Annette M. StroB

Erzichung und Indoktrination,!
Leistung, Begriindbarkeit und Stellenwert einer
Unterscheidung

Kaum eine Unterscheidung scheint auf den ersten Blick so gut geeignet zu
sein, Gegner und Beflirworter verschiedener pidagogischer Richtungen und
Theorieansitze in einhellige Ubereinstimmung zu bringen, wie die Unter-
scheidung zwischen Erziehung und Indokirination. Man konate sogar formu-
lieren: Kein Pidagoge wiirde Indoktrination wohl heute als ausdriickliches Er-
ziehungsmittel, als -methode oder -ziel éinsetzen woilen. Diese, aus heutiger
Sicht vorhandene Selbstverstindlichkeit eines an Kritischer Theorie oder auch
an liberalen bis konservativen Aufklirungsanspriichen (vgl. hierzu z.B. die
polemische Schrift von GOUNTER 1985} geschulten Denkens 136t die
Unterscheidung zwischen Erziehung und Indoktrination zu einer basalen Un-
terscheidung der Pidagogik werden oder 146t sie zumindest als éine solche er-
scheinen. Obgleich nun die Unterscheidung zwischen Erziehung und Indoktri-
nation in ibrer expliziten Form, d.h. unter Verwendung des Indoktrinations-
begriffes in systematischer Absicht, erst seit rund zwei Jahrzehnten in der
(deutschsprachigen) erziehungswissenschafilichen Diskussion existiert, haben
die mit Indoktrination verbundenen Vorstellungen die pidagogische Theorie-
bildung und die Herausbildung der Begriffe "Unterricht”, "Lernen” und
"Erziehung"” seit mittlerweile gut zwei Jahrhunderten entscheidend mitge-
priigt. Dem hier vorliegenden Versuch der kritischen Analyse einer zentralen
Klassifikation geniigt also eine explizite Begriffsanalyse nicht. Unter anderem
deshalb wird sich die Aufmerksamkeit zuniichst auf-einige historische, im we-
sentlichen jedoch auf systematische Aspekte konzentrieren, die in der Diskus-
sion um den Indoktrinationsbegriff bislang vernachldssigt worden sind und die
doch fiir die Frage nach der wissenschafilichen Tauglichkeit eben der Unter-
scheidung zwischen Erziehung und Indoktrination Relevanz besitzen.

1  Das Gegensatzpaar “Eruehung und "Indoktrination” ist fiir den Titel sowie
fiir weitere - allgemeine - Passagen im Text ‘beibehalten worden, zamal auch in der
padagogischen Fachliteratur keine Einigkeit dariiber zw bestehen scheint, welcher
Begfiff dem Indokrinationsbegriff denn nun adiquat gegeniiberzustellen sei; weitere,
in diesem Kontext genannte Begriffe heifien zum Beispiel "Bildung™ und "Unterricht”.
Thre nihere Unterscheidung im Vergleich zum Indoktrinationsbegriff bzw. zu
Indoktnnanonsvorstellungen zu leisten wird u.a. Aiifgabe der folgenden Analyse sein.
So erweist sich insbesondere im historischen, aber auch im systematischen Teil die
Gegeniiberstellung von "Indoktrination™ und "Unterricht” als angebrachter.
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1. Zum Antiegen der Untersuchung

