken auch die zahlreichen Veranstaltungen und Einrich-
tungen fiir Kinder und Jugendliche, die in jener Zeit zweifellos zur Verbundenheit
zwischen der jungen DDR-Generation und ihrem Staat beitrugen (vgl. Friedrich u. a.
1999). So etwa 1973 die «Weltfestspiele der Jugend» in Berlin oder die jihrlichen
«Festivals des politischen Liedes» und spiter die Festivals der Rockmusik («Rock fiir
den Frieden»), Veranstaltungen, auf denen Harry Belafonte, Miriam Makeba, Udo
Lindenberg, Bob Dylan und viele andere auftraten; die jihrlichen Poetenseminare
der FDJ; die jihrlichen Treffen der Jugendkammerchére und Wettbewerbe anderer
kiinstlerisch begabter Kinder und Jugendlicher. 1977 wurde erstmalig und seitdem
aller zwei Jahre ein Kinderfilmfestival in Gera durchgefiihre, das seit 1979 den Titel
«Nationales Festival Goldener Spatz fiir Kinderfilme der DDR in Kino und Fernse-
hen» trug und bei dem aufier einer Fachjury auch eine Kinderjury iiber Sonderpreise
entschied. Bis heute fiihlen sich Kinder und junge Familien im Freizeit- und Erho-
lungszentrum (FEZ) in der Berliner Wuhlheide wohl, dessen zentrales Gebiude in
seiner urspriinglichen Form den DDR-Kindern am 3. Oktober 1979 als Pionierpalast

«geschenko> worden war, wie es damals hief3.

33 Die korrekte Formulierung lautete: «Hauptaufgabe der weiteren Erhéhung des materiellen und kulturellen Le-
bensniveaus des Volkes auf der Grundlage eines hohen Entwicklungstempos der sozialistischen Produktion, der
Erhohung der Effektivitit des wissenschaftlich-technischen Fortschritts und des Wachstums der Arbeitsproduk-
tivitit» (Protokoll 1971: 61f.).

34 1970 Ostvertrige der Bundesrepublik Deutschland, 1971 Viermichteabkommen, 1972 Grundlagenvertrag zwi-
schen DDR und Bundesrepublik, 1973 Beitritt beider deutscher Staaten zu den UN, bis Ende der 1970er Jahre
Aufnahme diplomatischer Bezichungen zu fast allen Staaten der Welt.
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All das hilft zu erkliren, warum in den 1970er Jahren die fiir die westliche Welt cha-
rakeeristischen Emanzipationsbestrebungen — Junge gegen Alte oder Frauen gegen
Minner — in der DDR kaum Nachahmung fanden. Und es erklirt auch, warum der
in der bundesrepublikanischen Kindheitsforschung registrierte sogenannte Moder-
nisierungsschub, der zur «Verinselung» oder «Verhduslichung» der Kindheit gefithrt
hitte bezichungsweise Miitter gezwungen hitte, «Managerinnen der Kindheit» zu
werden (vgl. Zeiher u.a. 1994), in der DDR so nicht stattgefunden hat.

Die Kehrseite dieser Orientierung auf sozial abgesicherten Konsum (notfalls mithil-
fe von Staatskrediten) und auf internationale Anerkennung: Um eine im Bebel’schen
Sinne «vollig neue Gesellschaft» mit neuen Menschen ging es wohl von dieser Zeit
an nicht mehr. Die Konzentration auf sozialismus-gemifle Bediirfnisse und Wert-
orientierungen beziechungsweise deren Erforschung, soziale Gleichrangigkeit der
Menschen — solche Aufgaben wurden nun auf spiter verschoben oder als erledigt
deklariert. Heute wird in diesem Zusammenhang von einem Bedeutungsverlust der
sozialistischen Gegenkultur gesprochen, der nicht zufillig mit der Durchsetzung des
Neoliberalismus begann (vgl. Werner 2013).

In dieser Situation erhielt der gesellschaftliche Umgang mit Kindern und erhiel-
ten die dahinter stehenden Kinder-Bilder eine neue, eine zusitzliche Dimension.
Bilder von gewiinschten Kindern prigten seit Anfang der 1970er Jahre viele der po-
litischen Entscheidungen. Dabei ging es um Wunschkinder, sowohl aus Sicht der
Eltern als auch «als gesellschaftliches Erfordernis» (Wissenschaftlicher Rat 4/1980:
11). Deshalb gab es auf der einen Seite legale und kostenlose Abtreibungsmog-
lichkeiten seit 1972 (vgl. Helwerth u.a. 1995: 45) und die kostenlose Abgabe von
Antibabypillen, auf der anderen Seite stand der schrittweise Ausbau von «sozialpo-
litischen Mafinahmen», die den jungen Frauen und Eltern die Entscheidung fiir
ein Kind erleichtern sollten und auch erleichtert haben. Im Einzelnen ging es dabei
um die Forderung junger Ehen, um die Férderung von Familien mit mehreren
Kindern, um die Vergréflerung der sozialen Sicherheit von Alleinerzichenden und
nicht zuletzt um die Lésung von Wohnungsproblemen (vgl. Wissenschaftlicher Rat
2/1974: 10f1).

Die Geburtenpolitik, die Anfang der 1970er Jahre quasi die Frauenpolitik ersetz-
te (vgl. Kuhrig 1995), bezog sich auf die aktuelle demografische Entwicklung und
ermunterte junge Familien zum dritten Kind. In dem Zusammenhang spielte es
nur eine geringe Rolle, dass die sozialistische Planwirtschaft unter anderem durch
Schwangerschaftsurlaube, Miitterurlaube oder kranke und deshalb nicht krippenfi-
hige Kinder die wirtschaftliche Kehrseite dieser Politik zu spiiren bekam. In Kauf ge-
nommen beziehungsweise ignoriert wurde auch das Konfliktpotenzial zwischen den
Generationen, das mit dieser Politik in Zusammenhang stand. Die Alteren nahmen
sehr wohl zur Kenntnis, dass die sozialpolitischen Mafinahmen, «die von jungen Leu-
ten heute nicht gewiirdigt werden» (Gruner 1990: 30), vorrangig auf Bediirfnisse der
Jungen reagierten, und hielten das nicht fiir gerecht.
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Ausgangspunkt war ein statistisch nachweisbares Sinken der Geburtenrate seit Ende
der 1960er Jahre, eine Tendenz, die damals in vielen europiischen Industriestaaten
beobachtet wurde (vgl. Staatliche Zentralverwaltung fiir Statistik 1978: 13) und die
heute als demografische Normalitit moderner Gesellschaften gilt. Im Riickblick auf
die DDR-Bevolkerungsstatistik der letzten beiden Jahrzehnte ist erkennbar, dass die
«sozialpolitischen MafSnahmen» letztlich ihr Ziel — das dritte Kind — nicht erreicht
haben. Was erreicht wurde, war erstens eine hohere Geburtenrate als in der alten
Bundesrepublik. Vor allem gab es in der DDR das Phinomen der «gewollten Kinder-
losigkeit» so gut wie nicht. Was damals als selbstverstindlich galt, wird heute immer
wieder als nachhaltig wirkender Ost-West-Unterschied reflektiert (vgl. Bathmann
u.a. 2013: 349). Zweitens war in der DDR im Unterschied zur alten und neuen
Bundesrepublik keine Diskrepanz zwischen Kinderwunsch und Anzahl der Kinder
nachweisbar. «Strukturell riicksichtslos» (Kaufmann 1995: 174) war DDR-Politik in
dieser wichtigen Kinderfrage demnach nicht. Junge Menschen in der DDR erfiillten
sich im Allgemeinen ihre Kinderwiinsche — zu denen aber nur selten das dritte Kind
gehérte. Entsprechend einer Kinderwunschbefragung von 16.000 jungen DDR-Fa-
milien Ende der 1970er Jahre votierten zehn Prozent fiir ein Kind, 80 Prozent fiir
zwei Kinder und nur zehn Prozent fiir drei oder mehr (vgl. Wissenschaftlicher Rat
3/1980: 51).

Ganz sicher ist es kein Zufall, dass sich in dieser Zeit, in der die kommunistische
Utopie aus dem Blick geriet beziehungsweise zu Phrasen verkam, die 6ffentlich ver-
breiteten Kinder-Bilder immer mehr von der Realitit entfernten. Wie in keinem Zeit-
raum zuvor war in den politischen, nicht nur bildungspolitischen Dokumenten von
«Vollendung der gesellschaftlichen Entwicklung» und von «Vervollkommnung» des
dabei agierenden Menschen die Rede. Die Jugend miisse mit kommunistischer Moral
das « Werk der Viiter» vollenden, sie sei «<zu harmonisch entwickelten, sittlich-moralisch,
geistig und kérperlich vollkormmenen Menschen heranzubilden» (Honecker 1970: 13;
Hervorhebung U. S.). Diese Forderung korrespondierte mit der Aufgabe, die allen
Generationen in dieser Zeit gestellt war, nimlich den Sozialismus in der DDR zu
vollenden und sich einer qualitativ neuen Entwicklungsstufe zu stellen, «in der sich
der allmihliche Ubergang zum Kommunismus anbahnt und zu vollzichen beginnt»
(Honecker 1978: 30).

Bereits seit Ende der 1960er Jahre, so die DDR-Geschichtsschreibung, waren die
Erziechungsanstrengungen in staatbiirgerlicher, klassenkidmpferischer Richtung «in-
tensiviert worden» (Giinther u.a. 1987: 716). Das Bild des klassenmifiig erzogenen
Kindes dominierte. Im Einzelnen ging es um «die Vermittlung der Grundlagen des
Marxismus-Leninismus, die Verbundenheit mit den revolutioniren Traditionen der
Arbeiterklasse, die Achtung vor den Leistungen aller Werktitigen beim Aufbau des
Sozialismus, erzielt unter Fithrung der SED, die Festigung der Freundschaft zur Sow-
jetunion, den sozialistischen Patriotismus und Internationalismus, die Erziechung zur
titigen Solidaritit» (ebd.). Heute gelesen, verrit vor allem der Einschub «erzielt unter
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Fithrung der SED», dass die Erziehungspolitik nach den Reformbestrebungen der frii-
hen 1960er Jahre nun wieder in den vermeintlich sicheren Hinden der «Viter» lag,
was nicht zuletzt angesichts des Prager Friihlings 1968 existenziell notwendig erschien.

Wie sich im alledglichen Schulbetrieb die Intensivierung dieser Erziechungsanstren-
gungen auswirken konnte, soll das Gedichtnisprotokoll einer ehemaligen Unterstu-
fenlehrerin aus Karl-Marx-Stadt (heute Chemnitz) demonstrieren:

«Dass ich 1968 den Beruf wechselte, hatte mehrere Griinde. Einer war die geforder-
te zunchmende Militarisierung der Erziehungsarbeit, der man sich als Lehrer kaum
entziehen konnte. Ein anderer Grund war ein einschneidendes Erlebnis mit einem
Kollegen dieser Schule, von dem wir eigentlich erst erfuhren, als <alle Messen bereits
gesungen> waren. Es handelte sich um einen Russischlehrer, fachlich kompetent, be-
liebt bei Schiilern und Kollegen, ehemaliges Mitglied des Nationalkomitees Freies
Deutschland — er hatte Russisch in der Sowjetunion gelernt — aber kritisch und offen,
auch gegeniiber seinen Schiilern. Heute wiirde ich sagen, ihm lag die Erziehung zu
selbststindig denkenden Menschen am Herzen. Er hatte in einer hochnotpeinlichen
Befragung vorm Stadtschulrat gesagt, dass er «die Partei nicht liebe>. Er erkenne ihre
fithrende Rolle an und achte ihre Politik, aber unter (Liebe> verstiinde er etwas ande-
res. Darauthin wurde ihm — und uns — mitgeteilt, dass er nicht mehr als Lehrer ar-
beiten konne, da der Lehrer laut Schulgesetz die Kinder zur Liebe zur Partei erziehen
miisste. Was er nicht kénne, wenn er die Partei selbst nicht liebe. Fristlose Entlassung!
Und Theaterdonner iiber das gesamte Kollegium, das diesen Schidling nicht selbst
entlarvt hatte und ihn sogar noch verteidigte (das waren allerdings nicht allzu viele).
Nebenbei sei bemerkt, dass der Kollege vor Gericht in zweiter Instanz Recht bekam;
er musste wieder eingestellt werden — worauf er grof8ziigig verzichtete. Jedenfalls gab
dieses Erlebnis fiir mich den Ausschlag, mich nach einer anderen Arbeit umzusehen»
(zitiert nach Baldauf 2013).

Auch auf den beiden Pidagogischen Kongressen, die in den 1970er Jahren statt-
fanden — der siebte vom 5. bis 7. Mai 1970 und der achte vom 18. bis 20. Oktober
1978 — und auf denen Margot Honecker, Ministerin fiir Volksbildung von 1963
bis zum 2. November 1989, jeweils die Hauptreferate hielt, wird die unerlissliche
Notwendigkeit der klassenmifligen Erziechung hervorgehoben und die Schule als Ins-
trument der Arbeiter-und-Bauern-Macht zur Durchsetzung der Interessen des Sozia-
lismus bezeichnet.
So fiihrte die Ministerin in ihrem Referat 1978 aus:

«Unsere Ideologie ist das Beste, was wir der jungen Generation {ibermitteln kénnen
und tibermitteln miissen. Und eben in diesem Sinne sprechen wir von klassenmdfsi-
ger, revolutiondrer Erziehung, davon, dass die gesamte Bildung und Erziehung der
Jugend auf die Erziehung zur kommunistischen Moral gerichtet ist [...]. Erziehung
zur kommunistischen Moral, das ist letztlich Erziehung zur Bereitschaft zu arbeiten,
zu kimpfen, sich einzusetzen fiir den Sozialismus, fiir den Sieg unserer gerechten Sa-
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che in der ganzen Welt. Kommunistische Erziehung ist darauf gerichtet, der Jugend
revolutionire Charakrereigenschaften anzuerziehen wie Achtung und Liebe zu den
Menschen und zum Leben, Willensstirke, Mut, Diszipliniertheit, Kameradschaft-
lichkeit und Bescheidenheit [...]. Erstmalig in der Geschichte der Menschheit wer-
den in der sozialistischen Gesellschaft die bisher uniiberbriickbaren Gegensitze von
gesellschaftlicher Wirklichkeit und Humanismus beseitigt» (Honecker 1978: 16£;
Hervorhebung U. S.).

An anderer Stelle dieses Referates wird das Erzichungsziel <kommunistische Moral»
konkretisiert als «politisch-ideologische Uberzeugtheit, Prinzipientreue zur Sache der
Arbeiterklasse, Unversohnlichkeit gegeniiber dem Klassengegner ebenso wie Erkennt-
nisdrang, gesellschaftliche Aktivitit, Willensstirke und Pflichtbewusstsein, Achtung
vor dem Leben, vor den arbeitenden Menschen und den Alteren, Mut, Ehrlichkeit,
Kameradschaftlichkeit, Hilfsbereitschaft, Bescheidenheit und Zuverlissigkeit» (Ho-
necker 1978: 40).

