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Abstract

In diesem bisher unpublizierten Text hat Wolfgang Edelstein systematische
»Voruberlegungen zu einer strukturellen Curriculumtheorie vorgelegt, geleitet von drei
Begriffen, die den sachlichen und zeitlich-sozialen Referenzraum sowie den Modus der
Begriindung der Schule als Ort fachlich gebundenen Unterrichts ordnen. 1973, als er diese
Uberlegungen vorstellte, war nicht nur der vom Deutschen Bildungsrat genéhrte und
auch vom MPI fir Bildungsforschung forcierte grof3e Traum einer umfassenden, auf die
Gesamtschule setzenden Bildungsreform geplatzt, wie Edelstein eingangs niichtern-
kritisch bilanziert, sondern waren auch die groen Versprechen der diversen
Curriculumtheorien an ihr Ende gekommen, die an der Analyse von gesellschaftlichem
Bedarf orientierte Theorie des MPI-Direktors Saul B. Robinsohn eingeschlossen. Edelstein
orientiert sich in seinem Neuansatz an dem Ziel, einem jeden Lernenden
Selbstbestimmung in einer von den Wissenschaften bestimmten Zivilisation zu
ermdoglichen, und versteht das Bildungssystem primar als Lernwelt, die den schulischen
Lernprozess in seiner sachlich-zeitlichen Logik subjektzentriert gestaltet. Ein solches,
inhalts- und prozessbezogenes, nicht outcome-orientiertes Bild von Schule macht er
daher auch zur zentralen Referenz fiir die Theoriearbeit und zum Kriterium fiir die
Gestaltung von Lernprozessen. Lern- und sozialpsychologische Theorien werden deshalb
besonders intensiv rezipiert, v.a. Jean Piaget und die Uberlegungen zur ,,Struktur der
Disziplin“, mit denen Jerome Bruner die unterrichtsbezogene Debatte neu inspiriert
hatte.

k%

In this previously unpublished text, Wolfgang Edelstein has presented systematic
“Preliminary Considerations for a Structural Curriculum Theory,” guided by three
concepts that organize the factual and temporal-social references as well as the mode of
justification of the school as a place of subject-bound instruction. In 1973, when he
presented these considerations, the great dream of a comprehensive educational reform
based on the comprehensive school had been shattered, which had been nurtured by the
German Education Council and also pushed by the MPI for Human Development, as
Edelstein soberly and critically balances at the beginning. In addition, the great promises
of the various curriculum theories had come to an end, including the theory of the MPI
director Saul B. Robinsohn, which was oriented toward the analysis of social need.
Edelstein’s new approach was oriented toward the goal of enabling every learner to
achieve self-determination in a civilization determined by the sciences, and perceived the
educational system primarily as a world of learning that shapes school learning processes
in their factual-temporal logic in a subject-centered way. It is thus a decidedly content-
and process-oriented rather than an outcome-oriented view of schooling that he makes
the central reference for theoretical work and the criterion for the design of learning
processes. Learning and social psychological theories are therefore particularly
intensively received, above all Jean Piaget and considerations concerning the “structure
of discipline,” with which Jerome Bruner had newly inspired the teaching-related debate.



Vorwort

Heinz-Elmar Tenorth & Benjamin Edelstein

Wolfgang Edelstein (15. Juni 1929, Freiburg im Breisgau - 29. Februar 2020, in Berlin) hat
seinen Text ,,Struktur, Prozess, Diskurs. Voriiberlegungen zu einer strukturellen
Curriculumtheorie im MPI fir Bildungsforschung, Berlin, im Marz 1973 als Unterlage fur
ein im Mai 1973 geplantes Symposion zum Thema zur Diskussion vorgelegt'. Schon auf
dem Titelblatt wird ausdriicklich notiert ,,Nicht zur Veréffentlichung bestimmtes
Manuskript®, aber wir legen es, mit Zustimmung seiner Familie jetzt doch der
Offentlichkeit vor. Dafiir gibt es eine Fiille an Griinden, und die nachgehende Ehrung
eines Wissenschaftlers, der aktuell mit seinem Werk nahezu allein im Kontext der
»Demokratiepadagogik gewdirdigt wird, ist nicht der primare Anlass. Wolfgang Edelstein
ist mit seinen moraltheoretischen Schriften in der Grundlagendiskussion der
Sozialpsychologie und fiir die Frage der Soziogenese der Handlungsfahigkeit von
Individuen ebenso nachdriicklich prasent wie in der Rolle als Bildungs- und Politikberater,
die er zu Zeiten der ambitionierten Bildungsreformen in den spaten 1960er/friihen 1970er
Jahren, aber auch in seiner langjdhrigen Tatigkeit als Berater des islandischen
Kultusministeriums wahrgenommen hat - nicht immer nur erfolgreich, wie er in seinen
eigenen Untersuchungen ja auch analysiert hat. Und schlief3lich kann man, zum Gliick,
Wolfgang Edelstein nennen, um den scheinbar eindeutigen Zusammenhang von
Reforminternat und Missbrauch aufzustéren, denn seine frithe Kritik an den
verachtenswerten Praktiken in der Odenwaldschule, an der er von 1954 bis 1962 zundchst

als Lehrer und dann als Studienleiter tatig war, ist auch bekannt.

Aber als prominenter Grundlagentheoretiker der Curriculumtheorie und -forschung
wurde er schon zeitgendssisch so wenig gesehen wie in der nachgehenden Beobachtung
dieser Forschungspraxis. Sie hat angesichts der Dominanz von Bildungsstandards und der
outcome-orientierten Messung von Schiilerleistungen, wie sie in der Nachfolge des PISA-
Schocks und anderer erniichternder Befunde zu den Effekten der Arbeit des deutschen

Schulsystems etabliert wurden, ihre Bedeutung zugunsten der sog. empirischen

' Das Manuskript lag in einer ersten, deutlich kiirzeren und auch in den Literaturverweisen knapperen
Fassung in dem von Wolfgang Edelstein an der FU Berlin 1968 beantragten Habilitationsverfahren vor.
Wegen politischer Querelen hat er seinen Antrag im Verfahren jedoch noch im selben Jahr selbst
zurlickgezogen.


https://de.wikipedia.org/wiki/15._Juni
https://de.wikipedia.org/wiki/1929
https://de.wikipedia.org/wiki/Freiburg_im_Breisgau
https://de.wikipedia.org/wiki/29._Februar
https://de.wikipedia.org/wiki/2020
https://de.wikipedia.org/wiki/Berlin

Bildungsforschung anscheinend endgiiltig verloren. In ,,Struktur, Prozess, Diskurs kann
man aber nicht allein den bis heute unbekannten Curriculumtheoretiker Edelstein
entdecken, in der Entfaltung seines Modells einer ,,strukturellen Curriculumtheorie*
entwirft Edelstein das Modell einer ,,entwicklungsdidaktisch orientierte[n]
Curriculumkonstruktion, in der sich — avant la lettre — die Kritik am Theoriemodell der
outcome-orientierten Bildungsforschung ebenso schon finden ldsst wie die Diagnose
eines Defizits, das jede Konstruktion von Unterricht sich einhandelt, die nicht primar vom

Prozess aus denkt.

Edelsteins Text orientiert sich triadisch, er nutzt die Begriffe ,,Struktur® und ,,ProzeR“,
mit denen er Bildungsfragen historisch und in der Reflexion seiner eigenen
Unterrichtspraxis schon seit den 1960er Jahren bearbeitet hatte, und er ergdnzt diese
theoretischen Referenzen um den ,,Diskurs®, der die Geltungsfragen fiir Schule und
Unterricht zu kldren hat. Gleichzeitig ist der Text erkennbar stark durch die historische
Situation gepragt, und zwar mehrfach: theoriegeschichtlich von der Auseinandersetzung
mit der Curriculumtheorie, die er exemplarisch mit dem 1972 verstorbenen MPIB-Direktor
Saul B. Robinsohn fihrt, bildungspolitisch von den 1973 sichtbar werdenden
(problematischen) Pramissen und (unerwiinschten) Effekten der Bildungsreform, wie sie
von der Politik des Bildungsrates ausging, und schlie3lich auch schultheoretisch, jetzt in
der Kritik der dominierenden Proponenten der Gesamtschule, die er — bei aller
grundsatzlichen Sympathie fiir das politische Projekt — didaktisch und
schulorganisatorisch auf dem Irrweg sieht. Hier stimmt er der Kritik des
Erziehungsphilosophen Heinz-Joachim Heydorn zu, der im padagogisch-didaktischen
Konzept der Gesamtschule nicht mehr erkennen konnte als ,,Ungleichheit fir alle, weil in
der nunmehr anvisierten Gestalt schulischen Lernens niemand mehr der
emanzipatorischen, befreienden Moglichkeiten von Bildung teilhaftig werden kdnne, die
zumindest in den Schulen der Eliten und der Praxis der Gymnasien mdglich war. Der
politisch-6konomischen Kritik der Schule, die von solchen Diagnosen aus in der
schulkritischen Linken der Zeit dominierte, schlie8t sich Edelstein freilich nicht an. Er
bleibt schul- und schulstrukturkritisch, aber er argumentiert sozialpsychologisch,
subjektbezogen und didaktisch und sieht in einer den Anforderungen moderner
Gesellschaften angemessenen Konstruktion von Bildungspraxis die Mglichkeit, liber die

Konstruktion der Erfahrungswelt der Lernenden deren Handlungsfahigkeit in der



Gesellschaft zu starken. Kurzum: Edelstein gibt die Hoffnung auf eine Verbesserung von

Schule nicht auf.