Wie der Titel bereits verrit, handelt es sich im folgenden um die Analyse
zweier Begriffe - sowie mit ihnen verbundener Vorstellungen -, die Gbherdies
durch eine Differenz gekennzeichnet sein sollen. Erziehung und Indoktrina-
tion werden voneinander unterschieden, sie scheinen einander sogar auszu-
schiiefien. Daf} es sich hierbei um eine erste, keineswegs jedoch selbstver-
standliche Primisse handelt, wird deutlich, wenn man liber mégliche andere
Bezichungsforen zwischen Erzichung und Indoktrination nachdenkt. So
konnten beide einander bedingen, oder sie bildeten iiberhaupt kein Gegensatz-
paar, sondern wiren vielmehr wechselseitig ineinander enthalten {vgl. hierzu
Abschnitt 4). Aus padagogischer Sicht, und das heiflt konkret: spétestens seit
der Epoche der Aufklirungspidagogik, gehdrt die einander ausschliefiende
Differénz zur vorherrschenden Betrachtungsweise - weénn auch nicht begriffs-
explizit! Also: Wer indoktriniert, erzieht hicht, und umgekehrt... Die erste
These lautet folglich: Erziehung und Indoktrination stehen - historisch und sy-
stematisch - in einem Verhdltnis zueinander, das sich - aus pddagogischer
Siche - primdar durch eine Differenz auszeichnet. Das heifi: Erziehung und In-
doktrination schliefen einander aus. Diese Sichrweise Iifit sich iiber den
Wandel von Bildungsvorstellungen zeigen, wie er sich, unter anderem, im
Ubergang von einem mystisch-religivs geprdgten Verstiindnis hin zu klassisch-
idealistischen Bildungsvorstellungen vollzogen hat, und sie l4ft sich durch
den Wandel von Vorstellungen itber *Unterricht” und "Lernen” zeigen, wie er
seit der Epoche der Aufklirungspddagogik, im Ubergang vom 17. zum ausge-
henden 18. Jahrhundert, hervorgetreten ist. Anhand einiger Textbeispiele aus
der Zeit vor, wihrend und nach der Aufkldrungsepoche wird diese These zu
belegen sein.

SchlieBlich befabt sich die folgende Analyse mit zwei weiteren - systemati-
schen - Gesichtspunkten: Zum einen wird, in Ankniipfung an die erste These,
anhand pidagogischen Quellenmaterials nachzuweisen versucht, dall es sich
bei der Unterscheidung zwischen Erziechung und Indoktrination tatsichlich um
eine konstruierte handelt; zum anderen wird die bisherige Diskussion um den
Indoktrinationsbegriff in der Pidagogik als eine solche betrachtet, die zwar
Inhalte, Ziele, Methoden und Miitel hinsichtlich der Frage des Indokirinieréns
in den Blick geriickt hat, jedoch den subjektiven Bereich, hier vor allem die
Struktur des Adressaten, bislang nicht oder nur ungeniigend beriicksichtigt
hat. Entsprechend lauten die zweite und dritte These: Bei der Unterscheidung
zwischen Erziehung (Bildung, Unterricht, Lernen) und Indokerination handelt
sich um keine "nattirliche”, dem Gegenstand inhdrente, sondern um eine von
Pddagogen konstruierte Unterscheidung. Und: Indoktrination 1dBt sich aus
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dieser Sicht nicht langer als - vermeinglich objektiver - Tatbestand betrachten;
vielmehr wird der Blick aiff die subjektive Verarbeitung dargebotener Inihalte
moglich und notwendig. Hier érweisen sich insbesondere einige nevere Er-
gebrisse aus dem Bereich der Konstruktivismusforschung sowie der psycho-
logischen Strefforschung als relevant fiir eine zukunftige, kritische Analyse
des Verhiltnisses von Erziehung und Indokirination.

Gemi der Gesamtanlage des vorliegenden Sammelbandes wird die syste-
matische Analyse des Gegenstandes, hier der in padagogischen Theorien
nachweisbaren Unterscheidung zwischen Erziehung (Bildung, Unterricht,
Lernen) und Indoktrination, im Zentrum des Interesses stehen; sie wird durch
einige erziehungs- und bildungsphilosophische Aspekte ergiinzt wetden.