Nun also waren die menschlichen Tugenden, zumindest die hier genannten, per
Definition Bestandteil der klassenmifligen. Neben dem Klassendenken, der Orien-
tierung auf «unsere Sache», war kein Raum fiir das Denken in anderen Kategorien.
«Erziehung muss bewirken, all das, was notwendig, richtig, gut und gerecht fiir unsere
Sache ist, auch fiir sich selbst als richtig, gut und gerecht zu verstehen, zu werten und
entsprechend zu handeln» (Honecker 1978: 17). Auch die Achtung vor dem Leben
gehorte zur kommunistischen Moral. Humanismus sei gesellschaftliche Wirklichkeit.
Zu fragen ist wieder, ob jedes Leben geachtet werden kann, jeder Mut, jede Hilfsbe-
reitschaft unterstiitzt werden kann, ob die gesellschaftliche Wirklichkeit jedem als
Humanismus begegnen kann, wenn gleichzeitig die Unverschnlichkeit gegeniiber
dem Klassengegner moralisches Postulat ist, wenn die Liebe zur Heimat mit dem
Hass auf den Imperialismus (vgl. ebd.: 13) gleichgesetzt wird. Zu fragen ist ebenfalls,
warum nur die arbeitenden Menschen und die Alteren zu achten sind, warum nicht
auch die Kranken, die Hilfebediirftigen, die Kleinkinder.

Riickblickend wird die Bindung der DDR-Schule an die sozialistische Ideologie
als «eine spezifische Art von Realititsferne» (Neuner 1994: 190) und als Moglichkeit
bezeichnet, Menschen ohne Skrupel «in Anspruch» zu nehmen und gegebenenfalls
zu ihrem Gliick zu zwingen (vgl. ebd.: 192). Riickblickend fillt auch schmerzlich
auf, dass eine zeitgleich in der alten Bundesrepublik stattfindende Debatte um poli-
tische Bildung in der Schule, die im sogenannten Beutelsbacher Konsens (vgl. Ahl-
heim 2012 u.a.) ihren Niederschlag fand, in der DDR offiziell nicht wahrgenommen
wurde.

Auch die Generationenfrage — auf fritheren Kongressen kaum konkret angespro-
chen — wurde nun ganz vordergriindig zur Klassenfrage erklirt.

«Wir miissen der Jugend unsere Erfahrungen vermitteln, denn niemand wird ernst-
haft wollen, dass sie noch einmal selbst all jene bitteren Erfahrungen sammeln, den
Weg, den Generationen vor ihr gegangen sind, noch einmal zuriicklegen soll [...].
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In unserer Jugendpolitik haben wir uns stets von der Erkenntnis Lenins leiten lassen,
dass die Jugend auf anderem Weg zum Sozialismus kommt, nicht in der Form, nicht
in der Situation wie ihre Viter [...]. Und an uns liegt es, wie wir ihre Fragen kliren
helfen, wie wir sie [die Jugend, U. S.] vorbereiten, bewusst, sinnvoll zu leben, wie wir
sie befdhigen, das Werk ihrer Viter fortzusetzen [...]. Der Sozialismus hat die soziale
und politische Gleichberechtigung fiir die Jugend geschaffen. Er hat ihr das Recht gege-
ben, ihre Gesellschaft [...] selbst mit zu gestalten [...]. So haben die Kommunisten
immer und zu jeder Zeit die Jugendfrage geschen [...]. Sie haben die Generationsfrage
immer als Klassenfrage aufgefasst und es deshalb stets als ihre Aufgabe betrachtet, die
Jugend in den Kampf fiir unsere Sache einzubeziehen» (Honecker 1978: 21 ff.; Hervor-
hebung U. S.).

Die konzeptionelle Analogie zur Geschlechterfrage ist auffillig. Es wurde verkiin-
det, dass die Gleichberechtigung der Jugend nun ebenso hergestellt ist wie die Gleich-
berechtigung der Geschlechter. Gleichzeitig sollte die Jugend — wie die Frauen — «in
unsere Sache einbezogen» werden. Gleichberechtigung der Generationen wurde dem-
nach als das Heranfiihren der Jungen an das Niveau der Alten interpretiert, so wie
das Heranfiihren der Frauen an Minnerniveau als Gleichberechtigung der Geschlech-
ter bezeichnet wurde. Auf diese Weise musste weder iiber die Lebensanspriiche, die
Aufgaben, die Verhaltensweisen und so weiter von Minnern noch iiber die von Al-
ten kritisch nachgedacht werden. Patriarchalismus und Adultismus gingen Hand in
Hand wie im gegenwirtigen deutschen Wohlfahrtsstaat auch (vgl. Krinzl-Nagl u. a.
2003: 15).

Weil die Generationen im Sozialismus gleichberechtigt seien, gibe es keine Konflik-
te zwischen ihnen. «So bemiihen sie [die biirgerlichen Ideologen; U. S.] Tag fiir Tag
ihren Propagandaapparat [...], um glauben zu machen, die Vorstellungen unserer Ju-
gend vom Leben, ihre Interessen und Bediirfnisse seien ganz anders als die der ilteren
Generation, die junge Generation in der DDR stehe im Widerspruch, in Opposition
zu den Alteren und den Institutionen> der sozialistischen Gesellschaft» (Honecker
1978: 24). In einer Zeit, in der KiinstlerInnen unterschiedlicher Genres auf vielfiltige
Generationenkonflikte in der DDR aufmerksam machten, ignorierte die fithrende
Politik dieses Problem vollstindig. Statt Konflikefahigkeit sollten «solche moralischen
Eigenschaften wie [...] bewusste Disziplin [...] [und] Opferbereitschaft» (ebd.: 13)
immer grofere Bedeutung erlangen, also Eigenschaften, die eine Unterordnung un-
ter einen fremden Willen voraussetzen. Dieser Wunsch nach Opferbereitschaft blieb
in jener Zeit nicht auf die Pidagogik beschrinkt. Auch nach dem Worterbuch der
marxistisch-leninistischen Soziologie war Opferbereitschaft die an erster Stelle ge-
nannte Verhaltensweise, die eine sozialistische Personlichkeit auszeichnet (Assmann
u.a. 1977: 478). Das klassenmiflig erzogene Kind sollte also gleichzeitig das bewusst
disziplinierte und opferbereite Kind sein.

An dieser Stelle erhebt sich heute allerdings die Frage, wie sich das jugendliche
Selbstbewusstsein, das in den Herbst-Aktivititen 1989 wirksam wurde, unter diesen
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Bedingungen dennoch hat entwickeln kénnen. Die Kinder, die in den 1970er Jahren
die DDR-Schule besuchten, waren als Jugendliche oder junge Erwachsene mafigeb-
lich an den Protestbewegungen beteiligt, waren also keine Duckmiuser geworden.
Warum? Weil die offizielle pidagogische Politik ohne Einfluss auf die schulische und
familidre Erzichungspraxis geblieben war? Wil sich die Kraft zum Widerstand aus
dem gesunden Menschenverstand heraus entwickelte? Oder weil die jungen Leute
schliefSlich ernst nahmen, was ihnen ebenfalls beigebracht worden war? Etwa die Bot-
schaft des «Kommunistischen Manifestes», nach dem der Sozialismus eine Gesell-
schaft sein soll, «worin die freie Entwicklung eines jeden die Bedingung fiir die freie
Entwicklung aller ist» (Marx u.a. 1970: 45)? Gab es also in den DDR-Schulen fiir
Lehrende und Lernende gentigend Freirdume, um der Staatsdoktrin zu entgehen?
Wurde das offizielle Kind-Bild der DDR-Volksbildung — wie Hans-Dieter Schmidt
schon 1991 meinte — nur partiell umgesetzt, weil es mit dem Berufsethos vieler Lehrer
und Erzieher (sic) nicht tibereinstimmte (vgl. Schmidt 1991: 4f.)? Eine vorbehaltlose
Debatte zu solchen Fragen steht nach meiner Wahrnehmung noch aus.

Zuriick zu den 1970er Jahren in der DDR. Es bleibt festzuhalten, dass es ein Jahr-
zehnt nach den beiden Jugendkommuniqués der SED keine 6ffentliche Debatte mehr
gab, ob die Jugend ein Recht auf Zweifel hat, keinen glaubwiirdigen Hinweis darauf,
dass das jugendliche Bediirfnis nach Selbststindigkeit, Selbsttitigkeit, Selbsterzie-
hung zu respektieren ist, keine Aufforderung mehr, Mut zum eigenen Denken aufzu-
bringen und gegebenenfalls unbequeme Fragen zu stellen. Es gab auch keinen Verweis
mehr darauf, dass die Tagesschule auch eine Stitte der Freude sein muss (vgl. Empfeh-
lungen 1961), vielmehr wurde betont, dass die auflerschulische Arbeit, die Feste und
Hohepunkte, «an denen es nicht mangel, [...] nur dann ihren Sinn [erfiillen], wenn
sie zielgerichteter, als das jetzt sehr hiufig noch der Fall ist, in den Erziehungsprozess
eingeordnet [...] sind» (Honecker 1978: 65).

Auch viele andere konkrete Themen, die auf den beiden Pidagogischen Kongres-
sen der 1970er Jahre zur Sprache kamen, waren geprigt von dem Wunsch der Ver-
antwortlichen nach Konfliktlosigkeit und nach bedingungsloser Respektierung der
Ideologie. So wurde etwa der Staatbiirgerkundeunterricht nicht mehr, wie von Alfred
Lemmnitz angemahnt, als Ort verstanden, an dem zwischen gesellschaftlichem Ideal
und Wirklichkeit vermittelt werden muss, sondern als ein wichtiges Fach, das die
«historische Mission der DDR bewusst» macht (ebd.: 17).

Die Beziechungen zwischen Schule und Elternhaus schienen ebenfalls problemlos
geworden zu sein, denn «die Interessen der Eltern stimmen voll mit dem Bildungs-
und Erziehungsziel der Schule tiberein» (Honecker 1970: 21). Wenn dennoch von
einer gegenseitigen Beeinflussung die Rede war, dann mit unmissverstindlichen Vor-
stellungen von deren Richtung: «Die Arbeitskollektive sind [...] der rechte Ort, um
auf jene Eltern einzuwirken, die ihre Erziehungspflichten noch vernachlissigen, sich
gleichgiiltig oder gar verantwortungslos gegeniiber ihren Kindern verhalten» (Hone-

cker 1978: 72).
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In diesem Zusammenhang kamen die Arbeitstitigkeiten der Kinder im privaten
Haushalt zur Sprache. «Die Erfahrungen vieler Familien beweisen, dass es den Mid-
chen und Jungen im ganzen Leben gut zu statten kommt, wenn sie von klein an
daran gewohnt werden, in der Gemeinschaft der Familie eine fest umrissene Aufgabe
zu haben, mit den Dingen des tiglichen Lebens pfleglich und sorgsam umzugehen,
Verantwortung gegeniiber den jiingeren Geschwistern zu tragen» (ebd.: 70). Heutige
LeserInnen seien daran erinnert, dass Kinderarbeit in der DDR-Familie unter den
Bedingungen miitterlicher Berufstitigkeit nicht nur «Trockenschwimmen» (Biichner
1996: 16) war. So fand sich 1979 in der Zeitschrift Elternhaus und Schule eine Liste
mit 80 Haushalttitigkeiten, die Kindern, differenziert nach Alter, zuzumuten seien
(Elternhaus und Schule 1979: 16f.) und die ihnen nach meiner Erinnerung auch
zugemutet wurden.

Auch auf einer nichsten Konkretisierungsstufe gab es auf den Padagogischen Kon-
gressen der 1970er Jahre klare Ansagen, so etwa zum zentralen Stellenwert der Unter-
richtsstunde, zur Notwendigkeit von Hausaufgaben (Honecker 1978: 80), zu einer
«pidagogisch richtigen Bewertung und Zensierung» (Honecker 1970: 20) oder zu
den hohen Anforderungen in der Unterstufe.

«Tief verwurzelte iiberholte Vorstellungen von den Grenzen der Leistungsméglich-
keiten der Kinder [...] miissen iiberwunden werden. [...] Es hat sich als richtig erwie-
sen, von der ersten Klasse an eine systematische, an den Fachwissenschaften orientier-
te Grundlagenbildung zu vermitteln. [...] Mehr Aufmerksamkeit miissen wir in der
Unterstufe giinstigen pidagogischen und hygienischen Bedingungen, dem Wechsel
von Phasen der angestrengten Arbeit und Entspannung, der pidagogisch richtigen
Gestaltung des Tages- und Wochenablaufs schenken» (ebd.: 15).

Die Furcht vor «Asthetizismus» war offensichtlich auch in den 1970er Jahren noch
prisent, denn «die neue Konzeption unseres Literaturunterrichts verlangt, vor allem
den Inhalt der literarischen Werke zu erschlieflen und isthetisch-kiinstlerische Ge-
sichtspunkte in den Dienst dieser Aufgabe zu stellen» (ebd.: 18).

Die Auffassungen von der Leitung des pidagogischen Prozesses kniipften ebenfalls
nicht an das kritische und selbstkritische Niveau der 1960er Jahre an. Reserven in
der Arbeit des Ministeriums oder anderer Volksbildungsorgane, auf dem VI. Pidago-
gischen Kongress offensiv angesprochen, schien es nicht mehr zu geben. Stattdessen:
«Straffe zentrale Fiithrung in den Grundfragen, bewusste Disziplin und Konsequenz
bei der Realisierung der Beschliisse, das Mitdenken und Mitwirken tausender Lehrer,
das war und ist Grundsatz unserer Leitungsarbeit» (ebd.: 31).

Das Mitdenken und Mitwirken der LehrerInnen wurde genauso erwihnt wie die
«Achtung vor der Schiilerpersonlichkeit, hohe Anforderungen an die Kinder und
Vertrauen in ihre Krifte» (ebd.: 21) sowie die Erzichung zu «Selbstindigkeit, Verant-
wortungsbewusstsein und Schépfercum» (Honecker 1978: 38) bei der Bildungs- und
Erziehungsarbeit, aber die Spielriume fiir das eine wie das andere waren eng bemes-
sen. Woriiber soll der Lehrer oder soll die Lehrerin noch nachdenken, wenn die Be-
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schliisse gefasst sind und diszipliniert und konsequent realisiert werden miissen? Wie
viel Achtung und Vertrauen konnten Schiilerpersonlichkeiten erwarten, wenn sie das
geforderte moralische Niveau noch nicht erreicht hatten?

Weil die nun verbreiteten Kinder-Bilder im Widerspruch zum Grundtenor des Ju-
gendgesetzes von 1964 standen, ist nur folgerichtig, dass am 1. Februar 1974 ein
neues Jugendgesetz in Kraft trat, das einerseits eine umfangreiche Fiirsorge des Staates
fir die jungen Menschen in der DDR regelte, das andererseits aber nichts mehr vom
Bild des selbstbewussten, gar gleichberechtigten Kindes erkennen liefS. Obwohl auch
Kontinuitit zwischen beiden Gesetzen nachweisbar ist, etwa dort, wo es um staatliche
Verglinstigungen, Preisnachlisse oder Steuerfreiheit ging (§ 23), also um die grofzii-
gige materielle Unterstiitzung durch den Staat, fallen vor allem die Unterschiede auf:
Das Gesetz von 1974 schreibt fest, dass es «Aufgabe jedes jungen Biirgers [...] [ist],
auf sozialistische Art zu arbeiten, zu lernen und zu leben, selbstlos und beharrlich zum
Wohl des sozialistischen Vaterlandes [...] zu handeln» (Gesetzblatt 1974: 45). Im Un-
terschied zu 1964 wird bei der Festlegung der staatlichen Aufgaben nicht mehr vom
verinderten Anspruchsniveau der jungen Leute ausgegangen, vielmehr werden «der
Jugend Aufgaben zur Gestaltung des kulturellen Lebens in eigener Verantwortung
iibertragen» (ebd.; Hervorhebung U. S.), von der Jugend wird «Achtung vor den Alte-
ren, ihren Leistungen und Verdiensten» gefordert, dabei sollen die leitenden Organe
«die stindige Erhéhung des sozialistischen Kulturniveaus der Jugend férdern und die
kulturellen und kiinstlerischen Initiativen der Freien Deutschen Jugend unterstiitzen»
(ebd.). Bereits in der Priambel dieses Gesetzes ist die Rede davon, dass die Eltern bei
der Familienerziehung beraten und wirksam unterstiitzt werden. Zweifellos ein fiir-
sorglicher und lenkender, aber auch ein konsequent kontrollierender Blick von oben
herab — auf Kinder und deren Eltern. Das umsorgte und kontrollierte Kind, so liefSe sich
vielleicht das Bild beschreiben, das den gesetzlichen Festlegungen von 1974 zugrunde
lag und das auch der Logik des Bildungsgesetzes von 1965 entsprach.