Edelsteins eigenes Konzept ist also auch nicht riickwdrtsgewandt, gar gymnasial-
traditional und ein Konzept der Restauration - solche Ideen destruiert er in einer
dialektisch subtilen, zugleich anerkennenden und kritischen Analyse der Ideen des
bayerischen CSU-Kultusministers Hans Maier -, sondern zukunftsbezogen. Seine
Referenz sind die Handlungserfordernisse, die sich mit einer verwissenschaftlichten
Zivilisation fuir alle Heranwachsenden ohne Ausnahme heute verbinden. Als zentrale
Aufgabe der Schule sieht er deshalb die ,,Konstitution von Wissenschaft in den
Subjekten, seine Curriculumtheorie entwirft er von der ,,Struktur der Disziplin‘“ aus, und
seine Didaktik [asst sich als Programm lesen, wie der Umgang mit einer Welt gelingen
kann, die sich selbst im Modus von Wissenschaft konstituiert, und zwar mehrfach, natur-,
kultur- und geisteswissenschaftlich, sozial- und technikwissenschaftlich, und die zugleich
immer von der Verfiihrung bedroht ist, der Wissenschaft als Ideologie glaubig
anheimzufallen. Wissenschaftskritik und die Problematisierung der Fachlichkeit gehdren
also zu diesem Programm, ,,metaszientifisch* ist seine Reflexionsform, in der sich
Wissenschaft selbst in ihrer Praxis und auch als Objekt begriindeter Kritik beobachten
[asst. Bildung, die seit Humboldt immer wieder variierte Formel fiir die Befdhigung des
Umgangs mit Welt, zeigt sich hier erneut in ihrer klassischen, im Prozess des Unterrichts
zu kultivierenden eigenen Form: als Initiation in den Umgang mit dem, was Wissenschaft
ausmacht, in Begriffe und Theorien, Methoden und Verfahren, theorieimpragnierte Daten
und kontextabhdngige Befunde, und zugleich als Reflexion auf die Praktiken, in denen ein
solcher Zugang zur Welt konstruiert wird, der sich reflexiv als nicht alternativlos, sondern
als historische Form der Erkenntnis ausweisen ldsst. Orientiert an der ,,Struktur der
Disziplin‘ beginnt fiir ihn die curriculumtheoretische Arbeit damit, die wechselseitigen
,,implikationen zu kléren, die von der Struktur (des Wissens), dem ProzeR (der
Wissenskonstruktion, des Unterrichts, der Vermittlung) und dem Diskurs iber Geltungs-

und Zielkriterien ausgehen®.

Theoretisch ist Edelstein — bei solchen Ambitionen iberrascht das nicht — motiviert
einerseits durch die ,,kognitive Wende* in der Psychologie, Piaget spielt eine grole Rolle,
andererseits durch ein Bild von Didaktik und Unterricht, das skeptisch auf

lerntheoretische Traditionen blickt, die Schule und Unterricht zu trivial modellieren.
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Zeitdiagnostisch sieht er, dass die allein ,,funktionalen Ziele einer neuen Erziehung®, die
scheinbar mit dem Verweis auf die gesellschaftliche Entwicklung schon hinreichend als
begriindet galten, sich didaktisch nicht bewahren, sondern ,,zu dogmatisierten Inhalten
einer neuen Dressur‘ zu werden drohen, weil ,,der Verzicht auf die Kategorie der
Vermittlung ... zu einer neuen Unmittelbarkeit der Inhalte (fihrt)“, ja eine ,,Riickkehr ins
Archaische nicht ausschliel3t, die erst didaktisch, in prozessbezogener Perspektive,
aufgebrochen werden muss und kann. Ein wenige Jahre spater — und unter denselben
Titelbegriffen — verdffentlichter, aber eigensténdiger Text® demonstriert am Beispiel der
Sozialwissenschaften im Unterricht, wie eine solche Orientierung an der ,,Struktur der
Disziplin“ auch dann systematisch konstruiert und didaktisch vorbereitet werden und
gelingen kann, wenn die Relation von Schulfach und Wissenschaftsdisziplin nicht so
einfach und eindeutig sich darstellen lasst, wie z.B. bei der Mathematik oder den
Naturwissenschaften. Edelsteins Ausfiihrungen lesen sich hier wie frithe Erlduterungen
zur dominanten, ja unverzichtbaren Rolle von Fachlichkeit im Lernprozess, die in der
aktuellen Didaktik systematisch dominiert und die konkrete Unterrichtsarbeit inspiriert,
jedenfalls dann, wenn man sich nicht, outcomeorientiert, allein auf Kompetenzen
konzentriert und den Implikationszusammenhang von Struktur des Wissens, Prozess des
Unterrichts und subjektbezogener Konstruktion von Zielen und Erwartungen ignoriert

oder vereinfachend unterbietet.

Solche Leseerfahrungen — und mehr - bietet dieser Text, Reflexionen zu Grenzproblemen
des Unterrichts, die zwar immer ihre eigene Historizitat haben, auch im Diskursraum, den
Edelstein 1973 betritt, die sich bei ihm aber wie ein Kommentar ex ante zu den aktuellen
Problemen von Schulen lesen. Man kann ihn auch vom Entstehungsdatum 1973 aus als
ein, jetzt bildungspolitisches, Exempel fir die aktuelle Debatte lesen, ob nicht die 1970er
Jahre als wesentliche Zasur der Nachkriegsgeschichte gelten kénnen. Denn das
weitgehende Scheitern der Bildungsreformen fallt auch in die 1970er Jahre, und es
zeichnete sich mit Bildungsrat-kritischen Texten zur Schulstruktur und -reform oder zur
Bildungsfinanzierung ab, die schon 1973 vorlagen. Aus der Perspektive einer kritischen
Bildungstheorie, die Edelstein einnimmt, sind aber nicht allein diese bildungspolitischen
Probleme prasent, sondern auch grundlagentheoretische Optionen fiir die Gestaltung

von Schule nach dem Ende der Reformillusionen, und gelegentlich hilft

? Edelstein (1974). Siehe ausfiihrlicher auch Callies et al. (1974).
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Grundlagentheorie ja mehr als Politikndhe. Vielleicht 1adt schlieBlich der Text auch zu der
selbst Historikern nicht mehr fremden kontrafaktischen Spekulation tiber die Frage ein,
wie die Geschichte von Bildung und Bildungsforschung hierzulande hatte verlaufen

kénnen, wenn Edelsteins Text publiziert worden ware.



Bildungsforschung - Analyse und Kritik, Reflexion und Handeln:
Wolfgang Edelstein im Kontext?

Heinz-Elmar Tenorth

Vorbemerkung und These

Meinen Dank fiir die freundlichen BegriiBungsworte muss ich wohl mit einer Erklarung
verbinden, warum ausgerechnet ein etwas dlterer Bildungshistoriker der Humboldt-
Universitat, der nie Mitglied dieses erlauchten Instituts war und auch nie ein enger
Mitarbeiter Wolfgang Edelsteins, so mutig, ja vielleicht so vermessen ist, diesen
Festvortrag zu halten. Ich kénnte die Verantwortung auf Ute Frevert schieben, die es
lohnend fand, dass der zu Ehrende aus der Distanz betrachtet wird, also in der
wissenschaftshistorischen Perspektive, weil das ja meine Profession ist. Ich habe aber
zugesagt, weil ich Wolfgang Edelstein kannte, schon seit den 8oer Jahren, denn ich war
haufig in diesem Hause, bei Peter Roeder und Achim Leschinsky, weil wir zusammen die
ZfPad machten. Ich hatte das Vergniigen Wolfgang Edelstein zu treffen, auf den Flurenin
ruhigen und immer langeren Gesprachen. Ich erfreute mich an seinen so offenen wie
provokanten Kommentaren zur Weltlage und zur Lage der Bildung, aber unvergessen ist
mir auch, wie anerkennend er dabei vom Wert der Bildungsgeschichte fir die
Bildungsforschung sprach. Véllig (iberrascht war ich von seiner starken These, dass man
die Bildungsgeschichte im Grunde nur richtig versteht, wenn man sie mindestens seit Karl
dem Grol3en studiert und weil3, wer Alkuin ist. Da ich ein Studium der Geschichte mit eine
spatmittelalterlichen Staatsexamensarbeit beendet hatte, war er ganz begliickt, dass ich
beide kannte, Karl und Alkuin, und nattrlich habe ich mir umgehend seine Dissertation,

,eruditio und sapientia. Weltbild und Erziehung in der Karolingerzeit* %, gekauft.