2. Zur Genese einer Unterscheidung an zwet historischen Beispiclen

Blickt man auf die pidagogische Theorie-Diskussion der letzten Jahre im
deutschsprachigen Raum zuriick, so scheint Indoktrination bislang kein zen-
trales Thema fiir Erzichungswissenschaftier gewesen zu sein (vgl. hierzu auch
SPIECKER 1989, S. 347). In der pidagogischen Diskussion taucht der Begriff
in den sechziger Jahren erstmals auf (vgl. hierzu MAIER 1978, S. 185; vgl.
auch GaMM 1964, S. 47). Die erste pidagogische Monographie, eine Habili-
tationsschrift, "Unterricht zwischen Aufklirung und Indoktrination”, stammnt
aus den siebziger Jahren (SCHWENK 1974). Neben einer weiteren, aus dem
Franzdsischen iibersetzten Monographie (REBOUL 1979) 1ifit sich ein Dutzend
deutschsprachiger Artikel in padagogischen Zeitschriften, Sammelbinden u.3.
nennen {MAJER 1978; BIELEFELDT 1982; DORR 1983; SCHLOTT 1983;
SCHMIDTENDORF 1983; ZENKE 1983; GrROH 1984; SCHMIDT 1935; LORENZ
1987; SCHREINER 1987; SPIECKER 1989; STROSS 1989). Dennoch haben mit
Indoktrination verbundene Vorstellungen die pidagogische Theoriebildung
seit immerhin gut zwei Jahrhunderten mitbestimmt: Indoktrination wurde hier
verstanden als eine Form des Unterrichts, der sich mit den Zielen der Aufkla-
rung, vor allem den Ideen einer Selbsttatigkeit, Selbstbestimmmung und
Miindigkeit des Menschen nicht vertrigt. Sie wurde gleichgesetzt mit "blobem
Auswendiglernen", "Eintrichtern”, dem Setzen des Schiilers als "passives
Objekt”, und dhnlichem. Sc schreibt Ernst Christian TRAPP 1787:
*Man stellt Sachen oder Begriffe zusammen, damit der Verstand vergleichen, prii-
fen, unterscheiden und Regeln finden lerne. Dies ist der eigentliche Weg, denken

z lernen und Selbstdenker zu bilden. Vor-vergleichen, vor-unterscheiden und
vor-entscheiden bildet Vorurteil und Nachbeter.” (TRAPF [1787] 1964, . 25£.)
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Rund 100 Jahre spiter heiBt es, gegen ein "bloss mechanisches Auswén»
diglernen” gerichtet:
"D’e‘rgleiche‘n toten _Gedﬁchmiss'toff anzuhdufen, ist jedoch véllig unniitz und dar-
auf ‘will keine Belehrung und kein Unterricht ausgehen, es kann also hier villig
abgesehen werden von all solchem "Eintrichtern’, so wie wir auch das Dressieren

d.h. Einiiben ohne geistige Aufnahme bei Seite lassen als der Bildung und des
Menschen fiberhaupt unwiirdig.” (TOISCHER 1896, S. 86)

Wohlgemerkt: Hier wurde gegen die Titigkeit des Indokirinierens zu Felde
gezogen; der Begriff selbst gelangte erst viel spdter, Ende der sechziger be-
zichungsweise Anfang der siebziger Jahre des 20. Jahrunderts, in die
pidagogische Diskussion.2
So selbstverstiindlich die Abgrenzung zwischen Indoktrmatlon und Erzie-
hung bezichungsweise zwischen Indoktrination und Unterricht heute also er-
scheinén mag: sie ist doch ein historisches Produkt, im Ubergang von der
Mitte des 17. Jahrhunderts zum Ausgang des 18. Jahrhunderts entstanden,
vorbereitet unter anderem durch einen Wandel in den Bildungsvorstellungen
im Ubergang vom Mittelalter zur Neuzeit. Bildung wurde hier nicht Ifinger als
"Einbildung" Gottes in die menschliche Seele begriffen (oder als Einbildung
des Menschen in Gott - vgl. hierzu auch SCHAARSCHMIDT 1931; DOHMEN
1964; LICHTENSTEIN 1966), sondern verlagerte sich auf das Individuum, und
der Mensch begann als Bildner seiner sefbst in den Mittelpunkt zu riicken.
Richtet man also den Blick auf padagogische Theorien, die als iiberlieferte
Quellen, wenngleich selektiv, Auskunft iiber vergangene Jahrhunderte geben
kinnen, so I4Bt sich eine allmahliche Differenzierung, Problematisierung und
_schliefilich die ausdriickliche Unterschieidung zwischen Indoktrination wund
Bildung, Indoktrination und Erzichung sowie zwischen Indoktrination und
Unterricht erkennen. Im Ubergang vom 17. zum 18. Jahrhundert 148t sich der
Wandel, unter anderem, anhand der Gegeniiberstellung zweier Werke ver-
deutlichen: des "Poetischen Trichters” von Georg Philipp HARSDORFFER, um
1650 entstanden und als "Niirnberger Trichter” bekannt geworden, und der
Schriften Ernst Christian TRAPPs, hier vor allem "Vom Unterricht iiberhaupt”
sowie dem dritten Abschnitt seines "Versuchs einer Pidagogik”, die in den
Jahten 1787 bezichingsweise 1780 verdffentlicht wurden. In zeitlichem Ab-
stand von ungefihr 00 Jahren sind hier zwei - zum Teil allerdings implizite -
Positionen entwickelt worden, deren Grundverstindnis sich hinsichtlich des
Lernens bezichungsweise des Vermittelns von Wissensstoff, obgleich beide