Eine Recherche im Zentralorgan der SED Neues Deutschland (ND) fiir das erste
Halbjahr 1979 bestitigt dieses Bild. Hier ein schneller Blick auf einige der Uber-
schriften: Im Januar: «Alle Fiirsorge gilt unseren Kindern», im Februar: «Gemeinsam
mit den Eltern kommen wir besser voran», im Mirz: «Unsere grofe Verantwortung
fiir den Nachwuchs der Arbeiterklasse», im April: «Jeder neue Erdenbiirger bei uns
willkommen», im Mai: «Den Kindern gilt unsere ganze Liebe und Fiirsorge», im Juni:
«In der DDR werden die Kinder vorbildlich umsorgp.

Als die UN das Jahr 1979 zum Internationalen Jahr des Kindes erklirten, schien es
in der DDR keine Schwierigkeiten zu geben, die UN-Forderungen — etwa das Dis-
kriminierungsverbot, das Recht auf Schutz durch Familie, Gesellschaft und Staat, das

35 Der exakte Titel des Gesetzes lautete: Gesetz iiber die Teilnahme der Jugend an der Gestaltung der entwickelten
sozialistischen Gesellschaft und {iber ihre allseitige Forderung in der Deutschen Demokratischen Republik — Ju-
gendgesetz der DDR vom 28.1.1974.
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Recht auf Namen und Staatsangehérigkeit, den Schutz des Kindes bei Auflésung der
Ehe der Eltern — zu erfiillen. Bereits am 8. Januar 1979 verdffentlichte das ND auf
Seite 2 einen Artikel mit der Uberschrift: «Umfassende Sorge gilt den Kindern», der
Untertitel lautete: «Die von den vereinten Nationen verfolgten Ziele sind in unserer
Republik verwirklicht».

Wer im Zentralorgan der SED genauer recherchiert, kann allerdings auch in dieser
ersten Hilfte des Internationalen Jahres des Kindes andere Botschaften finden. So
hief3 es etwa am 5. Mirz 1979 in einem Bericht iiber das Kinderfilmfestival «Gol-
dener Spatz», auf dem 40 Filme im Wettbewerb standen: «Bemerkenswert, dass in
vielen Fernseh- und Kinofilmen das Vertrauensverhiltnis, die moralische Gleichbe-
rechtigung zwischen jung und alt eine Rolle spielt» (Seite 4). Oder am 22. Mirz in
einem Bericht tiber die Frunse-Oberschule des Berliner Stadtbezirkes Treptow: «Die
Hortleitung hat mit dieser Form der gegenseitigen Selbsterziehung gute Erfahrungen
gemacht. Urteilsfahigkeit, Kameradschaft, Verantwortlichkeit und Objektivitdt wer-
den gefordert» (Seite 8).

Das «andere» Kinder-Bild, auf Gleichberechtigung und Selbststindigkeit, Selbst-
bewusstsein ausgerichtet, war demnach in den 1970er Jahren nicht vollig vergessen,
fand sich vereinzelt sogar in Kinderzeitschriften. So etwa in der ABC-Zeitung:

«Mir fehlt am Bett ein Bein, wie sollt ich da nicht schrein,

mein Vater repariert das nicht, meine Mutter, die geniert das nicht,

mein Bruder hat’s zerbrochen, das war vor sieben Wochen,

und ich — ich bin noch klein, wie sollt ich da nicht schrein» (Saalmann 1979: 12).
Dieses Gedicht von Giinter Saalmann (*1936) enthilt immerhin die Botschaft, dass
es Kinder in der DDR gab, die sich von den Alteren alleingelassen fiihlten, die laut
schreien mussten, um gehort zu werden. In den Dokumenten der beiden Pidago-
gischen Kongresse jedoch fanden sich solche Botschaften und solche Kinder-Bilder
nicht.

Bei den konkreten schulpolitischen Aufgabenfeldern — bei polytechnischer Bil-
dung fiir alle, beim Ausbau der 10-Klassen-Schule®® und bei der engen Verbindung
zwischen Lernen und Arbeiten — gab es auf den Kongressen eine nachvollziehbare
Kontinuitit zur Vergangenheit. Ende der 1970er Jahre war von 5.000 Betrieben die
Rede, in denen 8.000 hauptamtliche und iiber 22.000 nebenamtliche BetreuerIn-
nen mit dem polytechnischen Unterricht beschiftigt waren (vgl. Honecker 1978:
59), die auf diese Weise ihren Beitrag zur Arbeitserzichung der jungen Generation
leisteten. «Wir verstehen Arbeitserziehung als einen Prozess der Erziehung durch die
Arbeit fiir die konkreten Anforderungen an die Arbeit in der sozialistischen Gesell-
schaf» (ebd.: 39).

36 1970 gab es die Vorstellung, bis 1975 eine 90-prozentige und bis 1980 eine 100-prozentige Oberschulbildung
erreicht zu haben (vgl. Honecker 1970: 28).
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Befragungsergebnisse zum Erfahrungsschatz der jungen Generation (in diesem Fall
von 15- und 16-Jihrigen), die Anfang der 1980er Jahre erhoben wurden, belegen,
dass die Arbeitserzichung die jungen Leute dariiber hinaus sensibel machte fiir Min-
gel im schulischen Alltag. Sie schienen inzwischen besser als die Lehrkrifte zu wissen,
wie es in der sozialistischen Produktion wirklich aussah. «In keiner der beobachteten
[...] 250 Unterrichtsstunden oder der anderen Veranstaltungen wurde eine Verbin-
dung zu den sozialen Erfahrungen der Schiiler bei der produktiven Arbeit herge-
stellt. Sofern [...] im Schulunterricht die Arbeit im sozialistischen Betrieb iiberhaupt
thematisiert wird, glauben die Schiiler die Erfahrung gemacht zu haben, dass der
Produktionsalltag beschonigt dargestellt werde und die realen Probleme verharmlost
werden» (Meier 1983: 220).

Die pidagogische Wissenschaft — auf fritheren Kongressen oft Priigelknabe fiir ganz
unterschiedliche Schulprobleme — wurde auch auf dem VII. Pidagogischen Kongress
nicht gelobt, weil sie «den Lehrern bei der Planung und Gestaltung des Unterrichts-
prozesses eine wesentlich grofere Hilfe geben muss» (Honecker 1970: 21), aber es
wurden (unter Beifall) Wege aufgezeigt hin zu einer «neuen Qualitit der Forschung,.
Das Politbiiro des ZK der SED und der Ministerrat der Deutschen Demokratischen
Republik haben beschlossen, das Deutsche Pidagogische Zentralinstitut zu einer Aka-
demie der Pidagogischen Wissenschaften [APW] der Deutschen Demokratischen
Republik weiter zu entwickeln, deren Konstituierung im September dieses Jahres er-
folgt» (ebd.: 27). Dem bundesrepublikanischen Riickblick auf die Wissenschaftsland-
schaft der DDR ist zu entnehmen, dass die erwartete neue Qualitit der Forschung,
die engere Bezichung zwischen pidagogischer Forschung und pidagogischer Praxis
letztlich nicht erreicht werden konnte, denn «die tatsichlich an der APW in den
Theorieinstituten unternommenen zaghaften Versuche zur pidagogischen Theorie-
bildung — so zum Beispiel in der Allgemeinen Pidagogik — waren unter Beachtung
innerwissenschaftlicher Regeln und Standards nicht fiir die Ableitung jener prakti-
kablen Handlungsvorschriften geeignet, die vom Ministerium gefordert waren. Aus
dem offenkundigen Widerspruch zwischen Anforderungsprofil und Forschungspraxis
resultierte die massive Unzufriedenheit des Ministeriums mit den theoretischen Leis-
tungen der Akademie» (Malycha 2009: 185f.). Von diesem offenkundigen Wider-
spruch wurde aber — den recherchierten Dokumenten nach — auf den Kongressen der
1970er Jahre nicht gesprochen.

Dennoch: So sehr sich die Macht habende pidagogische Politik in jenen Jahren das
klassenbewusste, opferbereite und disziplinierte Kind wiinschte, so deutlich traten
bereits in dieser Zeit die damit verbundenen Probleme zutage. Im Riickblick auf die
DDR werden die spiten 1970er Jahre als die Zeit benannt, die «das allerorts sichtbare
Defizit an individuellem Engagement [...] sichtbar» (Kirchhéfer 1993: 104) und auf
das Problem der Individualititsentwicklung aufmerksam machte. Kritische «Schrift-
stellerei» (etwa Hermlin 1979) und auch eine neue faktengenauere Sicht auf die kom-
munistischen Vorbilder (vgl. Bérrnert 2002) begleiteten diesen Anndherungsprozess
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an die Realitit. In den analysierten Dokumenten, konkret in den Unterlagen des
Zentralrates der FDJ iiber die Zusammenarbeit mit der Redaktion der Kinderzeit-
schrift Bummi im Zeitraum 1975 bis 1983 ist sogar vereinzelt von Konflikten die
Rede, allerdings als kritikwiirdige Auffassung von jungen GrafikerInnen, die die <hei-
tere optimistische Frohlichkeit, die wir den Kindern vermitteln méchten, [...] durch
falsche Formen ersticken» wollten (SAPMO DY 25/2655, unpaginiert). Mit Blick auf
diesen Schriftwechsel erscheint es (mir) erstaunlich, dass im selben Zeitraum das oben
zitierte Gedicht von Giinter Saalmann in der ABC-Zeitung gedruckt werden konnte.
Eine heitere optimistische Frohlichkeit strahlt es nicht aus.

Erwihnt wurde die Notwendigkeit zur Individualititsentwicklung, meist im Zu-
sammenhang mit den Aufgaben des Kollektivs, in den offiziellen Dokumenten be-
kanntlich immer. Auf dem VII. Pidagogischen Kongress zum Beispiel charakterisierte
die Ministerin das Kollektiv «als eine notwendige Bedingung fiir die volle Entfaltung
der Individualitic, fiir das Streben des Menschen nach eigener Vervollkommnungy»
(Honecker 1970: 21). Ende des Jahrzehnts schien das Thema aber dringender zu
werden. Das spiegelt auch die soziologische Forschung wider, die zu dem Ergebnis
kam, dass das kollektive Normensystem nicht in jedem Fall Maf3stab fiir das Verhal-
ten des einzelnen Mitgliedes sein muss und dass ein Arbeitskollektiv umso stabiler
ist, je besser sich jedes einzelne Mitglied in ihm entwickeln kann. «Insofern ist die
Beziehung der Mitglieder eines Kollektivs zu den geltenden Normen nicht auf ein
blofles Anpassen zu reduzieren. Es geht auch darum, sich iiberholten Normen zu
widersetzen und den Kampf um ihre Uberwindung innerhalb des Arbeitskollektivs
zu fithren. Das erfordert jedoch eine entwickelte Urteilsfihigkeit seiner Mitglieder»
(Weidig 1988: 251).

Eine entwickelte Urteilsfahigkeit ist aber von ausschliefflich disziplinierten, opfer-
bereiten Kindern, die kein anderes Lebensziel als «unsere Sache» haben, eher nicht
zu erwarten. Die recherchierten Dokumente der 1980er Jahre zeigen die Grenzen
des pidagogischen Konzepts noch deutlicher. Oder anders: Eine Pidagogik «von den
Vitern her»? entsprach der jungen DDR-Generation immer weniger.

Das belegen nicht zuletzt die empirischen Ergebnisse aus den frithen 1980er Jah-
ren, die an der Akademie der Pidagogischen Wissenschaften gesammelt wurden und
bei denen die FDJ-Arbeit und der Staatsbiirgerkundeunterricht besonders schlecht
wegkamen.

«Die Erfahrungen, die Jugendliche mit der FDJ-Arbeit [...] machen, zeigen in allen
Studien eine kritikwiirdige Tendenz. [...] Sie gewinnen keine Erfahrungen mit selb-
standiger, von Eigeninitiative getragener politischer Titigkeit. In den meisten Fillen
haben sie es aufgegeben, diesen Zustand dndern zu wollen, auch wenn einige die
Ursachen auch bei sich selbst suchen. [...] Dasselbe betrifft den Staatsbiirgerkunde-

37 Diese Formulierung lehnt sich an die reformpidagogische Logik, «vom Kinde her» zu denken, kritisch an.
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unterricht. Obwohl bei dem grofiten Teil der Schiiler festgestellt werden konnte, dass
sie Erfahrungen aus dem politischen Alltagsgeschehen besitzen und sich mit ihren
Eltern, in sehr beschrinktem Umfang auch mit ihren Freizeitfreunden dariiber aus-
tauschen, fand dieses empirische politische Wissen der Schiiler im Unterricht kei-
nerlei Beachtung. Die beobachteten und analysierten Stunden zeugten von einem
abstrakten, nicht mit dem Leben verbundenen Unterricht. Die Schiiler machten die
Erfahrung, dass ihre Meinung und Standpunkte nicht gefragt sind. [...] Ein Teil von
ihnen will die Erfahrung gemacht haben, dass Widerspruch Nachteile mit sich bringe
oder dass es sich nicht lohne, seine Meinung zu sagen, weil sie ohnehin vorschnell
abgetan werde» (Meier 1983: 219).

Der Lehrer im Staatsbiirgerkundeunterricht wiirde so lange reden, «bis man a gut
sagt und seiner Meinung isv» (Hoffmann u.a. 1983: 258).%

Anfang und Mitte der 1980er Jahre konnte nicht mehr tibersehen werden, dass
neue theoretische Uberlegungen und neue politische Losungen notwendig waren.
«Griine» Appelle zur Erhaltung der Erde spielten nun auch in der DDR eine Rolle
und fithrten zum Nachdenken iiber die Lenin’sche These von der unerlisslichen
Steigerung der Arbeitsproduktivitit. 1984 wurden — fiir viele iiberraschend — mehr
als 20.000 Ausreiseantrige von DDR-Biirgerlnnen genehmigt, die sich seit der
Unterzeichnung der KSZE-Schlussakte 1975 angesammelt hatten (vgl. Eisenfeld
1995). Nicht zuletzt verbreiteten die Reden von Michail Sergejewitsch Gorbat-
schow in weiten Kreisen der DDR-Bevolkerung Hoffnung auf gesellschaftliche Ver-
inderungen.