Nur wegen dieser Dissertation habe ich es gewagt, diesen Vortrag zu halten. Die Lektire
der Dissertation namlich und die von dort aus inspirierte Arbeit an Edelsteins weiteren
Texten wurden letztlich verantwortlich fiir die leitende These meines Vortrags und ihre
zwei Seiten. Die erste lautet: Man versteht Wolfgang Edelstein nicht, auch sein

Verstandnis von Bildungsforschung nicht, jedenfalls nicht angemessen, wenn man ihn

¥ Wolfgang Edelstein Memorial Lecture, Max-Planck-Institut fir Bildungsforschung, 24.06.2022. Gegentiiber
dem frei gehaltenen Vortrag ist bei der Erstellung des Transkripts die Rede redigiert, geringfligig erweitert
und mit Literaturhinweisen versehen worden.

4 Edelstein (1965).
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und seine wissenschaftliche Arbeit nicht von seiner Dissertation aus liest. Wir haben es bei
Wolfgang Edelstein mit einem Wissenschaftler zu tun, der sein Thema und dessen
theoretische Problematisierung friih entdeckt hat, im Grunde schon in seiner Dissertation,
es dann aber an immer neuen Quellen, in diversen theoretischen und praktischen
Kontexten verfeinert und, auch mit variierenden Methoden, letztlich in seinem Modell
interdisziplindrer Bildungsforschung entfaltet hat. Das war méglich, weil es bei seinem
Thema - seit Alkuin und Karl — um nicht weniger als die Frage geht, ob und wie die
Bildung des Subjekts mdglich ist, und zwar angesichts der Widerspriiche der Gesellschaft
und der immer prdsenten Formen der Entfremdung dennoch méglich ist, und zwar seit

Karl dem GroRen.’

Das wiederum ist ein Thema, von dem aus sich, so der zweite Teil meiner These, jenseits
der personenbezogenen Wiirdigung zugleich Fragen des Status der aktuell so heftig
diskutierten Bildungsforschung klaren lassen, denn in diesen Kontext will ich Wolfgang
Edelstein ja stellen. Er hat seine Theorie in einem langen Arbeitsprozess ausdifferenziert,
das Max-Planck-Institut fir Bildungsforschung ist dafiir der zentrale Kontext gewesen, als
Ort der Erfindung des Begriffs und der ersten Artikulation ihrer Probleme — damit werde
ich deshalb auch beginnen. Aber die Probleme mit der Bildungsforschung, auch mit der
des MPI, versteht man auch angemessen nur, wenn man Edelsteins eigene
wissenschaftliche Praxis — mit Alkuin beginnend, wie ich bekraftigen will, dann hier im
MPI - als weiteren, autonomen und fiir das Verstandnis seiner Arbeit systematisch
bedeutsamen Reflexionsraum mitberiicksichtigt; das versuche ich im zweiten Schritt
meines Vortrages. Vor diesem Hintergrund kann man ihn in den dritten Kontext stellen, in

die aktuellen Debatten liber Bildungsforschung und dann hier von ihm lernen.

® Oser (1990) strukturiert Edelsteins Leben anders, sieht als erstes ,,dasjenige des Schulreformers*, das
zweite in ,,Struktur, ProzeR, Diskurs und das dritte in dem ,,des Entwicklungspsychologen im kognitiven,
moralischen, sozialen und asthetischen Bereich* — da fehlt mir neben den Kontinuitdtsmomenten die
Dissertation und die Theorie der Bildung. Habermas (1997) sieht demgegeniiber, ohne die Dissertation und
die friihe Form der Theorie zu sehen, fiir Edelsteins systematisches Thema den Ursprung biographisch und
theoretisch als Empfanglichkeit ,,fir einen Durkheimschen Blick auf Gesellschaft*.
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»Bildungsforschung” in Programm und Praxis des MPI — die metatheoretische
Perspektive

Die Erfindung der ,,Bildungsforschung” im Griindungsprozess des MPI in Berlin
,,Bildungsforschung*, so geht die Mar, wurde hier, in den Planungen des MPI und bei
Hellmut Becker und seinen Mitstreitern erfunden. Stilisiert wie ein Mythos, wird ihre
Erfindung einer durchwachten Nacht des Jahres 1961 zugeschrieben. Da habe der junge,
reformerfahrene Studienleiter der Odenwaldschule in einem Arbeitsrausch zusammen
mit Alexander Kluge (Jiirgen Habermas war am Abend zu erschépft, um noch dabei zu
sein) den ,,Plan eines Instituts fir Bildungsforschung* entworfen und damit die
folgenreiche Zasur gesetzt. Hellmut Becker — so geht dieses Narrativ weiter — hat diesen

,,Plan eines Instituts fiir Bildungsforschung*®

dann, unter seinem Namen, den Instanzen
der Max-Planck-Gesellschaft vorgelegt. Dank der Unterstiitzung durch sein
protestantisch-akademisch-liberal fundiertes Netzwerk war er schlieBlich 1963 trotz aller
Bedenken gegen Person und Sache erfolgreich, zundchst mit einem Institut in der Max-
Planck-Gesellschaft und, seit 1971, mit einem Institut der Max-Planck-Gesellschaft.
Edelstein war zwar erst seit 1963/64, aus der Odenwaldschule ausgeschieden, hier

Mitarbeiter, gehdrte dann aber nach den Griindungsdirektoren — Goldschmidt,

Robinsohn, Edding - seit 1973 dem nachfolgenden Leitungsgremium an.

Was war das fiir ein Modell von Forschung, das sich innerhalb des Instituts nach langeren
internen Debatten durchsetzte? Gab es von Anfang an eine klare Strategie fir
Theoriearbeit und Forschung? Es gibt hier und da die These, das Programm stamme aus
dem George-Kreis’, aber das ist nicht iiberzeugend. Schon wenn man Becker {iber George
liest,® findet sich wenig von Bildungsforschung. Ich will hier auch keine
Institutsgeschichte liefern, dafiir gibt es an anderer Stelle Vorarbeiten und neue Studien®,
sondern das dort anvisierte Modell von Bildungsforschung diskutieren. Der ,,Plan“ von
1961 entwickelt das Programm einer diversen, aber bereits existente Disziplinen
integrierenden und damit auch interdisziplinaren Forschung zu einem

diszipliniibergreifenden Thema, aber dem ,,Bildungswesen®, nicht etwa ,,Bildung‘. Das

6 Becker (1961).

" Raulff (2009), ein Verweis auf Raulff auch bei Wiarda (2015), S. 88.

8 Becker (1983).

® Neben Wiarda (2015) v.a. Leschinsky (1996), fiir die Vorgeschichte im Kontext der Soziologie Behrmann
(2013), fur Adornos in einem Gutachten (Adorno 1961) geduferte Position jetzt Herrmann (2014), flir die Zeit
bis 1980 jetzt sehr quellennah Behm (2022).
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Institut sollte ,,durch Verbindung der Methoden der Padagogik und Psychologie, der
Sozialforschung, der Okonomie und der Jurisprudenz die wissenschaftlichen
Voraussetzungen unseres Bildungswesens klaren® —und ,,hierzu®, das folgt unmittelbar,
,mufd das Institut Methoden [im Plural!] und Theorie [im Singular!] der Bildungsforschung
entwickeln, und zwar ,,im unmittelbaren [sic!] Zusammenhang mit einer
Forschungsarbeit.” Wenn ich ,,unmittelbar* in einer Argumentation als Begriindung hore,
bin ich immer schon gewarnt, deshalb wundert es mich auch nicht, dass sich ein mehr als
zehn Jahre wdhrender Streit im Institut entziindete, was mit dem Programm gemeint war
und wie denn die Ambitionen, zumal die der Beratung, forschend einlésbar sein kdnnten,
und zwar jenseits der ad-hoc-task-force, in der Becker sich fir den Bildungsrat

instrumentierte.