2 Im angloamen.kamschen Sprachraum taucht der Begriff - mit negativer
Konnotation - erstmals in den zwanziger Jahren des 20. Jabrhunderts auf, vgl. hierzu
Esizyclopedia 1943, 8. 393f.; Snook 1972a+b.
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bereits vom fortschreitenden Geiste der Aufkifirung durchdrungen,? so doch
in einigen zentralen Punkten voneinander unterscheidet.

Im Vorfeld steht zunichst eine Bedeutungserweiterung, die zudem auf eine
allgemeine BewuBtseinslage der damaligen Zeit hinweist. So erhdlt der Be-
griff des "Trichters" zu Beginn des 16. Jahrhuriderts zusdtziich die Bedeutung
des Einflofens oder Eingiefens von geistigen, meist verstandesmiBigen
Kenntnissen und Fertigkeiten (vgl. DEUTSCHES WORTERBUCH [1885} 1984,
§. 424ft.). Entsprechend erscheint neben cinigen anderen Werken, so zum
Beispiel SCHICKHARDTs "hebriischem Trichter”, 1627, in den Jahren 1648-
1653 G. Ph. HARSDORFFERs "poetischer Trichter", dessen Untertitel das An-
liegen des Werkes verrit: "Die Teuische Dicht- und Reimkunst/ohne Behuf
der Lateinischen Sprachefin VI. Stunden einzugiessen”. Heute dient der - in
Niirnberg erschienene - “poetische Trichter" hiufig als Beispiel fiir eine Form
des Belehrens, besser: des "Eintrichterns” von Wissen, die - umgangssprach-
lich -~ mit "Indoktrination” gleichgesetzt wird. Und doch scheint diese Be-
zeichnung und die damit verbundene Bewertung in der Regel weniger auf eine
Kenntnis des Inhalts als vielmehr auf die Verwendung einer Metapher, der
Metapher des Eintrichterns, zuriickfiihrbar zu sein. Tatsdchlich stellt sich der
Sachverhalt differenzierter dar: In drei Teilen wird der - autodidaktisch ange-
leitete - Leser mit den Grundlagen der deutschen Picht- und Reimkunst ver-
traut gemacht. Er erfihrt {iber das Erlernen von Fertigkeiten unter anderem:

“Das Gedicht/dahin dieses Buch meinsten Theils abzielet/ hat eine grosse Verein-
barung mit di Mahleren. Ein Mahler aber muBl anfinglich andere geringe Gemdhle
fiir die Hand nehmen/selbe nachzeichnen/die Freundschafft un Fenndtschafft der
Farben erlernen/ibre Mischung Liecht un Schatten verstehen/und wan er darinnen
geiibet/so ist die Natur sein bester Lehrmeister dere er Kunstrichtig nachzuahmen
verbunden ist. Gleicher Weise muff der Redner erstlich apdre wolgestelie Reden
oder Gedichte lesen/ihre wolgefiihrte Wort becbachien/ihnen die Meisterstrei-
che/die zierlichen Figuren/die natiirlichen Beschreibungen/Wortgleichheit/ Gegen-
sitze ec. ablernen/und als dann seine Gedanken zw Raht zichen ..."
(HARSDORFFER [1648-1653] 1969, 3. Teil, S. 36f.)