Als Ende 1983 die USA in Baden-Wiirttemberg und ab 1984 die UdSSR in Sach-
sen «nachgeriistete» nukleare Mittelstreckenraketen stationierten, jeweils auf den
Klassenfeind gerichtet, fithrte das zu einer Wiederbelebung der Friedensbewegung im
Westen und zur Entstehung einer Friedensbewegung im Osten, getragen von sozialen
Gruppen, die in der offiziellen Politik bisher wenig Gewicht hatten. Frauen organi-
sierten sich in autonomen Zusammenhingen, Jugendliche stellten mit dem Aufniher
«Schwerter zu Plugscharen» die DDR-Friedenspolitik infrage. Umfragen ergaben,
dass Kinder die Kriegsgefahr stirker artikulierten als ihren Eltern (vgl. Meier 1983:
221) und dass Jugendliche ihre Angst ganz deutlich zum Ausdruck brachten: «Ob
meine Zukunft in gesicherten Bahnen verlduft? So wie es jetzt ist, bestimmt niche,
also mit der Aufriistung und so. Ich will nicht daran denken, dass ich dann sterbe, ich
will weiter lernen, bis es nicht mehr geht» (Hoffmann u.a. 1983: 260).

In dieser Situation entstanden philosophische, soziologische und erziehungswis-
senschaftliche Dokumente mit der klaren Aussage, dass «nicht mehr ebenso erzogen
werden kann, wie in den Jahrzehnten davor» (Akademie der Pidagogischen Wis-
senschaften 1988: 7), dass in den Erziechungszielen «objektiven Individualisierungs-

38 Hier wird Bezug genommen auf eine Untersuchung, fiir die iiber vier Wochen hinweg vier 9. Klassen, also 15-
oder 16-jihrige Jugendliche, im schulischen und auflerschulischen Alltag beobachtet und befragt wurden.
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tendenzen Rechnung zu tragen» sei (Kirchhéfer 1995: 328) und «dass Prozesse der
Identifikation [der Jugend mit dem Sozialismus; U. S.] heute wesentlich vielgestal-
tiger und komplizierter verlaufen, als das bisher in der {iberwiegenden Mehrzahl
marxistischer Literatur angenommen wurde» (Enkelmann 1989: 5). Vor allem das
Zentralinstitut fiir Jugendforschung Leipzig (Z1I]) belegte mittels soziologischer Un-
tersuchungen eine zunehmende Kluft zwischen den Jugendinteressen und denen des
fiirsorglichen Staates (vgl. Friedrich u.a. 1991). Thematisiert wurden dabei beispiels-
weise Einfliisse von Skinheads (vgl. ZIJ 1988c¢), Beweggriinde fiir Ausreiseantrige
(vgl. ZIJ 1988a), okologische Erfordernisse (vgl. ZIJ 1986), aber auch das man-
gelnde Vermégen der Gesellschaft, die neuen sozialen Bediirfnisse der Jugend zu
akzeptieren (vgl. ZIJ 1988b: 7). Mit Bezug auf solche Untersuchungen ist in einer
1989 an der Akademie fiir Gesellschaftswissenschaften beim ZK der SED vertei-
digten Dissertation festgehalten, dass die verinderten Anspriiche der Jugend «eng
mit einem hohen Bildungsniveau, mit grofler politischer Interessiertheit und Auf-
geschlossenheit fiir neue Ideen (z. B. Entwicklung in der UdSSR)» korrespondieren
(vgl. Enkelmann 1989: 85). Die junge DDR-Generation hatte also — so ist daraus zu
schlieffen — politisch erméglichte Bildungs- und Erziehungsziele aufgenommen und
erwartete nun ein héheres Maf$ an «Selbstindigkeit sowie titiger praktischer und
geistiger Mitgestaltungy (ebd.: 93).

Es gab in den letzten Jahren beziechungsweise Monaten der DDR pidagogische
Debatten und Infragestellungen zum Verhiltnis zwischen Allgemeinmenschlichem und
KlassenmifSigem, zwischen Individuellem und Gesellschaftlichem, zwischen Politi-
schem und Weltanschaulichem (vgl. Kirchhéfer 1995: 329f.). Vor allem aber wurde
die Jugend, zumindest auf theoretischer Ebene (vgl. Enkelmann 1989), als Genera-
tion mit spezifischer politischer Kultur und spezifischen Wertorientierungen charak-
terisiert.

Alles in allem handelte es sich um theoretische Ansitze und Reformbemiihungen,
die den objektiven Individualisierungstendenzen der jungen Generation — nach mei-
ner Wahrnehmung bereits seit den 1970er Jahren in vielen DDR-Familien spiirbar —
entsprachen. Mit Blick auf die oflizielle pidagogische Politik der Jahre zuvor waren
die Ansitze neu und kiithn, sprachen sie doch fiir Bilder von individualisierten Kindern
und Jugendlichen, wobei Individualisierung nie als egoistische, gegen die Gesellschaft
gerichtete Entwicklung gesehen wurde. Eine angemessene Bewertung (und Nutzung)
dieser Bemithungen steht aus meiner Sicht noch aus. Von den «Siegern der Geschich-
te» ist sie wohl kaum zu erwarten, solange diese beim Studium von DDR-Dokumen-
ten nur nach Belegen fiir ihr vorgefasstes Urteil {iber das «menschenrechtsfeindliche
System» (Michalzik 1994: 238) oder iiber «die historische Missgeburt aus asiatischer
Despotie und preuflischem Militarismus» (Wolle 2013: 40) suchen. Moglicherweise
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konnen gegenwirtig Auflenstehende® besser nachvollziehen, warum in der spiten
DDR Kritik an der herrschenden Politik oft mit prinzipieller Loyalitit diesem Staat
gegeniiber im Einklang stand. Systemkritik nicht szazr Loyalitit, sondern wegen ihr.
Insofern erscheint mir das Etikett «widerwillige Loyalitdt», das Marc-Dietrich Ohse
fir die «Jugend nach dem Mauerbau» gefunden hat (Ohse 2003: 379), aus Innensicht
nicht plausibel. Gerade weil die Loyalitit einem verbreiteten Willen entsprach, gab
es auch verbreitet Reformbemiithungen. «Zu den charakteristischen Besonderheiten
der Kritik an der [...] Verstaatlichung des Individuums in der DDR gehérte [...],
dass sie mehrheitlich auf der Basis der Akzeptanz oder auch der Identifikation mit
jenen [...] Ideen und Utopien formuliert und vorgetragen wurde, die auch von den
Machthabern [...] benutzt wurden» (Peter 1991: 122). Gleichwohl (oder deshalb?)
gab es auch zaghaftes politisches Entgegenkommen, wie den Dokumenten des letzten
Pidagogischen Kongresses zu entnehmen ist.

Der IX. Pidagogische Kongress fand vom 13. bis 15. Juni 1989 statt, als sich die
politische Situation extrem zugespitzt hatte, als in der Volksrepublik Ungarn schon
die Grenzen gedflnet waren und iiberwiegend junge Leute massenhaft das Land ver-
lieen. Die Verantwortlichen berieten zum Thema «Unser sozialistisches Bildungssys-
tem — Wandlungen, Erfolge, neue Horizonte». Die Politik als Ganzes orientierte in
dieser Zeit nicht mehr auf den allmihlichen Ubergang zum Kommunismus, sondern
immer mehr und in deutlicher Abgrenzung zur sowjetischen Politik auf die nationa-
len Besonderheiten des DDR-Konzeptes (vgl. Reinhold 1989), insofern auch auf die
nationale Gestaltung des Bildungssystems (vgl. Giinther 1989).

Folgerichtig ist auf dem IX. Pidagogischen Kongress kaum noch von kommu-
nistischer Moral und kommunistischer Erziechung die Rede, sondern wieder von
sozialistischer. Im Unterschied zu den vorherigen Kongressen fand dieser das rege
Interesse der «<DDR-Aufarbeiter». Dabei wurden die Dokumente mehrheitlich abfl-
lig — als Demonstration der Reformunwilligkeit der Ministerin bezichungsweise der
Abschottung der regierungsamtlichen Politik gegeniiber simtlichen Reformiiberle-

gungen, auch als Zurschaustellung realicitsblinder Selbstherrlichkeit — interpretiert
(vgl. Michalzik 1994, Feldmann 1996, Wiegmann 2001, Kaak 2003, Malycha 2009,

39 Die DEFA Film Library an der Universitit von Massachusetts in Amherst, das einzige Archiv auflerhalb Deutsch-
lands, das sich mit der Filmgeschichte der DDR und damit verbundenen Themen beschiftigt, beging im Herbst
2013 mit verschiedenen Veranstaltungen ihr 20-jihriges Jubilium. Bernd Neumann, der Staatsminister fiir Kultur
und Medien, wiirdigte in seinem Brief an Prof. Dr. Subbaswamy, dem Kanzler der Universitit von Massachusetts
in Amherst, die Arbeit der DEFA Film Library als einen «wichtigen Beitrag zur Darstellung des deutschen kiinst-
lerischen Erbes. [...] Die DEFA Film Library regt neue Diskussionen zum Umgang mit den DEFA-Filmen und
der DDR-Kultur an und triigt dazu bei, Vorurteile abzubauen.» Prof. Dr. Barton Byg, der die DEFA Film Library
am 23. September 1993 offiziell griindete, duflerte sich mit den Worten: «Wir arbeiten daran, das populire und
wissenschaftliche Verstindnis der Filmgeschichte der DDR durch kritisches, dsthetisches, politisches und ideolo-
gisches Erforschen der Grundlagen zu erweitern. Alle unsere 8ffentlichen und wissenschaftlichen Projekte sind seit
20 Jahren von diesem Gedanken bestimmo» (Pressemitteilung, Hiltrud Schulz, 9.9.2013).
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Reiher 2010). Im Unterschied dazu will ich die zentralen Fragen dieser Studie — nach
den Kinder-Bildern beziehungsweise Erzichungszielen und nach dem éffentlichen
Umgang mit Kindern — auch an das historische Material des letzten Pidagogischen
Kongresses stellen.

Zunichst fillt auf, dass in Margot Honeckers Referat das Erzichungsziel «Allge-
meinmenschliches», tiberhaupt die Kategorie Menschlichkeit und der Blick auf die
Menschheit als Ganzes eine sehr viel grofere Rolle als zehn Jahre zuvor spielten. So-
wohl beim Reflektieren der Vergangenheit als auch bei Absichtserklirungen wurden
die allgemein menschlichen Tugenden, beinahe wie auf dem I. Pidagogischen Kongress
1946, als grundlegend hervorgehoben. Sie hatten zwar ihre relative Eigenstindigkeit
verloren und waren nun ausdriicklich in der sozialistischen Moral «aufgehobeny,
aber sie wurden — anders als in den 1970er Jahren — konkret als klassenmifSig neu-
trale Normen benannt. Die Jugend wire auf eine Gesellschaft vorzubereiten, in der
der Mensch frei, selbstbewusst, gut, hilfsbereit und ehrlich sein konne (Honecker
1989: 4). «Mit dem Voranschreiten unserer Gesellschaft gewinnt die Erziehung im
Geiste der sozialistischen Moral und der in ihr aufgehobenen allgemein menschli-
chen Normen wachsende Aufmerksamkeit. Ehrlichkeit, Achtung der Leistungen des
anderen, Aufrichtigkeit, Anstindigkeit, gegenseitige Hilfe prigen sich in dem Mafle
aus, wie sich unsere sozialistische Gesellschaft weiter entwickelt [...], dazu muss Er-
ziehung ihren Beitrag leisten» (ebd.: 15). Es sei ein Geschichtsbild zu vermitteln, «das
der Bewegung und Entwicklung der Menschengesellschaft entspricht» (ebd.: 22). Er-
ziechung zur Demokratie beginne dort, «wo man lernt, Verantwortung zu tragen, den
Menschen niitzlich zu sein aus der Sicht, was der Menschheit, was dem Fortschritt
niitzt» (ebd.: 14). In diesem Kontext war auch von neuen schulischen Vorhaben der
Umwelterziechung die Rede (vgl. ebd.: 49).

Aufillig ist weiterhin eine (wieder) verstirkte Betonung der individuellen Stirken
der Kinder. Die Rolle des subjektiven Faktors wiirde wachsen, die Herausbildung der
Individualitit aller Gesellschaftsmitglieder stiinde auf der Tagesordnung. Diese These
war bereits drei Jahre zuvor auf dem XI. SED-Parteitag veroffentlicht worden, war
gewissermaflen parteipolitisch legitimiert. Ob sie, was die konkrete Kinder- und Ju-
gendpolitik betraf, an den Erfahrungen und Erkenntnissen der frithen 1960er Jahre
ankniipfte, ob das Jugendkommuniqué von 1963 und das Jugendgesetz von 1964
hier Pate standen, ist den Dokumenten nicht zu entnehmen.

Jedenfalls wurden auf dem Kongress die LehrerInnen aufgefordert, die indivi-
duellen Stirken der Kinder zu erkennen und mithilfe der Erziehung dafiir zu sor-
gen, «dass der Mensch seine individuellen Stirken fiir das Gemeinwohl, fiir die
Gesellschaft einbringt. [...] Entwicklung und Erziehung des Individuums sieht
der Marxismus immer im engen wechselseitigen Verhiltnis mit dem Kollektiv,
nicht losgelost von der Gesellschaft» (ebd.: 10). Oder an anderer Stelle: «Unser der
marxistischen Pidagogik geschuldetes Verstindnis von Unterrichtung [...] beruht
schon immer darauf, im Lernenden das Subjekt der Erziehung zu sehen, von der
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Entwicklungsfihigkeit jedes Kindes auszugehen, Aktivitit der Schiiler herauszufor-
dern» (ebd.: 7; Hervorhebung U. S.). Damit im Zusammenhang wurden auch die
Auffassungen zur Zensierung und Bewertung der SchiilerInnen relativiert. «Wieder-
holt und mit aller Eindringlichkeit fordern wir, sich von formalen Zensierungs- und
Bewertungspraktiken zu trennen. [...] Vieles, die Zensierung betreffend, ist in der
Diskussion. [...] Und vor allem muss, dariiber besteht wohl Einmiitigkeit, die Qua-
litit der Gesamteinschitzung weiter erhoht, noch verantwortungsbewusster und
kollektiv vorgenommen werden» (ebd.: 27). Zur besseren Respektierung der indi-
viduellen Stirken der Kinder gehorte wohl auch die im Referat geduf8erte Absiche,
die fakultativen Kurse an den Schulen zu erweitern und Lebensfragen aufzugreifen,
die junge Menschen «in diesem Alter bewegen» (ebd.: 19). Neben den Lehrkriften
erhielten auf diesem Kongress auch die VolksvertreterInnen die Empfehlung, mit
der Jugend gemeinsam zu beraten, «was fiir die Freizeitgestaltung der jungen Leute
getan werden miisste [...], vor allem aber sollten sie selbst ihre Vorhaben mit reali-
sieren helfen» (ebd.: 34).

Alles in allem lisst sich aus den Dokumenten schlieflen, dass das Bild des konse-
quent kontrollierten, bewusst disziplinierten oder gar opferbereiten Kindes von den
(noch) Verantwortlichen offensichtlich verworfen worden war. Welches Bild an seine
Stelle trat, ist fiir mich nicht klar zu erkennen, also auch nicht auf den Begriff zu brin-
gen. Oder anders: Dass nicht mehr ebenso gebildet und erzogen werden konnte wie
in den Jahrzehnten zuvor, war auf hochster politischer Ebene angekommen — unter
dem Druck der Fluchtbewegungen und auf der Grundlage der Reformiiberlegungen
aus den pidagogischen Wissenschaften —, wie stattdessen gebildet und erzogen wer-
den sollte, war auf politischer Ebene wohl noch nicht geklart.

Dafiir spricht auch eine Referatspassage, die an die dogmatischste Phase der klas-
senmifligen Erziehungsabsichten erinnert und heute nicht ohne Beklemmung zitiert
werden kann: «Unsere Zeit [...] braucht eine Jugend, die kimpfen kann, die den
Sozialismus stirken hilft, die fiir ihn eintritt und ihn verteidigt mit Wort und Tat und,
wenn notig, mit der Waffe in der Hand» (ebd.: 12). Die Kongressteilnehmerlnnen
sollen, dem Protokoll nach, mit starkem Beifall reagiert haben.