Es gab aber auch Kritik von aufen an dem Programm, bis heute lesenswert ist vor allem
das zentrale Gutachten, das Theodor W. Adorno 1961 erstellt hat.” Der stimmt dem Plan
einer integrierten und interdisziplindren Forschung zu, befiirchtete aber, dass mehr
nebeneinander statt miteinander geforscht werden wiirde, schon weil es in der
Abteilungsgliederung keine tibergreifende Theorie- und/oder Methodengruppe gab." Vor
allem vermisste er eine ,,inhaltliche ... Konzeption®, so dass alles zu zerfasern drohe.
Adorno war in diesem Punkt auch gar nicht anspruchsvoll, ihm reichte so ,,etwas wie ein
theoretischer Entwurf, von dem die Anlage des Forschungsplans abhangig zu machen
wadre“, also die diszipliniibergreifende Definition der Themen wie die Organisation des
hausinternen Lernprozesses aufgrund der eigenen Forschungen. Der institutsinterne
Streit dagegen glich in seiner Fraktionierung und Separierung den
sozialwissenschaftlichen Metatheoriedebatten der Zeit, war primar methodologisch
orientiert, zwischen Tradition und Moderne, rechts und links, pragmatisch oder kritisch,
empirischer oder geisteswissenschaftlicher Theorie und mit den marxistischen Argument-
Relikten der Zeit — die Debatten haben zu nichts gefiihrt. Erst der Wechsel in der Leitung,
hin zu Roeder, Baltes, Edelstein, Mayer und Baumert klarte die Fronten. Dann wurde nicht

mehr metatheoretisch debattiert, sondern theoriegeleitet geforscht und Adornos

10 Adorno (1961).

1 Herrmann (2014, S. 17) nennt ,,die fiinf Abteilungen des neuen Instituts — Padagogik und Psychologie,
Bildungssoziologie, Bildungsékonomie, Recht/Organisation/Verwaltung des Bildungswesens,
Statistik/Dokumentation/Bibliographie®.
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kritische Invektiven gegen Max Weber und dessen ,,mittlerweile etwas fadenscheinige(s)

... Ideal der Wertfreiheit fanden dabei keine Zustimmung.

Adorno hatte aber auch systematisch weitere Erwartungen, postulierte er doch, als
kritischer Theoretiker, dass diese Theorie und Forschung ,,nicht sich beruhigen (dirfte)
bei der Analyse dessen, was ist, sondern miisste, durch belegte und triftige Kritik des
gegenwadrtigen Zustands von Bildung in all seinen Aspekten, zugleich die Anweisung auf
eine richtige Praxis enthalten.” Das, was Adorno 1961 als wesentliches Desiderat
markierte, eine eigene Theorie, die blieb auch mit dem Ubergang zur zweiten Leitungs-
Generation schon wegen der gegeniiber Adorno differenten Vorstellungen von
Forschung und Theorie kontinuierlich Desiderat. Aber die von Adorno gewiinschte
Theorie war, paradox genug, gleichzeitig immer auch im Institut prasent, allerdings nicht
als dominante Theorie allseitig anerkannt, obwohl es sie sogar an prominenter Stelle gab,
bei Wolfgang Edelstein namlich. Er war zwar an den Debatten beteiligt, wurde auch als
nletzter Grundlagenforscher gewiirdigt, aber nie als Leittheoretiker des Instituts
anerkannt. Aber Edelstein hat eine , kritische Theorie der Bildung‘ vertreten, auch nicht
erst 1973, sondern konstant, und es ist deshalb an der Zeit, seine Vorstellung von
Gesellschaft und Bildung, Forschung und Theorie, Reform und Praxis in die Debatte tiber
,,Bildungsforschung* einzufiihren. Was hat Adorno als Desiderat markiert und Edelstein

gesehen? Ich komme zu seiner Dissertation.

Bildung und Entfremdung - Edelsteins theoretische Perspektive und ihre
Entfaltung

»eruditio et sapientia” — der Ursprung von Edelsteins Theorie der Bildung in der Lektiire
von Alcuins Briefen

Wolfgang Edelstein hat seine kritische Theorie der Bildung — das also, was Adorno als
Desiderat markierte — nicht erst im MPI ausgearbeitet, sondern bereits in seiner
Dissertation vorgestellt, ,,eruditio et sapientia“. Diese mittellateinische Dissertation, 1962
abgeschlossen und in Heidelberg als Promotionsschrift vorgelegt, 1965 in Freiburg im
Druck erschienen (mit iberbordenden lateinischen Zitaten), wird mit theoretischen
Bemerkungen erdffnet, die sich wie ein bildungssoziologischer Text des spdten 20.
Jahrhunderts lesen. Edelstein expliziert in einem Vorwort, das auf 1964 datiert ist und der
Druckfassung von 1965 vorangeht, seine Theorie systematisch. Er gibt hier, so

Uberraschend wie lehrreich, fiir eruditio und sapientia eine bildungssoziologische
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Interpretation, gestiitzt auf eine hochmittelalterliche Korrespondenz. Edelstein liest diese
Briefe so, als hatte sich Bourdieu mit seinen Genossen ausgetauscht. Zwar platziert er alle
diese Briefe in eine traditionsgeleitete Gesellschaft. Aber er liest diese Briefe Giber die
Praxis der eruditio als Bestatigung seiner zentrale These, dass Bildung immer einen
Prozess der Entfremdung beschreibt, weil sie die Entfaltung der Eigendynamik einer
Praxis darstellt, die sich — wie er immer neu und fiir sehr lange Zeitrdume zeigt -, in einer
Welt artikuliert, die dieser Praxis noch gar nicht gewachsen ist, weil die discipuliimmer
auch in eine Welt eingefiihrt werden, die noch gar nicht existiert. Aber diese historische
Ordnung der Gesellschaft, das zeigt Edelstein an Alcuins Briefen, enthdillt durch die
Bildungsprozesse, die sie er6ffnet, zugleich einen latenten Widerspruch, eine eigene
spannungsreiche Dynamik von individuellen Erwartungen und gesellschaftlichen
Moglichkeiten, die man erkennt, wenn man ,,das psycho-soziale Kontinuum, in dem die
Motivationen der Personen und der Charakter ihrer sozialen Beziehungen angelegt sind,
im Prozess betrachtet und in ,,den Bildungszusammenhang einer ,traditionsgeleiteten

Gesellschaft““” insgesamt stellt.

Diese Interpretation ist fiir Edelstein durch die Texte selbst ermd&glicht und theoretisch
wohl begriindet, weil er die Bildungspraxis nicht primdr von den artes her und von trivium
und quadrivium aus als Stoffproblem sieht, sondern — und mit Alkuin — den Prozess des
Umgangs mit Wissen und Welt in den Mittelpunkt stellt. Wesentlich wird damit die
Wirklichkeit, in die die Lernenden gestellt werden, die Texte, in die sie lesend eingefiihrt
werden, die Gesprache, die sie fiihren, die Lernwelt, die sie erlebend durchlaufen. In
diesem Prozess bilden sich die discipuli durch ihre eigenen Lernaktivitaten in einer
material und formal traditional bestimmten Lernwelt aus dem ,,rohen* Zustand‘‘ der
ungebildeten Natur zur ,,Bildung®, gespeist aus den immanenten Zielen wie der sapientia,
die im Umgang mit Welt ihre eigene Kraft und ,,Dynamik* entfalten. ® Das alles bedeutet,
so zeigt Edelstein, die Initiation in eine eigene Welt, die zwar mittelalterlich ist, aber
dadurch transzendiert wird, dass die discipuli die Grundlagen der Welt erkennen und sie
als anders méglich sehen und so tiber sie hinaus wachsen und sie auch anders gestalten

kénnen, zumindest Alternativen der Gestaltung sehen.

12 Edelstein (1965, S. 42, Anm. 40).
13 Edelstein (1965, S. 110, Anm. 80).
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Diese Interpretation, ,,bis an die Schwelle eines soziologischen Strukturverstandnisses*
getrieben, belegt den Eigensinn des Erziehungsfeldes innerhalb der dominanten
Strukturen. Dann, so Edelstein, wird die ,,Dialektik der Entfremdung‘‘ schon in der
karolingischen Gesellschaft und in deren Reflexion und Praxis von Bildung sichtbar, so,
wie sie zumindest Alkuin schon beobachtet. ,,eruditio*, die Edelstein als bildende Form in
traditionalen Gesellschaften (und als funktionales Aquivalent von Schule) vorstellt,
enthillt dabei die ,,Dynamik‘ einer Praxis, die auch gegen die herrschende Realitdt eine
andere Welt antizipiert, weil ,,Bildung immer zugleich auch der Zukunftsentwurf einer
Gesellschaft ist“ ™, und das bedeutet, hegelianisch gedacht, ein Entwurf zum ,,Fiirsich
sein®. Edelstein sieht insofern schon in der Dissertation und fiir die Karolinger-Zeit ,,eine
eigentiimliche Dialektik von ,Innerlichkeit‘“, wie er sagt ,,(oder, wenn eine spdtere
Kategorie hier statthaft ist: ,Subjektivitat‘) und objektiver Verdinglichung®,™ die man
freilich nur sieht, wenn man nur ,,die bildungssoziologische Struktur jener Epoche ... ihre
Einheit, ihre Widerspriiche und ihre Wandlungen® '® betrachtet. Mit »Entfremdung‘‘ und
,,Verdinglichung* und ihrer Uberwindung durch Bildung nutzt Edelstein aber
interpretatorisch die an Widerspriichen ansetzenden Denkformen, wie sie im deutschen

Idealismus, Fichte wird viel zitiert, und bis zu Marx hin eingefiihrt wurden.