Das heidt: Das Erlernen von Kenntnissen und Fertigkeiten wird zuniichst als
auf dem Wege der Nachzhmung, der "imitatio” von Vorgefundenem erfol-
gend betrachtet.* Eine damit einhergehende fehlende Eigenstindigkeit und
Kreativitit werden allerdings noch nicht als problematisch erfahren. Die Ei-

3 Charmakteristisch fiir die Bildungsvorstellungen des 17. Jahrhunderts 'ist
insbesondere die Besinnung auf die Muitersprache verbunden mit einer Suche nach
aligemeinen GesetzmiBigkeiten der Erziehung, wie sie anch bei Wolfgang Ratke und

Johann Amos Comenius deutlich wird.
4 Vgl. hierzu auch Ratkes Grundsatz, daB der Schiiler zuzuhSren babe und weder

zu reden noch zu fragen habe: "Omnia agat praeceptor”; vgl. Ratke 1967, 8. 12-21.
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genstindigkeit der Leistung scheint sich vielmehr - in einem zweiten Schritt -
gleichsam selbstverstindlich, automatisch, einzustellen;’
"Wir sollen den Bieneri nachahmen/und was wir in unterschiednen Biichern gele-
senfunterschiedlich bemerken; ndchmals aber mit verstindigem Fleil zusammen
mischen/dall ob man gleich wissen kan/woher es genommen/jedoch etwas anders
daraus gemachet worden/als es gewesen.” (HARSDORFFER ebd., 5. 54)

Das heilit: Die Eigenstindigkeit der Leistung des einzelnen ergibt sich - aof
einem fortgeschrittenen Niveau - im AnscéhluB an die.erste Phase der Imitation
(vgl. RATKE 1967, 8. 37).

An diesem Beispiel wird bereits deutlich, daB die umgangssprachliche Zu-
schreibung, die den "Niirnberger Trichter” heute bisweilen begleitet, hier
wiirde - intentional - Indoktrination betrieben, sich kaum halten 1ibt. Dariiber
hinaus wird gleichfalls deutlich, dab ein Probiembewuftsein hinsichtlich einer
méglichen beziehungsweise notwendigen Unterscheidung zwischen dem rein
passiven Erwerb von Kenntnissen und Fertigkeiten und der aktiven, individu-
¢llen Neugestaltung von Wissen zu der Zeit noch gar nicht besteht. Mit ande-
ren Worten: Der Vorwurf der Indoktrination diirfte hier auch deshalb nicht
greifen, weil er einer ahistorischen Problemiibertragung entspriiche.®

Tatsiichlich trat der Anspruch auf eine notwendige Unterscheidung zwi-
schen erzieherischer T#tigkeit wnd indoktrinierenden Tendenzen historisch
erst mit der weiteren Entkopplung der Vorstellungen von menschlicher Bil-
dung und religitser Demut auf, durch die der Mensch moralisch noch weni-
ger als bisher angewiesen war, sich nach dem Vorbilde Gottes zu formen oder
gar hichste Bildung erst in der Entbildung seiner selbst zu empfangen. HARS-
DORFFERs Werk nimmt hier in gewisser Weise eine Mittlerposition ein zwi-
schen - auf der einen Seite - mittelalterlichen, religits geprigten, Bildungs-
vorstellungen (vgl. hierzu z.B. HARSDORFFER [1648-1653] 1969, S. 244),
einer damit verbundenen dogmatisch-scholastischen Haltung hinsichtlich der
*Einprigung” von Lerninhalten und dem mit der beginnenden Aufklirung
einsetzenden Anspruch auf eine kritische und eigenstindige Reorganisation
tibermittelten Wissens auf der anderén Seite.” So verkniipft HARSDORFFER die

3 In seinen didaktischen Prinzipien spricht sich z.B. Ratke gegen eine harte
"Zucht” aws; so solle alles "ohne Zwang" und "nach Ordnung oder Lauf der Natur®
geschehen; vgl. Ratke 1967,