Am Bild des zuverliissig umsorgten Kindes hat sich, das soll hier nicht im Einzelnen
belegt werden, bis zum DDR-Ende nichts geiindert, auch an den drei Grundprinzi-
pien der sozialistischen Schule — Einheitlichkeit, Wissenschaftlichkeit, Staatlichkeit —
wurde nicht geriittelt.

Der Frage nachzugehen, ob es in diesem letzten Abschnitt der Existenz der DDR in
der pidagogischen Politik neue Uberlegungen beziehungsweise iiberhaupt spezifische
Uberlegungen zum Generationenverhiltnis gab, muss spiteren Analysen tiberlassen
bleiben. Spezifische Forschungen dazu gab es mittlerweile, zumindest in Ansitzen. So
heifit es mit Bezug auf eine Befragung von 14-Jihrigen:

«Aufs Ganze gesehen, sind es die Eltern, die den Heranwachsenden das grofite
Verstindnis entgegen bringen. Die Erfahrungen, die Schiiler im Umgang mit Leh-
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rern machen, sind uneinheitlich, insgesamt aber auch cher positiv. Am wenigsten
Verstindnis scheinen Heranwachsende in der Offentlichkeit und hier — wiederum
eingeschrinkt — in der dlterens Generation zu finden, [...] meistens [...] ist dabei
an die Rentnergeneration gedacht. [...] Einige der befragten Schiiler finden, dass
Erwachsene fiir Jugendliche tiberhaupt kein Verstindnis aufbringen. [...] <Manchmal
habe ich den Eindruck, dass die uns gar nicht verstehen wollen. Es gibt manchmal
Situationen, da kommen sie sich iiberlegen vor. Da spiirst Du nicht die weitere Erfah-
rung» (Hoffmann u.a. 1982: 189).

Uberhaupt scheinen die hier befragten Jugendlichen ein sehr reales Bild vom Wert
der Lebenserfahrungen zu haben. «Den Vorsprung der Erwachsenen an Lebenserfah-
rung akzeptieren die Jugendlichen durchweg, achten ihn mehrheitlich und meinten
sogar, von ihm profitieren zu kdnnen. Einige Schiiler beklagten indessen, dass die
Alteren nur von ihren Erfahrungen ausgingen und nicht die heutigen Bedingungen
der jungen Generation mit bedichten [...]. <Und das finde ich nicht ganz gerecht,
denn die Zeiten haben sich geindert, und man kann nicht genauso werden, wie sie es
sind» (ebd.: 190; Hervorhebung U. S.). Dennoch identifizierte sich in der gleichen
Befragung etwa ein Drittel der SchiilerInnen (von mehr als 900) unumwunden mit
dem Leben der Eltern und hielt es fiir nachahmenswert. Aus heutiger Sicht ist vor
allem die beispielhaft zitierte Begriindung erwihnenswert: weil sie eine Arbeit haben,
die sie ausfiillt (vgl. ebd.: 196).

Vergleichende Untersuchungen zwischen Ost und West, die Anfang der 1990er
Jahre auch beziiglich des Verhiltnisses zwischen Kindern und Eltern durchgefiihrt
wurden, belegen zumindest fiir die Hauptstadt Berlin, dass die Heranwachsenden
iiber ihre Eltern und deren Erzichungsverhalten in Ost und West «erstaunlich dhn-
lich» dachten (Merkens u.a. 1992: 38). Erstaunlich ist aus meiner Sicht auch, dass
auf dem IX. Pidagogischen Kongress im Zusammenhang mit dem Generationenver-
hiltnis Clara Zetkin zitiert wurde. Und Clara Zetkin war eine Sprecherin der deut-
schen Arbeiterbewegung, deren Auﬁerungen in der DDR cinerseits hochgelobt, an-
dererseits partiell verschwiegen wurden. Im Referat heifit es: «So verwirklicht sich die
von Clara Zetkin formulierte Forderung der fortschrittlichen Arbeiterbewegung, dass
die «eife, kimpfende Generation des klassenbewussten Proletariats [...] verpflichtet
[ist], fiir das Heranwachsen eines Geschlechts zu sorgen, das ihr eigenes Werk im
besten geschichtlichen Sinn weiterfiihro» (ebd.: 33). Die Weiterfithrung im besten
geschichtlichen Sinn — das kann etwas vollig anderes meinen, als das Werk der Viter
zu vollenden. Ein solcher Auftrag an die junge Generation lisst Raum fiir Eigenes und
ist auch vereinbar mit Botschaften, die Kulturschaffende in den letzten DDR-Jahren
aussendeten, etwa die Botschaft des DEFA-Films «Jadup und Boel»: Macht es besser
als wir! (vgl. hierzu die Studie von Renate Ullrich in diesem Band).

Generell sind beziiglich der hier interessierenden Fragen erhebliche Verinderungen
in den Dokumenten des IX. Pidagogischen Kongresses gegeniiber den Vorjahren zu
erkennen. Allerdings hiufig begleitet von Formulierungen wie «schon immer» oder
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«seit jeher», also von Formulierungen, die Kontinuitit suggerieren sollen, damit Ver-
inderungen lediglich als Akzentverschiebungen erscheinen.

Es waren wohl schwerer wiegende Ursachen als Reformunwilligkeit einzelner Per-
sonen, die wenige Monate nach dem Kongress zum gliicklicherweise friedlichen Ende
der DDR fiihrten.

Fazit

Im Zeitraum von 1946 bis 1989 fanden im Osten Deutschlands neun Pidagogische
Kongresse statt, auf denen grundlegende Entscheidungen fiir die einheitliche Bil-
dungs- und Erziehungspolitik der SBZ beziehungsweise DDR diskutiert und ffent-
lich gemacht wurden. Zu jedem dieser Kongresse gab es zeitnah Dokumentationen,
die — mit Ausnahme des VI. Pidagogischen Kongresses 1961 — das zentrale Referat®
enthielten. Heute stehen sowohl diese Dokumentationen als auch Materialien, die
im Umfeld der Kongresse angefertigt worden sind, in den Archiven zur Verfiigung.

Dieses historische Material wurde von mir nach Kinder- und Jugend-Bildern be-
fragt, die aus den offiziellen Verlautbarungen ableitbar sind, insofern auch nach den
konkreten Erziehungsabsichten und nach der Art und Weise, wie in der Offentlich-
keit mit Kindern in den unterschiedlichen Zeitriumen umgegangen werden sollte.

Zu den Ergebnissen:

Erstens sprechen die analysierten Dokumente aus der unmittelbaren Nachkriegszeit
fiir das ehrliche Bemiihen der politisch Verantwortlichen, eine véllig neue Gesell-
schaft aufzubauen und newe Menschen heranzubilden und zu erziehen. Die politisch
und moralisch berechtigte Absicht, die in den westlichen Besatzungszonen unter
dem Stichwort Re-Education partiell ihre Entsprechung fand, nach den Jahren des
deutschen Nationalsozialismus, nach Jahren des Krieges und des industriemifig
organisierten Massenmordes ist zu respektieren und darf im Interesse historischer
Gerechtigkeit auch heute von niemandem umgedeutet werden. Ob sie gelungen ist
bezichungsweise gelingen konnte, gilt «<nach dem Ende der sozialistischen Realitit
als offene Frage» (vgl. Eichler 2000: 572). Die ersten pidagogischen Konzepte in der
SBZ gingen von Bildern notleidender, auch verwabrloster und hilfebediirftiger Kinder
aus und stellten die Vermittlung von ganz normalen — und in den Jahren zuvor eben
oft nicht normalen — allgemeinmenschlichen Tugenden in den Vordergrund. Sie rich-
teten sich sowohl an Kinder als auch an deren Eltern (Umerzichung).

Zweitens. Das politische Ziel, allen Kindern cine hohe, zunehmend polytechnisch
gepriigte Allgemeinbildung und insofern einen langjihrigen gemeinsamen Schulbe-
such zu garantieren, spiegelt sich in den Dokumenten aller neun Kongresse wider.
Dabei sorgte wohl das in der Arbeiterbewegung verwurzelte Bildungskonzept dafiir,
dass nicht den Geisteswissenschaften, sondern den Naturwissenschaften mit ihren

40 Dass ich das Referat von 1961 dennoch analysieren konnte, verdanke ich sowohl den MitarbeiterInnen des
Bundesarchivs Berlin als auch Klaus Lemmnitz, dem Sohn des damaligen Ministers fiir Volksbildung.
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klar definierbaren Gesetzmifligkeiten eine umfassende Bildungsfunktion zugespro-
chen wurde. Vor allem die Dokumente der 1940er und 1950er Jahre bestitigen, dass
es gelungen ist, die jahrhundertealten Bildungsbenachteiligungen von Arbeiter- und
Bauernkindern zu beseitigen, insofern auch die Benachteiligungen von Dorfkindern
gegeniiber Stadtkindern. Dass auf dieser Grundlage neue Probleme der Chancen-
gleichheit an Bedeutung gewannen, wurde jedoch kaum reflektiert. Uberhaupt nicht
spiegeln sich in den Dokumenten die diffizilen Benachteiligungen fiir beide Ge-
schlechter wider, die sich aus der patriarchalen Ordnung ergaben und die mit der seit
1946 wirksamen Koedukation nicht aus der Welt geschafft werden konnten.

Drittens spricht das empirische Material iiber den gesamten Zeitraum hinweg fiir
eine zuverldssige Fiirsorge des Staates bezogen auf die kindliche Entwicklung, wie
jede Fiirsorge meist eng verbunden mit Kontrollbefugnissen. Diese Fiirsorge meinte
mehr als die «Wichterfunktion des Staates», die im Grundgesetz der Bundesrepublik
Deutschland geregelt ist.! Sie meinte weitreichende, materiell abgesicherte staatliche
Bildungs-, Erholungs- und Betreuungsméglichkeiten. Bilder von konsequent umsorg-
ten und ebenso konsequent kontrollierten Kindern lagen dieser Politik zugrunde, einer
Politik, die nur Anfang der 1960er Jahre und Ende der 1980er Jahre in der wissen-
schaftlichen und politischen Offentlichkeit kritisch reflektiert wurde.

Viertens bestitigen die Dokumente seit dem Ende der 1940er Jahre, dass mit der
Zuspitzung der weltweiten Systemauseinandersetzung auch Kinder und Jugendliche
instrumentalisiert wurden. Auch in der DDR sollten Kinder fiir den Sieg im welt-
weiten Klassenkampf genutzt werden. Deshalb gehérten bis zum Ende der DDR das
Hassen des Klassenfeindes oder die Unterordnung unter Klasseninteressen zu den
Erziehungszielen. Hier kann nicht dariiber befunden werden, ob es in den konkreten
Situationen andere politische Méglichkeiten gegeben hat. Hier wird auch nicht die
Frage gestellt, ob oder inwieweit diese Erziehungsabsichten auf fruchtbaren Boden
fielen. Hier steht das Erzichungskonzept auf dem Priifstand, das von Anfang an so-
wohl auf allgemeinmenschliche als auch auf klassenmiflige Tugenden ausgerichtet
war und das sich dabei auf die proletarische Tradition berief. Dieses Konzept lief§ aus
anthropologischer Sicht eine Uberbetonung des Menschen als soziales Wesen, aus
sozialstruktureller Sicht eine Uberbetonung der Klassenverhiltnisse zu. Insofern ist
folgerichtig, dass sich oft (besonders deutlich in den 1970er Jahren) die in den poli-
tischen Unterlagen gefundenen Kinder-Bilder — das klassenmifSig erzogene Kind, das
bewusst disziplinierte Kind, das opferbereite Kind — deutlich von denen unterscheiden,
die zur gleichen Zeit in den Kunstwerken beschrieben wurden.

Fiinftens. In den Materialien der ersten 1960er Jahre fallen neue Kinder- und Ju-
gend-Bilder auf. Sie sprechen fiir neue Vorstellungen auf hochster politischer Ebene

41 Vgl. Grundgesetz fiir die Bundesrepublik Deutschland, Artikel 6, Absatz 2: «Pflege und Erzichung der Kinder
sind das natiirliche Recht der Eltern und die zuvorderst ihnen obliegende Pflicht. Uber ihre Betitigung wacht
die staatliche Gemeinschaft.»
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von der Rolle der Jugend in der sozialistischen Gesellschaft. Sowohl die Kongress-
unterlagen als auch relevante parteipolitische und staatliche Dokumente vermitteln
Bilder von selbststiindigen, selbsttiitigen Kindern mit eigenen Anspriichen, von Kindern
und Jugendlichen, die ein Recht auf Zweifel haben und deren Individualitiit respektiert
werden muss. Sogar das Postulat von der Gleichberechtigung zwischen den Genera-
tionen findet sich in den Dokumenten. Diese Ansitze fithrten jedoch nicht zu einem
wissenschaftlichen und politischen Diskurs tiber die Wirksamkeit unterschiedlicher
gesellschaftlicher Widerspriiche, etwa Klassen, Ethnien, Geschlecht, Generation (vgl.
Becker-Schmidt 2007) unter sozialistischen Bedingungen. Ende 1965 wurden sie ab-
gebrochen, sodass letztlich «marxistisch-leninistische Konzeptionen [...] zu Genera-
tionen fehl[t]en» (Enkelmann 1989: 5).

Sechstens verweisen die Dokumente der letzten Jahre der DDR auf die intensive
Suche nicht weniger WissenschaftlerInnen in den Gesellschaftswissenschaften nach
neuen theoretischen Ansitzen fiir die sozialistische Bildungs- und Erziehungspolitik.
Nicht zuletzt ging es dabei um Bilder von individualisierten Kindern und um den lan-
ge vernachlissigten Generationenwiderspruch. Zu politischen Beschliissen auf dieser
Grundlage kam es nicht mehr.

Unsere Fragen kamen aus dem Heute, aus einer Gesellschaft, in der hohe Allgemein-
bildung fiir a//e Kinder und langjihriger gemeinsamer Schulbesuch nicht mehr ange-
strebt werden und in der der Fiirsorge des Staates fiir Kinder enge finanzielle Grenzen
gesetzt sind. Gerade weil aus dieser Sicht die Vorziige des Schulsystems in der DDR
deutlich werden, diirfen deren Defizite nicht iibersehen werden. Das Erziehungskon-
zept, das auf Menschlichkeit und gleichzeitig auf Klassentreue orientierte, erwies sich
unter den Bedingungen der Systemauseinandersetzung als nicht realisierbar. Es wurde
deutlich, dass eine Gesellschaftsidee, die sich iiberwiegend auf das Wissen und die
Erfahrungen der Arbeiterbewegung beruft und andere Menschenrechtsbewegungen
der vergangenen Jahrhunderte nur sehr selektiv beriicksichtigt, nicht tragfihig ist.

Literatur

Agde, Giinter (1991): Kahlschlag. Das 11. Plenum des ZK der SED 1965 - Studien und Dokumente, Aufbauverlag Berlin.

Ahlheim, Klaus (2012): Die «weif$e Flagge gehisst»? Wirkung und Grenzen des Beutelsbacher Konsenses, in: Ahl-
heim, Klaus/Schillo, Johannes (Hrsg.): Politische Bildung zwischen Formierung und Aufklirung, Offizin Verlag,
Hannover, 75-92.