Fir diese Lesart seiner Dissertation, wie sie mit der Einleitung beginnend in der
Quelleninterpretation erzeugt wird, wurde ich — erfreut, wie ich einrdume - durch eine
Quelle bestatigt, die mir Monika Keller erst jlingst zugdnglich gemacht hat. In einem
Gesprach”, das Edelstein 2010, anldsslich des 50jéhrigen Bestehens des MPI fiir
Bildungsforschung, mit Alexander Kluge tber ,,Bildung‘ gefiihrt hat (und sie erneut als
»eruditio erldutert), féllt der schéne Satz, den ich seither nicht mehr vergesse: ,,Ich
wollte eine quasi marxistische Dissertation schreiben*, namlich, Gber ,,Schule als Ort der
Entfremdung®. Er wollte sie bei Helmut Plessner schreiben, aber weil der die Idee zu
riskant und kompliziert fand, hatte er die verwegene Idee, sie bei Helmut Schelsky zu
schreiben, und nur wegen des Todes seines Vaters ist ihm die Abfuhr erspart geblieben,

mit der bei Schelsky wohl zu rechnen gewesen ware. Aber er hat diese ,,marxistische

'* Edelstein (1965, S. 178).

> Edelstein (1965, S. 16).

16 Edelstein (1965, S. 110, Anm. 80).

17 Abrufbar ist das Gesprdch unter: https://www.dctp.tv/filme/was-heisst-bildung-10-vor-11-08-11-2010.

16



https://www.dctp.tv/filme/was-heisst-bildung-10-vor-11-08-11-2010

Dissertation* geschrieben, Schule als Ort der Entfremdung gezeigt und Bildung als

Méglichkeit der Befreiung.

Edelstein war gebildet genug, um seine Lesart von Bildung im Mittelalter in der
Dissertation selbst noch in aller Ruhe zu priifen. Vor allem die Interpretation der eruditio
als Bildung schien so fremd wie scheinbar tiberzogen, deutete er sie doch, hegelianisch,

als ,,die ... Moglichkeiten der eruditio in ihrem Firsichsein®™®

zu sehen, d.h. mit Hegel, als
,,freie Subjektivitat”, freilich ohne sie ,,absolut zu werten“, sie aber doch ,,in ihrer Potenz
analytisch aufzudecken®. Dann argumentiert wieder der kritische Soziologe: ,,Es kam nur
darauf an, die geheime Intention, die ,List‘ der Entwicklung, die Potentialitdt der
Kategorien analytisch in den Griff zu bekommen, die das Verstandnis der ,Bildung’ in einer
gegebenen Epoche begriinden und sie in ihren Konsequenzen zu verfolgen.“ " So sichert
sich Edelstein gegen den naheliegenden Einwand, ,,dal} eine so antagonistische
Charakterisierung liberzeichnet ist”. Allerdings, wenn man mit solchen Ideen und
Theorien in dieses Institut kommt, gar in die Leitung, da musste man in Streit geraten
oder sich selbst mit neuen Ideen einbringen und zur Bildungsforschung und ihrer Theorie

beitragen — und das tut Edelstein, nachdem er 1972 in das Leitungsgremium des Instituts

aufrickt.

Theorie der Bildung als Kern der , Bildungsforschung” — ,Struktur, Prozess, Diskurs*“:
Edelstein 1973

Edelstein beteiligt sich engagiert an den forschungsstrategischen Debatten im Institut.
1966, in seinen ,,Uberlegungen zur Forschungsstrategie und Arbeitsorganisation des
Instituts fur Bildungsforschung®,*® zuerst, wenig férderlich, weil seine Uberlegungen zum
Relevanzbegriff kaum weiter sind als die allmahlich erschépften zeitgendssischen
Debatten. 1973 beteiligt er sich erneut, jetzt mit Uberlegungen zur Curriculumforschung,

unter dem ambitiésen Titel ,,Struktur, Prozess, Diskurs. Voriiberlegungen zu einer

18 Edelstein (1965, S. 178); fur die Hegel-Referenzen vgl. Hegel (1821), Rechtsphilosophie. Dort sieht Hegel
die fiir die — gesellschaftliche — Bestimmung des Menschen wesentliche Differenz, denn hier , liegt die
Moglichkeit des Gegensatzes zwischen dem, was er nur an sich und nicht auch fiir sich ist (§ 57), sowie
umgekehrt zwischen dem, was er nur fir sich, nicht aber an sich ist.“ (§ 66, zit. Hegel 1972, S. 73, auch fur
das folgende Zitat; der Verweis auf § 57 bei Hegel selbst). Des Menschen ,,genuiner ,,Zweck* ist ,,das
allgemeine Interesse als solches* (§ 270), hier kommt das Individuum zu sich selbst, hier ist der Prozess der
Vergesellschaftung zugleich mit dem der Individuation, ,,als unendlich firsichseiende freie Subjektivitat* (§
187) vollendet.

9 Edelstein (1965, S. 178, auch fiir das folgende Zitat).

2 Edelstein (1966).
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strukturellen Curriculumtheorie.” Das aber ist schon als Thema mutig, nachdem

Robinsohn gerade gestorben war, der bis dahin, neben Karl Frey, die Curriculum-Debatte
beherrscht hatte. Jetzt setzt sich der bis dahin nicht curriculumtheoretisch, allenfalls in
Fallstudien zu seiner Unterrichtspraxis hervorgetretene Herr Edelstein hin und zeigt seine
Theorie-Ambitionen - zentriert um Struktur, Prozess, Diskurs, mehr allgemeine Begriffe

kann man kaum benutzen.

Auch in diesem Text bleibt die Entfremdungs- und Verdinglichungsthematik, wie er sie
vom deutschen Idealismus bis Marx rezipiert, gegenwartig, allerdings in seiner eigenen
Lesart von Marx. Edelstein bleibt an Marx orientiert, aber erweitert um die Subjektseite
(die zeitgendssische Marx-Debatte fing ja gerade an, das ,,subjektive Defizit“ der
Marxschen Theorie abzuarbeiten®), und so wird er nie zum Polit-Okonom (und schon gar
nicht zum parteidoktrindren Stalinisten). In dieser Zentrierung findet er seinen —
sozialpsychologischen — Begriff von Entfremdung, wie er heute erneut z. B. an der
Humboldt-Universitat bei Rahel Jaeggi philosophisch als Beziehung der

Beziehungslosigkeit interpretiert wird.*

Man kann den Text als Indiz fiir die Zasur lesen, die sich in den 70ern, zumal 1973
abzeichnet, denn Edelstein ist auch kritisch gegen die theoretische und politische
Standard-Strategie des Instituts. Er will nicht mehr vorrangig oder gar allein Giber das
Bildungswesen schreiben, sondern tber Bildung, auch nicht mehr dominant iber
Organisation und Politik, sondern tber Bildungsprozesse. Kritisch gegeniiber der
Bildungspolitik des Bildungsrats, die ja wesentlich vom Institut und Hellmut Becker
gepragt war, setzte er auf radikale Selbstkritik und auf alternative Strategien. Wahrend
Hellmut Becker energisch und nachdriicklich daran arbeitete, wie sein Vorwort zur
deutschen Ausgabe von Jencks ,,Inequality 1973 ebenso belegt®* wie sein Streit mit dem
bayerischen Kultusminister Maier, gegen alle empirische Evidenz an seinen Pramissen der
Bildungsreform festzuhalten, plddierte Edelstein dafir, die Schwachen dieser
Bildungspolitik zu sehen. Sie sei an ihr Ende gekommen, man miisse die Irrtiimer der

Gesamtschulpolitik einrdumen und auch das Curriculum anders und neu sehen. Inhaltlich

2t Edelstein (1973); dieser Text ist nicht identisch mit dem zwar titelgleichen, ansonsten aber
fachdidaktischen Uberlegungen in Edelstein (1976).

22 Einschldgig u.a Ottomeyer (1974), aber auch die Arbeiten von Peter Briickner oder Alfred Lorenzer und in
der Erziehungswissenschaft Klaus Mollenhauer.

3 Jaeggi (2005).

24 Becker (1973).
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gesehen, so eine Selbsterlduterung von 1995 suchte er eine ,,entwicklungsdidaktisch
orientierte Curriculumkonstruktion®, ,,motiviert einerseits durch die ,,kognitive Wende*
in der Psychologie, andererseits durch die Konzentration auf Prozesse des Unterrichts
und entsprechende Konstruktionen des Curriculums, die eine Abkehr von
lerntheoretischen Traditionen markiert. Und er interpretiert Bruner und Piaget, wie er
Alkuin interpretiert hat, in der Einheit von Prozess und Struktur (die Diss. wird zitiert!), fir
die der ,,Diskurs‘ die Geltungsfragen und die Didaktik klart. Systematisch ist sein
bildungstheoretisches Argument auf die verwissenschaftlichte Zivilisation bezogen, die
entsprechende Curriculumtheorie wird von der ,,Struktur der Disziplin‘“ aus entfaltet und
seine zentrale Absicht ist es, wie Oser Edelsteins Programm so knapp wie zutreffend
restimierte, die ,,Konstitution von Wissenschaft in den Subjekten® zu sichern, also nicht
mehr Curriculumfragen vom gesellschaftlichen Bedarf aus abzuleiten und systemisch zu

konstruieren.

Neu ist 1973 auch die bildungspolitische Positionierung Edelsteins, die zwei Seiten hat -
eine eindeutige und scharfe historische und politische Kritik der reformorientierten
Bildungspolitik und zum anderen eine neue gesellschaftstheoretische Bestimmung der
Bedeutung von Bildung. Seine Position ist aber erneut ungewdhnlich fiir die Zeit und fir
das Institut, denn es ist doch verbliffend, dass er sich in der Kritik der Bildungspolitik
zwei Positionen anschlief3t, die kontrarer nicht sein kdnnten: einerseits den Urteilen von
Hans Maier, *® dem konservativen CSU-Kultusminister Bayerns, gleichzeitig aber dem
Frankfurter kritischen Erziehungsphilosophen Heinz-Joachim Heydorn, der mit Arbeiten
Uber ,,Bildung und Herrschaft eine eigene Schule kritischer Erziehungswissenschaft
begriindet hat.*” Edelstein gibt Hans Maier recht in der Kritik an der Bildungsreform, weil
die Reformer ohne Selbstkritik nur zerstoérten, auch das Bewahrenswerte, so dass, wie
Edelstein zustimmt, der Konservative wenigstens sieht, was falsch war, ohne selbst eine
Reformalternative zu haben. Heydorn, aus einem linksprotestantischen Milieu stammend,
hat sich dem Marxismus in einer Variante zugewandt, die einen
erziehungswissenschaftlichen Zeitgenosse, Herwig Blankertz, veranlasste, in ihm den

»Konservativen als Revolutionar zu diagnostizieren. Heydorn hatte die

% Edelstein (1995a), auch Edelstein (1985).

% Die Hinweise zu Hans Maier bei Edelstein (1973, S. 28f.).

2 Zu Heydorn vgl. Edelstein (1973, v.a. S. 48f.), vor allem in Bezug auf Heydorn (1970); ders. (1973); zu
Heydorn insgesamt Tenorth (1999).
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bildungspolitische Diskussion mit zwei Diagnosen bestimmt, die eine galt den ,,Illusionen*
der Gesamtschulbefiirworter, die andere dem zu befilirchtenden Effekt der
gesamtschulorientierten Bildungspolitik, den er als die drohende ,,Ungleichheit fir alle*
prognostizierte. Edelstein stimmt ausdriicklich Heydorn zu, dass die Reformer das
Verstandnis fiir Inhalt und Prozess der Bildung zugunsten von Strukturfragen verloren
hatten. Wenn jene emanzipatorischen Lernméglichkeiten, die traditionale, klassische,
Bildung zumindest den Eliten er6ffnet habe, jetzt niemandem mehr zuteilwerden kénne,
so dass auch niemand mehr lerne, die Welt im Modus der Verwissenschaftlichung
wahrnehmen zu kénnen, dann haben wir verfehlt, was Bildung hatte sein kénnen.
Edelsteins Didaktik gilt entsprechend der Aufgabe, die Konstitution von Wissenschaft in
den Subjekten und die Lernwelt dafiir in ihrer eigenen Potentialitdt zu sehen und zu
entfalten, die Innenseite der Schule, die erstaunlicherweise so aussieht wie die

Odenwaldschule.

Gleichzeitig aber tiberholt er Maier in dessen Konservativismus ebenso wie Heydorn, vor
allem ist er nicht so verzweifelt wie Heydorn, der quasi die Welt abschaffen wollte, um
wieder padagogische Optionen zu gewinnen. Fiir Edelstein gibt es dagegen die
Méglichkeit, auch in der modernen Welt mit Bildung weiter zu lernen. Wahrend Bildung in
der traditionalen Gesellschaft das Potential der Verdnderung zur Geltung bringen kann,
also auf die Erméglichung neuer Welten zielte (und so hat er gelegentlich auch fiir Island
argumentiert, wenn er das Potential der immanenten Spannungen von Tradition und
Moderne fiir seine bildungspolitische Reform-Beratung nutzte®), verandert sich jetzt ihre
Funktion. In modernen Gesellschaften werde in und mit Bildung das Potential sichtbar,
dem vergessenen, latent aber noch vorhandenen Allgemeinen - hier einer universalen
Moral - zur Geltung zu verhelfen, weil es auch trotz Partikularisierung nicht
verschwunden sei.*® In der Moderne wird Bildung das Medium, das verlorene Allgemeine
angesichts der ,,anomischen’ Struktur der sich selbst zerstérenden Gesellschaft — er
beruft sich auf Durkheim - neu zur Geltung zu bringen. Die Eigenlogik von Bildung bleibt
erhalten, angepasst an die neue Welt, es gilt allerdings, eine Lernwelt zu konstruieren, die

ermoglicht, dass Bildung sein kann.

28 Bjornsson, Edelstein (1977).
2 Edelstein (1995b).
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Edelstein beschreibt sie, auch in dieser Zeit, im Dual von ,,Lernwelt und Lebenswelt*.*° Er
nutzt ein Dual, dass seine alternative Option von Schule spiegelt, dass die Lernenden dort
in ihrer Motivation nicht zerstért werden, sondern Erfahrungen machen kénnen, ,,die in
der Lernwelt der Schule die Bereitschaft férdern, Verantwortung zu Gibernehmen, und in
der Lebenswelt der Schiiler den Habitus der Schiiler zu kultivieren“.>" Hier erkennt man
dann schon (neben Alkuin) die Basisannahmen der Demokratiepadagogik, wie Edelstein
sie dann umfassend und kontinuierlich entwickelt hat. Bildung erweist so auch in der
Moderne ihre Kraft und Notwendigkeit, die neue Struktur von Bildungsprozessen wird
zum Kern des neu strukturierten Bildungssystems.

Die sozialpsychologisch-sozialphilosophischen Fundamente von Edelsteins Bildungstheorie:
Bildung in einer anomischen Gesellschaft

Vor diesem gesellschaftstheoretischen Hintergrund kann man auch den
Forschungsbereich ,,Entwicklung und Sozialisation* verstehen, den er gemeinsam mit
Monika Keller aufgebaut hat. Denn hier erwachsen die Themen, die er dann, auch in
Kooperation mit Fritz Oser und vielen anderen in der Forschungspraxis des Instituts und
in seiner Abteilung umfassend bearbeitet hat. ,,Sozialpsychologie* wurde zum Titel fir
diese Arbeit und damit demonstriert er auch den integrierten und interdisziplinaren
Anspruch seiner Arbeit, also das alte Ziel von ,,Bildungsforschung‘. Sozialpsychologie ist
dafiir ein geeignetes Feld, denn sie zahlt ja selbst schon zu den klassischen
interdisziplindren Revieren, angesiedelt an der Grenze von Psychologie und Soziologie,
mit einem eigenen Begriffsapparat und Edelstein arbeitet auch weiter mit Begriffen —
Struktur, Prozess, Diskurs —, die transdisziplindren Status haben, nicht einer Disziplin allein
zurechenbar sind, sich aber alle dem zu theoretisierenden Thema, der Bildung, eindeutig

zuordnen lassen und dadurch ihre Bestimmtheit erhalten.