Ahrbeck, Rosemarie (1979): Die allseitig entwickelte Personlichkeit. Studien zur Geschichte des humanistischen
Bildungsideals, Verlag Volk und Wissen, Berlin.

Akademie der Pidagogischen Wissenschaften der DDR (1988): Bilanzmaterial zu ausgewihlten Problemen der kom-
munistischen Erzichung. Forschungsbericht, Berlin.

Akademie fiir Gesellschaftswissenschaften beim ZK der SED (1969): Soziologische Informationen und Dokumenta-
tionen (SID) 1/1969, Institut fiir marxistisch-leninistische Soziologie, Berlin.

Allbus (2012): SPSS-Datei, selbst ausgewertet. Der Allbus ist ein von Bund und Lindern iiber GESIS finanziertes
Projekt, das bei ZUMA Mannheim und beim Zentralarchiv fiir empirische Sozialforschung Kéln realisiert wird.

Alt, Robert (1956): Diskussionsbeitrag, in: Aufgaben und Probleme der deutschen Pidagogik. Aus den Verhandlun-
gen des V. Pidagogischen Kongresses in Leipzig 1956, Verlag Volk und Wissen, Berlin, 262-267.

82



Anweiler, Oskar (1994): Bildungspolitik in Deutschland 1945-1965. Aspekte und Probleme eines Vergleichs zwi-
schen der Bundesrepublik Deutschland und der Deutschen Demokratischen Republik in historischer und aktuel-
ler Sicht, in: Hoffmann, Dietrich u.a. (Hrsg.): Erziechung und Erziehungswissenschaft in der BRD und der DDR,
Bd. 1: Die Teilung der Pidagogik (1945-1965), Weinheim, 15-40.

Armbrust, Willi (Hrsg.) (o. J.): Alles fiir die Entwicklung und Férderung der Frauen, ausgearbeitet von einem Kol-
lektiv ehrenamtlicher Mitarbeiter der Abteilung Staats- und Rechtsfragen beim ZK der SED unter Leitung von
Willi Armbrust, Berlin (vermutlich 1962).

Assmann, Georg/Eichhorn, Wolfgang/Hahn, Erich/Heyden, Giinter/Jetzschmann, Horst/Kretzschmar, Albrecht/
Puschmann, Manfred/Taubert, Horst/Weidig, Rudi (Hrsg.) (1977): Worterbuch der marxistisch-leninistischen
Soziologie, Dietz Verlag, Berlin.

Aufgaben und Probleme der deutschen Pidagogik (1956). Aus den Verhandlungen des V. Pidagogischen Kongresses
in Leipzig 1956, Verlag Volk und Wissen, Berlin.

Autorengruppe Bildungsberichterstattung (2012): Bildung in Deutschland 2012. Ein indikatorengestiitzter Bericht
mit einer Analyse zur kulturellen Bildung im Lebenslauf. Kultusministerkonferenz, Bundesministerium fiir Bildung
und Forschung unter Federfithrung des Deutschen Instituts fiir Internationale Pidagogische Forschung, Bielefeld.

Baldauf, Anita (2013): Gedichtnisprotokoll iiber die Titigkeit als Lehrerin in den 1960er Jahren, unverdffentlichtes
Manuskript.

Bathmann, Nina/Corneliflen, Waltraud/Miiller, Dagmar (2013): Gemeinsam zum Erfolg? Berufliche Karrieren von
Frauen in Paarbeziechungen. Deutsches Jugendinstitut e. V. Bd. 2, Springer Fachmedien, Wiesbaden.

Bebel, August (1954): Die Frau und der Sozialismus, 58. Aufl., Dietz Verlag, Berlin.

Becker, Herbert (1949): Der Geschichtsunterricht in der Sowjetischen Besatzungszone, in: Die Deutsche Demokrati-
sche Schule im Aufbau. Veréffentlicht zum Pidagogischen Kongress 1949, Berlin/Leipzig, 32-38.

Becker, Herbert (1956): Diskussionsbeitrag, in: Aufgaben und Probleme der deutschen Pidagogik. Aus den Verhand-
lungen des V. Pidagogischen Kongresses in Leipzig 1956, Verlag Volk und Wissen, Berlin, 286-290.

Becker-Schmidt, Regina (2007): «Class», «gender», «ethnicity», «race». Logiken der Differenzsetzung, Verschrinkung
von Ungleichheitslagen und gesellschaftliche Strukturierung, in: Klinger, Cornelia/Knapp, Gudrun-Axeli/Sauer,
Birgit (Hrsg.): Achsen der Ungleichheit. Zum Verhilenis von Klasse, Geschlecht und Ethnizitit, Campus Verlag,
Frankfurt am Main/New York, 56-83.

Behnken, Imbke/Zinnecker, Jiirgen (2001): Die Lebensgeschichte der Kinder und die Kindheit in der Lebens-
geschichte, in: Behnken, Imbke u.a. (Hrsg.): Kinder. Kindheit. Lebensgeschichte. Ein Handbuch, Kallmeyer,
Seelze-Velber, 16-32.

Behnken, Imbke (2006): Philippe Ariés & Lloyd deMause. Moratorium des Aufwachsens als kulturelles Erbe, Siege-
ner Zentrum fiir Kindheits-, Jugend- und Biografieforschung, Universitit Siegen, Siegen.

Benjamin, Hilde (1949): Uber die elterliche Gewalt, in: Neue Justiz 4/1949, Berlin.

Bertram, Hans/Kohl, Steffen (2010): Zur Lage der Kinder in Deutschland 2010. Kinder stirken fiir eine ungewisse
Zukunft. Deutsches Komitee fiir UNICEE Koln.

Bisky, Jens (2002): Autoritit plus Polytechnik. Eine Erinnerung an das plotzlich bewunderte DDR-Schulsystem, in:
Siiddeutsche Zeitung, 19.6.2002.

BMEFSF] (Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend) (2002): Elfter Kinder- und Jugendbericht.
Bericht iiber die Lebenssituation junger Menschen und die Leistungen der Kinder- und Jugendhilfe in Deutsch-
land, Berlin.

BMFSF] (Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend) (2010): Dritter und Vierter Staatenbericht
der Bundesrepublik Deutschland zu dem Ubereinkommen der Vereinten Nationen iiber die Rechte des Kindes,
Berlin.

BMFSF] (Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend) (2011): Familienreport. Leistungen. Wir-
kungen. Trends, Berlin.

Borrnert, Rene (2002): Ernst Thilmann als Leitfigur der kommunistischen Erziechung in der DDR, Dissertations-
schrift, Technische Universitit, Braunschweig.

Brand, Ulrich (2011): Post-Neoliberalismus? Aktuelle Konflikte und gegenhegemoniale Strategien, VSA, Hamburg.

Biichner, Peter (1996): Kinder in Deutschland — AufSenseiter der Gesellschaft? Einleitende Uberlegungen zur empiri-
schen Erforschung heutiger Kindheit, in: Biichner, Peter/Fuhs, Burkhard/Kriiger, Heinz-Hermann (Hrsg.): Vom
Teddybir zum ersten Kuss. Wege aus der Kindheit in Ost- und Westdeutschland, Leske und Budrich, Opladen,
13-26.

Bundesarchiv (o. J.): Einzelne Papiere zum V1. Pidagogischen Kongress der DDR, ohne Namen, ohne Datum, Sign.
DR 2/2235a.

83



Biittner, Ujo/Endrejat, Helga/Naumann, Britta (Hrsg.) (1995): Koedukation. Texte zur neuen Koedukationsdebatte.
GEW-Frauen der Gewerkschaft Erzichung und Wissenschaft, Frankfurt am Main.

Debertshiuser, Hanna (1956): Diskussionsbeitrag Grundschule Bornhagen (Eichsfeld), in: Aufgaben und Probleme
der deutschen Pidagogik. Aus den Verhandlungen des V. Pidagogischen Kongresses in Leipzig 1956, Verlag Volk
und Wissen, Berlin, 200-201.

Deutscher Gewerkschaftsbund (1971): Der Kampf der Gewerkschaften fiir die Freiheit Berlins, Berliner Gewerk-
schaftsgeschichte von 1945-1950, FDGB/UGO/DGB, Berlin.

Dokumente zur Jugendpolitik der DDR (1965): Mit dem vollstindigen Text des Jugendgesetzes der DDR und des Ju-
gendkommuniqués des Politbiiros des ZK der SED, Staatsverlag der Deutschen Demokratischen Republik, Berlin.

Dokumente zur Geschichte des Schulwesens in der Deutschen Demokratischen Republik (1970): Teil 1, 1945-1955,
Verlag Volk und Wissen, Berlin.

Dorst, Werner (1949): Die Entwicklung der Oberschule, in: Die Deutsche Demokratische Schule im Aufbau. Versf-
fentlicht zum Pidagogischen Kongress 1949, Berlin/Leipzig, 19-22.

Ehmer, Josef (2004): Bevélkerungsgeschichte und historische Demografie 1800-2000. Enzyklopidie deutscher Ge-
schichte, Bd. 71, Oldenburg.

Eichler, Wolfgang (2000): Menschenbild und Erziehungspraxis in der DDR, in: Badstiibner, Evamaria (Hrsg.): Be-
fremdlich anders. Leben in der DDR, Dietz Verlag, Berlin, 552-575.

Eisenfeld, Bernd (1995): Die Ausreisebewegung — eine Erscheinungsform widerstindigen Verhaltens, in: Poppe,
Ulrike/Eckert, Rainer/Kowalczuk, Ilko-Sascha (Hrsg.): Zwischen Selbstbehauptung und Anpassung: Formen des
Widerstandes und der Opposition in der DDR, Ch. Links Verlag, Berlin, 192-223.

Ellrich, Karl (1949): Die Entwicklung des Grundschulwesens in der Sowjetischen Besatzungszone seit 1945, in: Die
Deutsche Demokratische Schule im Aufbau. Verdffentlicht zum Pidagogischen Kongress 1949, Berlin/Leipzig,
9-17.

Elternhaus und Schule (1979): Heft 4/79. Empfehlungen der Akademie der Pidagogischen Wissenschaften der
DDR.

Empfehlungen des VI. Pidagogischen Kongresses (1961): Fiir die Verbesserung des Lernens und der sozialistischen
Erziehung an den Oberschulen, in: Deutsche Lehrerzeitung 24/1961, Beilage. Zitiert nach: Drucksache Nr. 2,
Bundesarchiv Sign. DR 2/150.

Engler, Wolfgang (2000): Die Ostdeutschen. Kunde von einem verlorenen Land, Aufbau Taschenbuch Verlag, Berlin.

Enkelmann, Dagmar (1989): Analyse und Kritik des Konzepts biirgerlicher Ideologen der BRD «Identititskrise
der Jugend der DDR», Dissertation A, Akademie fiir Gesellschaftswissenschaften beim ZK der SED, Institut fiir
Wissenschaftlichen Kommunismus, Forschungsbereich Jugendpolitik der SED, Berlin.

Entschlieffung des III. Pidagogischen Kongresses «Deutschland muss leben!» (1948), in: BBF/DIPF/Archiv, Nachlass
Hans Siebert, SIEB 879, unpaginiert.

Feldmann, Annette (1996): Der vergessene Kongress. Eine Studie zur geschichtspidagogischen Arbeit der DDR am
Beispiel des IX. Pidagogischen Kongresses im Juni 1989, Regensburg.

Ferchland, Rainer (Hrsg.) (2007): Sozialberichte: Was sie benennen und was sie verschweigen. Studie des Instituts fiir
Sozialdatsnanalyse e. V. Berlin — isda, Dietz Verlag, Berlin.

Freyer, H. u.a. (Hrsg.) (1982): Lexikon der Wirtschaft. Arbeit. Bildung. Soziales, Verlag die Wirtschaft, Berlin.

Friedrich, Bodo/Kirchhéfer, Dieter/Neuner, Gerhart/Uhlig, Christa (2001): Stellungnahme der Leibniz-Sozietit
zum Forum Bildung, in: Leibniz Intern, Mitteilungen der Leibniz-Sozietit 5, 1-8.

Friedrich, Bodo/Kirchhéfer, Dieter/Uhlig, Christa (2006): Robert Alt (1905-1978). Gesellschaft und Erziehung.
Historische und systematische Perspektiven. Bd. I, Peter Lang Verlag, Frankfurt am Main/Berlin.

Friedrich, Walter/Férster, Peter/Starke, Kurt (1999): Das Zentralinstitut fiir Jugendforschung Leipzig 1966-1990.
Geschichte. Methoden. Erkenntnisse, Verlag Das Neue Berlin, Berlin.

Friedrich, Walter/Griese, Hartmut (1991): Jugend und Jugendforschung. Gesellschaftspolitische Situationen. Sozia-
lisation und Mentalititsentwicklung in den 80er Jahren, Leske und Budrich, Opladen.

Fuchs, Hans-Werner (2002): Transformation der ostdeutschen Bildungslandschaft — eine modernisierungstheoreti-
sche Perspektive, in: Débert, Hans u.a. (Hrsg.): Transformation in der Ostdeutschen Bildungslandschaft. Eine
Forschungsbilanz, Leske und Budrich, Opladen, 85-98.

Genth, Renate/Schmidt-Harzbach, Ingrid (1996): Die Frauenausschiisse: Das halb gewollte, halb verordnete Netz,
in: Frauenpolitik und politisches Wirken von Frauen im Berlin der Nachkriegszeit 1945-1949, herausgegeben
von der Senatorin fiir Arbeit, berufliche Bildung und Frauen Berlin, Berlin, 47-74.

Gesetzblatt der Deutschen Demokratischen Republik 1965, Teil 1, Staatsverlag der DDR, Berlin.

Gesetzblatt der Deutschen Demokratischen Republik 1974, Teil I, Nr. 5, Staatsverlag der DDR, Berlin.

84



Griinberg, Gottfried (1949): Die Zusammenarbeit der Demokratischen Schule mit der Freien Deutschen Jugend
und dem Verband der Jungen Pioniere. Diskussionsbeitrag des Ministers fiir Volksbildung Mecklenburg. IV. Pi-
dagogischer Kongress 23.-25.8.1949, Berlin/Leipzig, in: BBF/DIPF/Archiv, Nachlass Hans Siebert, SIEB 881.

Giinther, Karl-Heinz/Hofmann, Franz/Hohendorf, Gerd/Kénig, Helmut/Schuffenhauer, Heinz (Hrsg.) (1987): Ge-
schichte der Erziechung, 15. Aufl., Verlag Volk und Wissen, Berlin.

Giinther, Karl-Heinz (1989): Gesellschaftliche Bedingungen fiir Erzichung in der Gegenwart, in: Pidagogik 3/1989.
Akademie der Pidagogischen Wissenschaften der DDR, Berlin, 196-206.

Grimm, Elfriede (1991): Midchensozialisation, in: Bundesministerium fiir Frauen und Jugend (Hrsg.): Reporttexte.
Kinder und Jugendliche aus der DDR. Jugendhilfe in den neuen Bundeslindern, Bonn, 37-43.

Gruner, Petra (Hrsg.) (1990): Angepasst oder miindig? Briefe an Christa Wolf im Herbst *89, mit einem Nachwort
von Jan Hofmann, Verlag Volk und Wissen, Berlin.

Habermas, Jiirgen (1985): Die Krise des Wohlfahrtsstaates und die Erschépfung utopischer Energien, in: ders.: Die
neue Uniibersichtlichkeit, Suhrkamp Verlag, Frankfurt am Main.

Hager, Kurt (1961): Diskussionsbeitrag. Stenografisches Protokoll des VI. Pidagogischen Kongresses vom 3.—
5.6.1961 in Berlin, Bundesarchiv Sign. DR 2/152, 282-299.