Er arbeitete auch mit verschiedenen Methoden - Begriffskonstruktion, historisch-
soziologische, jetzt stark zeitdiagnostische Analyse, begriffskritisch empirische Forschung
-, die als Einlésung des Anspruchs des MPI gelten kdnnen, interdisziplindr und integriert
zu forschen. Nicht dem ,,Bildungswesen, sondern der ,,Bildung* als dem umfassenden
Problem, das es unter der Frage aufzuklaren gilt, wie méglich ist, was gesellschaftlich und

individuell erstrebt wird. Seine Sozialpsychologie wird als eine kritische

%0 Edelstein (2000), Nachdruck Edelstein (2001, zit. S. 285).
31 Edelstein (2008) auch: https:/pure.mpg.de/rest/items/item_2100320/component/file_3258138/content.
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Gesellschaftstheorie ausgearbeitet, die der Geltung von Normen und Moralen, Kohlberg
wird inspirierend, den Bedingungen der Konstitution von Intersubjektivitat und sozialem
Verstehen, damit also den Grundfragen der Méglichkeit kritischer Bildung nachgeht (im
Ubrigen immer alteuropéisch und laizistisch zugleich, frei von aller Kirchlichkeit der
Religion, wie seine Argumente in der LER-Debatte belegen®?). Er stellt die Erkldrung der
Konstitution von Individualitat, Bildung, d.h. die ,,Soziogenese der Handlungsfahigkeit*
(wie die Reihe sich nennt, in der die einschldgigen Texte erscheinen und die von Edelstein,
Gil Noam und Fritz Oser herausgegeben werden), ins Zentrum seiner Uberlegungen, und
er erklart sein Thema aus dem ,,Strukturzusammenhang* der Gesellschaft, also - um
noch einmal seine methodische Pramisse von 1965 zu zitieren — im Blick auf ,,das psycho-
soziale Kontinuum, in dem die Motivationen der Personen und der Charakter ihrer
sozialen Beziehungen angelegt sind“ und er fragt, wie bei Alkuin, was das Allgemeine
dieser Gesellschaft ist, und wie dort Bildung méglich werden kann (aber immer noch
orientiert an einem Praxismodell, der Odenwaldschule, die fiir ihn ,,identitdtskonstitutiv*

war und die er auch noch als integer erlebt hat®).

Das ist ein theoretisch entfaltetes und in der Forschung prasentes Modell von
Bildungsforschung, das weit entfernt ist von dem Modell, das im Institut schon lange
dominierte, und auch die Differenz zu den Perspektiven, Methoden und Intentionen der
nach PISA dominierenden outcomeorientierten ,,empirischen Bildungsforschung sind
ganz unlbersehbar. Aber auch die Differenzen zum Forschungsmodell des DIPF sind
unverkennbar, in dem die Disziplinen zwar wertvoll und mit Ertrag, aber allein
nebeneinander, weder integriert noch interdisziplindr gearbeitet haben. Erganzen muss
man auch, dass Edelstein sich — sieht man von den engagierten Akteuren der
Demokratiepadagogik ab — mit dieser Strategie auch bei den Pddagogen nicht nur
Freunde macht, schon weil er ihre Autonomiebestrebungen konterkariert. Pddagogen
akzeptieren bei Edelstein die Dominanz der Psychologie nicht, so wenig wie sie bis heute
mehrheitlich den Typus von Bildungsforschung goutieren kénnen, der bezogen auf das
Bildungssystem am MPI dominiert. Edelsteins Arbeiten werden auch gar nicht als

Bildungstheorie gesehen oder intensiv rezipiert und diskutiert. Sie lesen weiterhin die

32 Edelstein u.a. (2001).
33 Edelstein, Hopf (1973), Edelstein, Keller (1982), Edelstein, Nunner-Winkler (1986) Edelstein, Keller (1989),
Edelstein, Nunner-Winker (1993), Edelstein, Hoppe-Graff (1993), Edelstein, Nunner-Winkler (2005).
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klassischen Texte, interpretieren immer neu Humboldt und halten das fiir

Bildungstheorie.

Reform und Gestaltung, Bildungsforschung, Padagogik,
Erziehungswissenschaft — oder was man von Edelstein aktuell lernen kénnte

Das fiihrt zur Schlussfrage: Was lernt man fiir die Bildungsforschung, wenn man die
wissenschaftliche Arbeit von Wolfgang Edelstein in den Etappen rekonstruiert, wie ich
das versucht habe. Der erste Befund ist dann, dass Edelstein nie den Anspruch erhoben
hat, letztgiiltig geklart zu haben, was Bildungsforschung ist oder nur sein kénnte und
man ihn einfach nur rezipieren misste. Die Botschaft seiner wissenschaftlichen Praxis ist
anderer Natur. Sie zeigt, dass Bildungsforschung ein integriertes Projekt ist, dass man nur
interdisziplinar und mit unterschiedlichen Methoden bearbeiten kann. Daftr ist eine
eigene, gehaltvolle Theorie zu entwickeln, die diese unterschiedlichen Perspektiven
integriert und thematisch zentriert. Dann kann man entweder tber das Bildungswesen
oder tiber Bildung forschen, Edelstein hat Bildung gewahlt. Aber das heifst nicht, dass er
gesagt hatte, dass man tiber das Bildungswesen nicht forschen kann. Warum hatte er sich
sonst mit vielen Gesamtschulstudien beschaftigt? Aber seine eigene Fokussierung war
subjekttheoretisch, auf Entwicklung und Sozialisation begrifflich und theoretisch,

komparativ und empirisch, praktisch und konstruktiv zentriert.

Man kdnnte also (mit Adorno) bei Edelstein und aus seiner Wissenschaftspraxis lernen,
dass sich die Qualitat und Spezifik der Bildungsforschung erst an den systematischen
Begriffen, Modellen und Theorien entscheiden, die fiir Bildung als ein
disziplinibergreifendes Thema gesucht werden, das in differenten, aber relationierbaren
wissenschaftlichen Praxen interdisziplinar theoretisiert wird. ,,Bildungsforschung®, wie
der Titelbegriff im deutschen Namen des Instituts immer noch sagt, kann deshalb auch in
groRer, aber distinkter Varianz definiert werden, nicht allein in Bezug auf das
,»,Bildungswesen®, auch in Referenz auf ,,Bildung®, wie Edelstein es vorgemacht hat. Auch
fir Bildung ist nicht allein der Theorieraum von Psychologie und Soziologie relevant, man
kann 6konomisch oder politisch forschen, auch mit Marx, auch nicht allein eine kognitive
Psychologie suchen, sondern, wie bei Edelstein, den gesamte Raum von Motivationen -
fiir ihn ein ganz zentrales Thema - und von Emotionen, auch interdisziplinar. Er hatte
auch wohl sofort zugestimmt, dass man Emotionen historisieren kann, so wie man die

Materialitat der Welt und ihre Leiblichkeit und Praxis historisch-anthropologisch
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untersuchen kann. Der englische Titel fiir das Institut — ,,Education and Human
Development* — beschreibt deshalb auch sehr viel besser sein Thema und Programm,
weil er nicht verwirrt wie der Begriff der ,,Bildung®, der zugleich politisch kontaminiert ist.
Die Humanontogenese ist das Thema, die Bildung des Menschen (wie ich auch das
aktuelle Forschungsprogramm lese®*). Man kénnte deshalb auch, um die denkbare
Spannweite der Theorie zu demonstrieren, die Gesamtheit der thematisch einschlagigen
Max-Planck-Institute zwischen Berlin und Miinchen, KéIn und Leipzig zusammennehmen
und als bildungstheoretische Institute auffassen, denn sie analysieren die
Humanontogenese umfassend, grundlagentheoretisch, integriert und interdisziplinar und
in kombinierter Methodik. Insofern, diese Hypothese riskiere ich auch, ist es vielleicht
sogar eine kluge Form der Arbeitsteilung, in der auReruniversitaren Forschung tiber
Bildungsfragen den systematisch beanspruchten Zusammenhang von Forschung und
Praxis-Beratung, Analyse und politischer Konstruktion den Instituten der Leibniz-
Gemeinschaft zu Gberlassen, denn theoria cum praxi ist ja deren Losung. Aber den alten
Anspruch der Becker-Jahre kénnte man aufgeben und im MPI grundlagentheoretisch
arbeiten, auch weil ,,Aufklarung als Beruf >> sehr viel besser moglich ist, wenn man

Forschung tber Bildung grundlagentheoretisch betreibt.>®

Die zweite der drei Abschlussfragen lautet, was lernt man iber Padagogik und deren
aktuelle padagogischen Kontroversen tiber Bildungsforschung oder
,,Bildungswissenschaften®. Man lernt zuerst, diese ganzen Kontroversen aus einer fast
schon amisierten Distanz zu beobachten, denn neben disziplinaren

Abgrenzungsgefechten® oder dem Jammer tber institutionalisierte Absonderungen der

3 Auf der Webseite, zuletzt am 6.6.2022 eingesehen: ,,Am Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung in
Berlin dreht sich alles um die menschliche Entwicklung und um Bildungsprozesse sowie um die Mensch-
Maschine-Interaktion. Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler unterschiedlicher Fachrichtungen;
darunter Psychologie, Erziehungswissenschaften, Soziologie und Medizin, aber auch Geschichte,
Okonomie, Informatik und Mathematik; arbeiten in interdisziplindren Projekten zusammen. Inhaltlich geht
es zum Beispiel um Fragen, wie Menschen selbst unter ungiinstigen Bedingungen wie Zeitdruck und
Informationsflut sinnvolle Entscheidungen treffen, welche Auswirkungen die Institution Schule auf die
Entwicklungs- und Lernprozesse der Schiilerinnen und Schiiler hat, wie sich das Zusammenspiel von
Verhalten und Gehirn im Laufe des Lebens verdndert, wie sich menschliche Gefiihle im historischen Kontext
verdndert und auf den Lauf der Geschichte ausgewirkt haben sowie welche gesellschaftlichen Neuerungen
und Herausforderungen die Digitalisierung mit sich bringt.

% So seine biografisch-systematisch zentrale Pramisse, wie Beckers Gesprachen mit Hager belegen (Becker
1992).

% Dazu schon die Historiker der MPG, u.a. Hoffmann, Kolboske, Renn (2014).

37 Dazu nur Zedler, Dobert (2010), Terhart (2012, 2016), Keiner (2015).
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,,empirischen Bildungsforschung*®

haben diese Debatten wenig Ertrag. Sie liefern
bestenfalls Material (kaum neue Einsichten) fiir Schopenhauers Fragen, also (iber die
,»Kunst Recht zu behalten* und ,,zu beleidigen®. Diese Debatten sollte man deshalb den
Akteuren im Revier der Padagogik tiberlassen. Der Padagogik ist eher zu empfehlen,
Edelstein zu folgen, eigene Theorien auszuarbeiten oder psychologische Konzepte wie
Entwicklung oder Lernen und Selbstwirksamkeit, auch soziologische Traditionen zu

nutzen und sie in der Forschung der Bewdhrungsprobe auszusetzen, also eine gehaltvolle

Theorie zu entwickeln und sie auf den Priifstand zu stellen.

Das letzte Problem darf man aber auch nicht verschweigen, und das besteht in Edelsteins
Diktum im Gesprach mit Alexander Kluge, ,,ich wollte eine marxistische Dissertation
schreiben‘. Unverkennbar bleibt dieses stark normative Erbe in seiner Arbeit erhalten,
auch im Streit in diesem Hause, denn Adornos Verdikt, Max Webers Thesen pladierten fir
einen ,,blassen Neutralismus“, wird ja nicht nur hier im Institut auf Widerspruch stol3en.
Die normativen und politischen Implikationen einer solchen Position sind also dhnlich
diskussionsbediirftig wie die starken kapitalismuskritischen Annahmen in der Heydorn
und Adorno-Nachfolge. Aus den Debatten, die ich mit Edelstein selbst hatte, bin ich mir
nicht sicher, wie er selbst diese Pramissen verstand, ob er nur mit einer starken
Hypothese Giber mogliche Welten arbeitete, oder in der politischen Gewissheit, dass die
Welt so sein soll, wie man sie mit Marx antizipieren kann. Ich bin ein wenig getrdstet, dass
Ulrich Herrmann, der mit Edelstein in Potsdam kooperierte, heute meint, dass ,,ein
substantieller kritischer Begriff von Bildung* zwar unentbehrlich sei — politisch oder
padagogisch —, dass er aber auch ,,nur zu heuristischen Zwecken* genutzt wird, quasi als
Hypothese fiir die Priifung der Frage, ob und wie — und vielleicht auch warum nicht -
solche starken normativen Erwartungen eingelést werden sollen und kénnen. 3 Auch
Fritz Oser musste ja, unwillig, wie ich aus Gesprachen mit ihm weil3, deutlich horen, dass
ein Ziel wie die ,,H6herbildung der Menschheit eine Versuchung darstellt, die er nicht
leisten und realisieren kann, wie ihm seine eigenen Schiiler deutlich und scharf gesagt
haben. Gelegentlich ist deshalb auch outcome-orientierte Bildungsforschung notwendig,
um lllusionen zu zerstéren und begriindete von unbegriindeten Hypothesen zu

unterscheiden. Ich wiirde deshalb auch pladieren, noch einmal in Ruhe zu priifen, wie

% Grasel (2011).
% Herrmann (2014, S. 19.)
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gewiss sich Edelstein der Annahme war, dass die List der Geschichte tatsachlich die Welt
herbeifiihrt, oder ob er das nicht doch eher melancholisch sah, es aus der Distanz zwar

fir moglich, aber nicht fiir wahrscheinlich oder gar zwingend hielt.

Gleichwie, am Ende hat er das getan, was ich fir sehr klug halte, ndmlich den Pddagogen
zu Uberlassen, die bessere Welt herbeizufiihren, demokratiepddagogisch. Das wiirde ich
denen auch Gberlassen, die mégen das tun. Man kénnte sonst auch in die Verlegenheit
kommen, die Verantwortung auf andere Soziale System und deren Funktionsimperative
zu verlagern, z.B. die Politik. Aber das ist ein Thema, mit dem ich uns den Tag nicht

verderben will, an dem wir Wolfgang Edelstein ehren.
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Elisabeth Hsu, Chee Han Lim Enskilment into the Environment: the Yijin jing Worlds of Jin and Qi

Jens Hoyrup Archimedes: Knowledge and Lore from Latin Antiquity to the Outgoing European Renaissance
Jens Hoyrup Otto Neugebauer and the Exploration of Ancient Near Eastern Mathematics

Matteo Valleriani, Yifat-Sara Pearl, Liron Ben Arzi (eds.) Images Don’t Lie(?)

Frank W. Stahnisch (ed.) Emigré Psychiatrists, Psychologists, and Cognitive Scientists in North America since
the Second World War

Maria Sanchez Colina, Angelo Baracca, Carlos Cabal Mirabal, Arbelio Pentén Madrigal, Jiirgen Renn,
Helge Wendt (eds.) Historia de la fisica en Cuba (siglo XX)

Matthias Schemmel Everyday Language and Technical Terminology: Reflective Abstractions in the Long-term
History of Spatial Terms

Barbara Wolff ,Derartige kolossale Opfer ...“ Der Nobelpreis fiir Physik fiir das Jahr 1921 — was geschah mit dem
Preisgeld?

Thomas Horst The Reception of Cosmography in Vienna: Georg von Peuerbach, Johannes Regiomontanus, and
Sebastian Binderlius

Markus Asper Science Writing and Its Settings: Some Ancient Greek Modes

Dagmar Schifer, Zhao Lu, and Michael Lackner (eds.) Accounting for Uncertainty: Prediction and Planning in Asian

History

Joachim Nettelbeck Verwalten von Wissenschaft, eine Kunst

Carla Rodrigues Almeida Stellar equilibrium vs. gravitational collapse
Victoria Beyer How to Generate a Fingerprint

Jens Hoyrup From Hesiod to Saussure, from Hippocrates to Jevons: An Introduction to the History of Scientific
Thought between Iran and the Atlantic

Noga Shlomi The Tacuinum sanitatis: Practices of Collecting and Presenting Medical Knowledge Between
the Middle Ages and the Renaissance

Jens Hoyrup Reinventing or Borrowing Hot Water? Early Latin and Tuscan algebraic operations with two
Unknowns

Maria Rentetzi, Flavio D’Abramo, Roberto Lalli Diplomacy in the Time of Cholera

Stefano Furlan John Wheeler Between Cold Matter and Frozen Stars: The Road Towards Black Holes

Ursula Klein Experten in der Corona-Krise und Geschichte

Pietro Daniel Omodeo, Gerardo Ienna, Massimiliano Badino Lineamenti di Epistemologia Storica: Correnti e temi
Jens Hoyrup Fifteenth-century Italian Symbolic Algebraic Calculation with Four and Five Unknowns

Angelo Baracca Scientific Developments Connected with the Second Industrial Revolution: A. Baracca, S. Ruffo,
and A. Russo, Scienza e Industria 1848-1945, 41 years later

Jirgen Renn Warum Wissen nicht nur eine Ressource ist
Jens Hoyrup Peeping into Fibonacci’s Study Room
Irina Tupikova Astronomical orientation of the pyramids and stellar alignments

Erwin Neuenschwander Die Ausleihjournale der Gottinger Universitidtsbibliothek: eine bisher kaum benutzte
Quelle zur Analyse von Riemanns bahnbrechenden Ideen

Wolfgang Edelstein, Heinz-Elmar Tenorth (ed.), Benjamin Edelstein (ed.) Struktur, Prozess, Diskurs:
Voriiberlegungen zu einer strukturellen Curriculumtheorie, Berlin 1973; Mit der Wolfgang Edelstein
Memorial Lecture 2022
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