Harig, Gerhard (1956): Diskussionsbeitrag des Staatssekretirs fiir Hochschulwesen, in: Aufgaben und Probleme der
deutschen Pidagogik. Aus den Verhandlungen des V. Pidagogischen Kongresses in Leipzig 1956, Verlag Volk und
Wissen, Berlin, 176-182.

Heise, Wilhelm (1946): Grundfragen der Pidagogik in der neuen demokratischen Schule. Rede, gehalten auf dem Pi-
dagogischen Kongress in Berlin am 16.8.1946, in: BBF/DIPF/Archiv, Nachlass Hans Siebert, SIEBERT 1408, 3-12.

Helling, Fritz (1956): Diskussionsbeitrag, in: Aufgaben und Probleme der deutschen Pidagogik. Aus den Verhand-
lungen des V. Pidagogischen Kongresses in Leipzig 1956, Verlag Volk und Wissen, Berlin, 281-283.

Helling, Fritz (2007): Mein Leben als politischer Pidagoge, herausgegeben, eingeleitet und kommentiert von Burk-
hard Dietz und Jost Biermann, in: Studien zur Bildungsreform, Peter Lang Verlag, Frankfurt am Main/Berlin.
Helwerth, Ulrike/Schwarz, Gislinde (1995): Von Muttis und Emanzen. Feministinnen in Ost- und Westdeutschland,

Fischer Verlag, Frankfurt am Main.

Hermlin, Stephan (1979): Abendlicht, Philipp Reclam jun., Leipzig.

Hirsch, Helga (2012): Endlich wieder leben. Die fiinfziger Jahre im Riickblick von Frauen, Siedler Verlag, Miinchen.

Hoffmann, Sabine/Kiihnel, Wolfgang (1983): Die Klasse 9 X, in: Kollektive Erfahrungen ilterer Schiiler. Vier
Fallstudien. Untersuchungsbericht iiber die zweite Etappe des Erfahrungsprojektes. Akademie fiir Pidagogische
Wissenschaften der DDR, Institut fiir Erziechung, Abteilung Soziologie des Bildungswesens, in: Merkens, Hans/
Schmidt, Folker (Hrsg.): Berichte des Instituts fiir Allgemeine Pidagogik, Abteilung empirische Erzichungswis-
senschaft der Freien Universitit Berlin Nr. 36, Februar 2002, 247-270.

Hoffmann, Sabine/Nickel, Hildegard-Maria/Steiner, Irmgard/Wenzke, Gerhard (1982): Pilotstudie zu den Arbeits-,
Alltags- und politischen Erfahrungen von Schiilern — erste Ergebnisse und methodische Probleme ihrer Erfor-
schung, Akademie fiir Pidagogische Wissenschaften der DDR, Institut fiir Erziehung, Abteilung Soziologie des
Bildungswesens, in: Merkens, Hans/Schmidt, Folker (Hrsg.): Berichte des Instituts fiir Allgemeine Pidagogik,
Abteilung empirische Erziehungswissenschaft der Freien Universitit Berlin Nr. 36, Februar 2002, 149-214.

Hofmann, Hans Georg (1962): Schule und Nation. Referat auf der wissenschaftlichen Konferenz des DPZI am
22.9.1962, in: BBF/DIPF/Archiv, DK I1.69, unpaginiert.

Honecker, Margot (1965): Die Aufgaben der pidagogischen Wissenschaft bei der Verwirklichung des einheitlichen
sozialistischen Bildungssystems in der Periode des umfassenden Aufbaus des Sozialismus, Referat, in: BBF/DIPF/
Archiv 16.368, unpaginiert.

Honecker, Margot (1970): Referat, in: Bulletin Nr. 1 zum VII. Pidagogischen Kongress der Deutschen Demokra-
tischen Republik vom 5.-7.5.1970, als Manuskript gedruckt, herausgegeben vom Pressezentrum, Berlin, 8-33.
Honecker, Margot (1978): Der gesellschaftliche Auftrag unserer Schule. Referat des Ministers fiir Volksbildung auf

dem VIII. Pidagogischen Kongress, 18.10.1978, Berlin.

Honecker, Margot (1989): Unser sozialistisches Bildungssystem — Wandlungen, Erfolge, neue Horizonte. Referat von
Margot Honecker, Minister fiir Volksbildung, in: Bulletin Nr. 2 zum IX. Pidagogischen Kongress der Deutschen
Demokratischen Republik 1989, herausgegeben vom Organisationsbiiro, Berlin.

Honecker, Margot (2012): Zur Volksbildung. Gesprich mit Frank Schumann, Verlag Das Neue Berlin, Berlin.

Honig, Michael-Sebastian/Leu, Hans Rudolf/Nissen, Ursula (1996): Kindheit als Sozialisationsphase und als kultu-
relles Muster. Zur Strukturierung eines Forschungsfeldes, in: dies. (Hrsg.): Kinder und Kindheit, Juventa, Wein-
heim/Miinchen, 9-30.

Hérnle, Edwin (1929): Grundfragen der proletarischen Erzichung, Verlag der Jugendinternationale, Berlin.

85



Hradil, Stefan (1995): Die Modernisierung des Denkens. Zukunftspotentiale und «Altlasten» in Ostdeutschland, in:
Aus Politik und Zeitgeschichte 20/1995, Bonn, 3-15.

Irmscher, Johannes (1976): Das Ideal der allseitig entwickelten Persdnlichkeit, seine Entstehung und sozialistische
Verwirklichung. Schriften der Winckelmann-Gesellschaft, Bd. 11, Akademie Verlag, Berlin.

Jacobs, Annemarie (1949): Der Kindergarten als Vorstufe der Deutschen Einheitsschule, in: Die Deutsche Demokra-
tische Schule im Aufbau. Veréffentlicht zum Pidagogischen Kongress 1949, Berlin/Leipzig, 7-9.

Jessipow, Boris P./Gontscharow, Nikolai K. (1948): Pidagogik. Lehrbuch fiir pidagogische Lehranstalten, Verlag Volk
und Wissen, Berlin.

Kaak, Heike (2003): Schule im Umbruch: Unterrichtende und Unterricht in den neuen Bundeslindern wihrend der
Vereinigung, Deutschland Archiv 36, Nr. 2, 296-303.

Kaiser, Hans (1961): Zusammenfassende Wertung einer Leserdiskussion in der Wochenpost mit dem Titel «Unsere
Tochter macht uns Sorgen», in: BBF/DIPF/Archiv, Sign. 2719.

Kaufmann, Franz-Xaver (1995): Zukunft der Familie im vereinten Deutschland. Gesellschaftliche und politische
Bedingungen, C. H. Beck, Miinchen.

Kirchhéfer, Dieter (1993): Abschied von Individualitit. Das Paradigma der Individualitit in der sozialistischen Er-
ziehungswissenschaft, in: Steinhoefel, Wolfgang (Hrsg.): Spuren der DDR-Pidagogik, Deutscher Studienverlag,
Weinheim, 103-119.

Kirchhéfer, Dieter (1994): Distanz und Nihe zur Anthropologie in den DDR-Erziehungswissenschaften, in: Hoff-
mann, Dietrich u.a. (Hrsg.): Erzichung und Erziehungswissenschaft in der BRD und der DDR, Bd. I: Die Tei-
lung der Pidagogik (1945-1965), Deutscher Studienverlag, Weinheim, 309-326.

Kirchhéfer, Dieter (1995): Ent- und Re-Ideologisierung in den Erzichungswissenschaften der DDR in den 80er
Jahren — der Versuch einer flexiblen Ideologisierung?, in: Hoffmann, Dietrich/Neumann, Karl (Hrsg.): Erzichung
und Erziehungswissenschaft in der BRD und der DDR, Bd. II: Divergenzen und Konvergenzen (1965-1989),
Deutscher Studienverlag, Weinheim, 319-344.

Kirchhéfer, Dieter (2003): Kindheit in der DDR — Widerspriiche einer spezifischen Moderne, in: ders. u.a. (Hrsg.):
Kindheit in der DDR, Verlag Peter Lang, Frankfurt am Main, 35-48.

Kirchhéfer, Dieter (2006): Enttiuschte Hoffnungen. Reflektierte Selbstkommentierungen von Schiilern in der Wen-
de, Juventa, Weinheim/Miinchen.

Kohli, Martin (1991): Lebenslauftheoretische Ansitze in der Sozialisationsforschung, in: Hurrelmann, Klaus u.a.
(Hrsg.): Neues Handbuch der Sozialisationsforschung, Beltz Verlag, Weinheim/Basel.

Kommuniqué des Politbiiros zu Problemen der Jugend (1961), in: Neues Deutschland, 11.2.1961, 1-2.

Korczak, Janusz (1972): Das Recht des Kindes auf Achtung, polnische Erstausgabe 1928, Vandenhoeck und Rup-
recht, Géttingen.

Krinzl-Nagl, Renate/Mierendorff, Johanna/Olk, Thomas (2003): Die Kindheitsvergessenheit der Wohlfahrtsstaatfor-
schung und die Wohlfahrtsstaatsvergessenheit der Kindheitsforschung, in: dies. (Hrsg.): Kindheit im Wohlfahrts-
staat. Gesellschaftliche und politische Herausforderungen, Campus Verlag, Frankfurt am Main/New York, 9-55.

Kuhn, Annette (1994): Weibliche Wissensproduktion. Neues Wissen iiber Frauen als Subjekte von Kultur und Ge-
schichte, in: Jahrbuch fiir Pidagogik. Geschlechterverhiltnisse und die Pidagogik, Sonderdruck, 115-137.

Krenzlin, Leonore (1991): Vom Jugendkommuniqué zur Dichterschelte, in: Agde, Giinter (Hrsg.): Kahlschlag. Das
11. Plenum des ZK der SED 1965. Studien und Dokumente, Aufbau-Verlag, Berlin, 148-158.

Kreuziger, Max (1947): Unser Erzichungsprogramm, in: Pidagogischer Kongress Leipzig. September 1947, Berlin/
Leipzig, 52-70.

Kreuziger, Max (1948): Rechenschaftsbericht iiber das 2. Jahr der demokratischen Einheitsschule, in: BBF/DIPF/
Archiv, Nachlass Hans Siebert, SIEB 879, unpaginiert.

Kuhrig, Herta (1995): «Mit den Frauen — Fiir die Frauen». Frauenpolitik und Frauenbewegung in der DDR, in:
Herve, Florence (Hrsg.): Geschichte der deutschen Frauenbewegung, PapyRossa, Kéln, 209-248.

Laabs, Hans (1956): Diskussionsbeitrag, in: Aufgaben und Probleme der deutschen Pidagogik. Aus den Verhandlun-
gen des V. Pidagogischen Kongresses in Leipzig 1956, Verlag Volk und Wissen, Berlin, 284-285.

Lange, Fritz (1956): Die Aufgaben und Probleme der deutschen Pidagogik. Referat des Ministers fiir Volksbildung,
in: Aufgaben und Probleme der deutschen Pidagogik. Aus den Verhandlungen des V. Pidagogischen Kongresses
in Leipzig 1956, Verlag Volk und Wissen, Berlin, 35-104.

Leidecker, Gudrun/Kirchhéfer, Dieter/Giittler, Peter (1991): Ich weif$ nicht, ob ich froh sein soll. Kinder erleben die
Wende, Metzler, Stuttgart.

Lemmnitz, Alfred (1961a): Referat des VI. Pidagogischen Kongresses der DDR, in: Stenografisches Protokoll des 6.
Pidagogischen Kongresses vom 3.-5.6.1961 in Berlin, 3.6.1961, Bundesarchiv Sign. DR 2/151, 10-72.

86



Lemmnitz, Alfred (1961b): Diskussionsbeitrag, in: Stenografisches Protokoll iiber Forum zur Auswertung des Kon-
gresses am 8.6.1961 an der Parteihochschule, Bundesarchiv DY/30/1V2/9.09, 5-17.

Lemmnitz, Alfred (1961c): Rede von Alfred Lemmnitz im Abgeordnetenkabinett der Volkskammer am 25.7.1961,
Bundesarchiv Sign. DR2/2235.

Lemmnitz, Alfred (1961d): Rede von Alfred Lemmnitz vor der Domowina, Bundesarchiv Sign. DR 2/2235.

Lemmnitz, Alfred (1961¢): Schlusswort des Ministers, Bulletin Nr. 4 zum VI. Pidagogischen Kongress der DDR,
Bundesarchiv DR 2/150.

Lemmnitz, Alfred (1985): Beginn & Bilanz. Erinnerungen, Berlin.

Létsch, Manfred (1993): Sozialstruktur und Systemtransformation, in: GeifSler, Rainer (Hrsg.): Sozialer Umbruch in
Ostdeutschland, Leske und Budrich, Opladen, 31-40.

Malycha, Andreas (2009): Wissenschaft und Politik. Die Akademie der Pidagogischen Wissenschaften der DDR
und ihr Verhiltnis zum Ministerium fiir Volksbildung, in: die hochschule. journal fiir wissenschaft und bildung
2/2009, herausgegeben vom Institut fiir Hochschulforschung (HoF) an der Martin-Luther-Universitit Halle-
Wittenberg, 168—189.

Marx, Karl (1970): Thesen iiber Feuerbach, in: Marx, Karl/Engels, Friedrich: Ausgewihlte Schriften in zwei Binden,
Bd. II, Dietz Verlag, Berlin, 370-372.

Marx, Karl/Engels, Friedrich (1970): Manifest der Kommunistischen Partei, in: dies.: Ausgewihlte Schriften in zwei
Binden, Bd. I, Dietz Verlag, Berlin, 25-57.

Mayer, Karl Ullrich/Diewald, Martin (1996): Kollektiv und Eigensinn: Die Geschichte der DDR und die Lebensver-
liufe ihrer Biirger, in: Aus Politik und Zeitgeschichte 46/1996, Bonn.

Meier, Artur (1983): Einfithrung, in: Kollektive Erfahrungen lterer Schiiler. Vier Fallstudien. Untersuchungsbericht
iiber die zweite Etappe des Erfahrungsprojektes. Akademie fiir Pidagogische Wissenschaften der DDR, Institut
fiir Erzichung, Abteilung Soziologie des Bildungswesens, in: Merkens, Hans/Schmidt, Folker (Hrsg.): Berichte des
Instituts fiir Allgemeine Pidagogik, Abteilung empirische Erzichungswissenschaft der Freien Universitit Berlin
Nr. 36, Februar 2002, 216-222.

Merkens, Hans/Kirchhofer, Dieter/Steiner, Irmgard (1992): Berliner Schiilerstudie 1992, Freie Universitit Berlin
und Zentrum fiir Europiische Bildungsforschung e. V., Berlin.

Michalzik, Martin (1994): «An der Seite der Genossen ...». Offizielles Jugendbild und politische Sozialisation im
SED-Staat. Zum Scheitern der sozialistischen Erziehung in der DDR, Verlag Ernst Knoth GmbH, Melle.

Miiller-Hartmann, Irene/Henneberger, Sabine (1995): Regionale Bildungsdisparititen in Ostdeutschland, in:
Nauck, Bernhard u.a. (Hrsg.): Kinder in Deutschland. Lebensverhiltnisse von Kindern im Regionalvergleich,
Leske und Budrich, Opladen, 295-332.

Miiller-Krumbholz, Dorothea (1949): Die Bedeutung der Naturwissenschaften fiir die neue Schule, in: Die Deut-
sche Demokratische Schule im Aufbau. Verdffentlicht zum Pidagogischen Kongress 1949. Berlin/Leipzig, 38—45.

Neuner, Gerhart (1994): Kontinuitit und Transformation klassischer Bildungstheorie im DDR-Bildungswesen, in:
Hoffmann, Dietrich u.a. (Hrsg.): Erziechung und Erziehungswissenschaft in der BRD und der DDR, Bd. I: Die
Teilung der Pidagogik (1945-1965), Deutscher Studienverlag, Weinheim, 173-196.

Neuner, Gerhart (2003): Kindorientierung versus Leistungsanspruch in der DDR-Schule?, in: Kirchhéfer, Dieter
u.a. (Hrsg.): Kindheit in der DDR, Verlag Peter Lang, Frankfurt am Main, 225-240.

Niebsch, Gerda/Grosch, Christa/Boffdorf, Ursula/Grachn-Baumann, Gisela (2007): Gesundheit, Entwicklung und
Erziehung in der frithen Kindheit. Wissenschaft und Praxis der Kinderbetreuung in der DDR. Der Anteil Eva
Schmidt-Kolmers an der Konzipierung und Realisierung, Peter Lang Verlag, Frankfurt am Main/Berlin.

Niermann, Johannes (1991): Schriftliche Stellungnahme zur Anhérung im Ausschuss fiir Frauen und Jugend des
Deutschen Bundestages am 18.9.1991: Identititsfindung von Jugendlichen in den neuen Bundeslindern, Koln.

Ohse, Marc-Dietrich (2003): Jugend nach dem Mauerbau. Anpassung, Protest und Eigensinn (DDR 1961-1974),
Ch. Links Verlag, Berlin.

Peine, Helga (1956): Diskussionsbeitrag (nicht gehalten), in: Aufgaben und Probleme der deutschen Pidagogik. Aus
den Verhandlungen des V. Pidagogischen Kongresses in Leipzig 1956, Verlag Volk und Wissen, Berlin, 386-389.

Peter, Volkhard (1991): Bildungsdiskussion in der DDR zwischen 40. Jahrestag und Beitritt, in: Schmidt, Hans-
Dieter u.a. (Hrsg.): Dem Kinde zugewandt. Uberlegungen und Vorschlige zur Erneuerung des Bildungswesens,
Schneider Verlag Hohengehren, Baltmannsweiler, 121-134.

Podewin, Norbert (2010): Skeptizismus und Nihilismus? Honeckers «Kahlschlag-Plenum» im Dezember 1965, in:
Neues Deutschland, 11./12.12.2010.

Potzsch, Olga (2012): Geburten in Deutschland, Ausgabe 2012, Statistisches Bundesamt, Wiesbaden.

Politische Willenserklirung des VI. Pidagogischen Kongresses «Fiir eine friedliche und gliickliche Zukunft unserer

87



Jugend» (1961), in: Drucksache Nr. 3 zum V1. Pidagogischen Kongress der DDR. Bundesarchiv Sign. DR 2/150
oder BBF/DIPF/Archiv, 16.368.

Protokoll des VIII. Parteitages der Sozialistischen Einheitspartei Deutschlands (1971), Berlin.

Qvortrup, Jens (1995): From useful to useful: The Continuity in Children’s Constructive Participation, in: Ambert,
Anne-Marie (Hrsg.): Theory and Linkages between Theory and Research on Children/Childhood. Sociological
Studies of Children, JAI Press, Greenwich/Connecticut.

Quortrup, Jens (2003): Kindheit im markewirtschaftlich organisierten Wohlfahrtsstaat, in: Krinzl-Nagl, Renate
u.a. (Hrsg.): Kindheit im Wohlfahrtsstaat. Gesellschaftliche und politische Herausforderungen, Campus Verlag,
Frankfurt am Main/New York, 95-120.

Reiher, Dieter (2010): Versuche in der Wendezeit der DDR, die religidse Bildung in die Allgemeinbildung zuriickzu-
holen, in: Theo-Web, Zeitschrift fiir Religionspidagogik 10/2010, 231-242.

Reinhold, Otto (1989): Zu Fragen der Gesellschaftsstrategie der SED und ihre weitere Gestaltung in den 90er Jahren,
in: Pidagogik 3/89, Akademie der Pidagogischen Wissenschaften der DDR, Berlin, 177-195.

Roesler, Jorg (1990): Zwischen Plan und Markt. Die Wirtschaftsreform in der DDR 1963-1970, Haufe, Berlin.

Rousseau, Jean Jaques (o. J.): Emil oder Uber die Erzichung, Bd. I, Philipp Reclam jun., Leipzig.

Saalmann, Giinter (1979): Mir fehlt am Bett ein Bein, in: ABC-Zeitung 11/1979, 12.

SAPMO (Stiftung Archiv der Parteien und Massenorganisationen der DDR) (Archivnummer), Bundesarchiv, Berlin-
Lichterfelde.

Sauermann (1961): Diskussionsbeitrag Humboldt-Universitit Berlin, in: Stenografisches Protokoll des VI. Pidagogi-
schen Kongresses vom 3.-5.6.1961 in Berlin, Bundesarchiv Sign. DR 2/153, 464.

Schafferdt, Guzel (2012): «Das wahre Vaterland». Die Ost-West-Migration in der DDR-Propaganda, in: Zeitge-
schichte online, August 2012, Zentrum fiir zeithistorische Forschung, Potsdam.

Scheidt, Petra (2011): Karriere im Stillstand? Der Demokratische Frauenbund Deutschlands im Spiegel seiner Ka-
derarbeit und der Kaderstrukturen seines hauptamtlichen Funktionirskorps, Historische Forschungen Bd. 28,
Franz Steiner Verlag, Stuttgart.

Schmidt, Hans-Dieter (1982): Das Bild des Kindes. Eine Norm und ihre Wirkungen, in: Neue Deutsche Literatur
19/1982, 71-81.

Schmidt, Hans-Dieter (1991‘)‘: Das Bild des Kindes und seine pidagogischen Konsequenzen, in: ders. u.a. (Hrsg.):
Dem Kinde zugewandt. Uberlegungen und Vorschlige zur Erneuerung des Bildungswesens, Schneider Verlag
Hohengehren, Baltmannsweiler, 1-12.

Schmidt-Kolmer, Eva (Hrsg.) (1968): Pidagogische Aufgaben und Arbeitsweise der Krippen. Diskussionsunterlagen
zum Programm der pflegerisch-erzieherischen Arbeit, zu den Sachgebieten der Erziehung, den Aufgabenfolgen
und methodische Anleitungen, Verlag Volk und Gesundheit, Berlin.

Schréter, Ursula (1995): Ostdeutsche Frauen im Transformationsprozess. Eine soziologische Analyse zur sozialen
Situation ostdeutscher Frauen (1990-1994), in: Aus Politik und Zeitgeschichte 20/1995, 12.5.1995, 31-42.

Schréter, Ursula/Ullrich, Renate (2004): Patriarchat im Sozialismus? Nachtrigliche Entdeckungen in Forschungser-
gebnissen aus der DDR, Dietz Verlag, Berlin.

Schréter, Ursula (2013): DDR-Sozialismus und Patriarchat, in: Jahrbuch fiir Forschungen zur Geschichte der Arbei-
terbewegung, Berlin, 121-136.

Schwarz, Hans-Peter (1981): Die Ara Adenauer. Griinderjahre der Republik 1949-1957, DVA, Stuttgart/Wiesbaden.

Schwentker, Bjorn/Vaupel, James W. (2011): Eine neue Kultur des Wandels, in: Aus Politik und Zeitgeschichte 10-
11/2011, 3-10.

Siebert, Hans (1949): Die Hebung des Leistungsstandes in der deutschen demokratischen Schule. IV. Pidagogischer
Kongress 23.-25.8.1949, Berlin/Leipzig, in: BBF/DIPF/Archiv, Nachlass Hans Siebert, SIEB 881.

Staatliche Zentralverwaltung fiir Statistik (1978): Die Frau in der DDR. Statistische Kennziffernsammlung, Berlin.

Statistisches Bundesamt (2014): Bevélkerung nach Altersgruppen, Familienstand und Religionszugehérigkeit 2006—
2011, www.destatis.de (Stand: 21.11.2014).

Stiehler, Hans-Jorg (1991): Verinderungen in Bedingungen und Verhaltensweisen in der Mediensphire und Frei-
zeitkultur, in: Bundesministerium fiir Frauen und Jugend (Hrsg.): Reporttexte. Kinder und Jugendliche aus der
DDR. Jugendhilfe in den neuen Bundeslindern, Bonn, 114-122.

Stiftung fiir Zukunftsfragen (2013): Forschung aktuell, Newsletter, Ausgabe 243, 21.1.2013.

Tabellenanhang (1949), in: Die Deutsche Demokratische Schule im Aufbau. Versffentlicht zum Pidagogischen Kon-
gress 1949, Verlag Volk und Welt, Berlin/Leipzig, 45-49.

Trinks, Karl (1946): Diskussionsbeitrag auf Pidagogischem Kongress Sachsen am 5.8.1946, in: BBF/DIPF/Archiv,
Nachlass Karl Trinks, TRINKS 104, unpaginiert.

88



Trinks, Karl (1956): Diskussionsbeitrag, in: Aufgaben und Probleme der deutschen Padagogik. Aus den Verhandlun-
gen des V. Pidagogischen Kongresses in Leipzig 1956, Verlag Volk und Wissen, Berlin, 160-163.

Ulbricht, Lotte (1958): Machen wir unsere Kinder immun gegen die biirgerliche Ideologie!, in: Neuer Weg, April
1958. Zitiert nach: dies. (1968): Reden und Aufsitze, Dietz Verlag, Berlin, 164-168.

UNICEF (2012): Kinderarmut messen — Neue Ranglisten der Kinderarmut in den reichen Lindern der Welt, Kéln.

UNICEF (2013): Leistungsstark, aber ungliicklich? Bericht zur Lage der Kinder in Industrielindern 2013, Kéln.

UN-Kinderrechtskonvention (1989): Ubereinkommen iiber die Rechte des Kindes, unter: www.national-coalition.
de/pdf/UN-Kinderrechtskonvention.pdf.

‘Wandel, Paul (1947): Die demokratische Einheitsschule. Riickblick und Ausblick, in: Pidagogischer Kongress Leip-
zig. September 1947, Berlin/Leipzig, 3-51.

Wandel, Paul (1949): Die Rolle der Schule und des Lehrers im Kampf fiir die nationale Einheit und den Frieden.
IV. Pidagogischer Kongress 23.-25.8.1949, Berlin/Leipzig, in: BBE/DIPF/Archiv, Nachlass Hans Siebert, SIEB
881.

Wandel, Paul (1955): Zur Demokratisierung der Schule. Rede auf dem I. Pidagogischen Kongress am 15.8.1946, in:
ders.: Reden zur Kulturpolitik, Berlin, 19-46.

‘Wandel, Paul (1956): Diskussionsbeitrag, in: Aufgaben und Probleme der deutschen Pidagogik. Aus den Verhand-
lungen des V. Pidagogischen Kongresses Leipzig 1956, Verlag Volk und Wissen, Berlin, 235-255.

Weidig, Rudi u.a. (1988): Sozialstruktur der DDR, Dietz Verlag, Berlin.

Wendt, Hartmut (1991): Die deutsch-deutschen Wanderungen. Bilanz einer 40-jihrigen Geschichte von Flucht und
Ausreise, in: Deutschland-Archiv 4/1991, 386-395.

Werner, Harald (2013): Wie die Gedanken in die Képfe der Menschen kommen. Dialektik und Didaktik der poli-
tischen Bildung, PapyRossa, Kéln.

Wiegmann, Ulrich (2001): Der IX. Pidagogische Kongress —am Vorabend der DDR. Impressionen einer Saalreserve,
in: Hider, Sonja/Ritzi, Christian/Sandfuchs, Uwe (Hrsg.): Schule und Jugend im Umbruch. Analysen und Refle-
xionen von Wandlungsprozessen zwischen DDR und Bundesrepublik, Hohengehren, Baltmannsweiler, 199-205.

Wilke, Alfred (1956): Begriifflungsansprache des Vorsitzenden des Zentralvorstandes der Gewerkschaft Unterricht
und Erzichung, in: Aufgaben und Probleme der deutschen Pidagogik. Aus den Verhandlungen des V. Pidagogi-
schen Kongresses in Leipzig 1956, Verlag Volk und Wissen, Berlin, 29-34.

Wissenschaftlicher Rat «Die Frau in der sozialistischen Gesellschaft» bei der Akademie der Wissenschaften der DDR
(Hrsg.) (1970 ff.): Informationen, Berlin (heute: Bibliothek des Bundesarchivs Lichterfelde, Sign. ZA 16069).

Wolle, Stefan (2013): Der grof8e Plan. Alltag und Herrschaft in der DDR 1949-1961, Ch. Links Verlag, Berlin.

Wolf, Christa (2010): Stadt der Engel oder The Overcoat of Dr. Freud, Suhrkamp Verlag, Berlin.

Wolf, Christa (2012): «Jetzt musst Du sprechen». Zum 11. Plenum der SED, in: dies.: Rede, dass ich dich sche.
Essays. Reden. Gespriche, Suhrkamp Verlag, Berlin, 110-116.

Wolffgramm, Horst (1956): Diskussionsbeitrag eines wissenschaftlichen Aspiranten im Deutschen Pidagogischen
Zentralinstitut Berlin, in: Aufgaben und Probleme der deutschen Pidagogik. Aus den Verhandlungen des V. Pida-
gogischen Kongresses in Leipzig 1956, Verlag Volk und Wissen, Berlin, 128-136.

Zehn Gebote der sozialistischen Moral und Ethik (1958), zitiert nach: Neues Deutschland, 11.7.1958.

Zeiher, Hartmut J./Zeiher, Helga (1994): Orte und Zeiten der Kinder. Soziales Leben im Alltag von Grofistadtkin-
dern, Juventa, Weinheim/Miinchen.

Zeitschrift Berufsbildung (1948): Heft 7, in: BBF/DIPF/Archiv, Nachlass Hans Siebert, SIEB 879, unpaginiert.

Z1] (Zentralinstitut fiir Jugendforschung) (1986): Die Jugend und der XI. Parteitag der SED, Schnellinformation
zur Operativstudie, Verfasser: Peter Férster und Giinter Roski, Zentralinstitut fiir Jugendforschung, Leipzig, ZIJ-
Reg. 86/23.

Z1] (Zentralinstitut fiir Jugendforschung) (1988a): Beweggriinde Jugendlicher zum Verlassen der DDR (Zusatz-
bericht zur Untersuchung «FDJ-Aufgebot 40»), Verfasser: Giinter Roski, Zentralinstitut fiir Jugendforschung,
Leipzig, ZIJ-Reg. 88/12.

Z1J (Zentralinstitut fiir Jugendforschung) (1988b): Materialien zur Jugendforschung zur Vorbereitung des Lehrgangs
des ZK in Kleinmachnow, Verfasser: Autorenkollektiv unter Leitung von W. Friedrich, Zentralinstitut fiir Jugend-
forschung, Leipzig, ZIJ-Reg. 88/35.

Z1] (Zentralinstitut fiir Jugendforschung) (1988c): Skinheads im Meinungsbild Jugendlicher, Forschungsbericht,
Verfasser: Wolfgang Briick, Zentralinstitut fiir Jugendforschung, Leipzig, ZIJ-Reg. 88/47.

Zinnecker, Jiirgen (2003): Nachwort, in: Kirchhéfer, Dieter u.a. (Hrsg.): Kindheit in der DDR, Verlag Peter Lang,
Frankfurt am Main, 473-476.

89