6  In dhnlicher Weise wie Trapp Gber ein Jahrhundert spiiter beschreibt bereits
Comenius den Weg der Erkenntnis als einen, der von den (in jedem Fall zu beteiligen-
den) Sinnen tber das Gedichtnis hin zum Verstehen und schlieBlich zum selbstindigen
Urteil zu erfolgen habe; vgl. Comenius 1947, S, 58-74,

7  Gleichfalls charakteristisch diirfte das fiir die padagogischen Ideen z.B. Come-
nius’ und Ratkes gewesen sein; die Bezeichnung "kritisch" und "eigenstindig” haben
damals natiirlich noch nicht eine so weitreichende Bedeutung gehabt, wie sie uns heute
selbstverstindlich ist. . :
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Begriffe “Verstand” und "Freibeit” bereits in einer Weise miteinand_er, wie
sie typisch fiir die - spitere - Aufklirungsepoche ist (vgl. HARSDORFFER
ebd., S. 206). Es wird als selbstverstindlich vorausgesetzt, daB Wissen nicht
nur iibernommenes Wissen ist, sondern vielmehr selbsttitig geordnét wird.
Problematisiert und als ein - ausdriickiiches - piidagogisches Anliegen formnu-
liert wird der Ubergang von der "imitatio” zur Eigenstindigkeit kritischer
(Denk-)Leistungen allerdings erst spiter, so etwa bei Ernst Christian TRAPP,
in seinem "Versuch einer Pidagogik”. Entsprechend heibt ¢s hier:
"Da die Jugend leichtglaubig ist; und ihrer Natur nach nicht anders sein kann: so
scheint der Zweck des Unterrichts, der im Glauben an dic Worte des Lehrers be_v—.
steht, nicht schwer zu erhaiten zu sein. Indessen ist hier folgende niclit unerbebli-
che Schwierigkeit. Der Schiiler soll mehr lemen, als bloB an den Lehrer glauben;
man soll seine Vernunft bearbeiten und seinem Verstand authelfen, dall er mit
eignen Augen sche. Diese Aufklarung fiihet aber unvermeidlich zum Widerspre-
chen und zom Zweifeln.” (TRAPP 17801 1977, §. 311)8 -

Zum Unterricht gehren also, so TRaPP, unweigerlich der Zweifel und Wi-
derspruch des Schiilers; nur auf diese Weise konnten Verstand und Vernunft
des Schiilers zur Aushildung gelangen und kann schlieflich, so TRAPP wéiter,
die Grundlage fiir die notwendige Toleranz innerhalb der Gesellschaft ge-
schaffen werden:
"Nach der Meinung vieler Manner von Einsicht kann man der Jugend keinen
grissern Dienst thun, als wenn man sie bescheiden zweifeln lehrt. Dis ist der
Grund aller Toleranz, und Toleranz ist die notwendigste Tugend in der Gesell-
schaft." (TRAPP ebd.; S. 312)

3. Der politische Indoktrinationsbegriff nach dem Zweiten
Weitkrieg

Das - zumeist unausgesprochene - Verbot des Zweifelns und des Wider-
spruchs ist tatsichlich ein zentrales Charakteristikum von Indoktrination. Das
wird gerade in der Diskussion um den Indoktrinationsbegriff, -wie sie sich in
den letzten Jahrzehnten gezeigt hat, sehr deutlich. Betrachtet man die Rolle
von Indoktrination nach der begrifflichen {bernahme in die deutsche Sprache
(nicht in die pidagogische Fachsprache!}, so ist folgendes festzustellen: Der
Indoktrinationsbegriff erweist sich - zunichst - als ein primdr politischer,
nicht jedoch als ein pddagogischer Begriff, der im Zuge der alliierten Besat-
zungspolitik nach dem zweiten Weltkrieg vor allem zur denunzierenden Be-

8  Gleichzeitig findet sich aber in der pidagogischen Gegenwartsliteratur der Hin-
weis auf indoktrinierende Tendenzen bei Trapp, 2.B. bei Schwenk 1974, S. 16.
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zeichnung der Schulungsarbeit in der sowjetischen Besatzungszone, aber auch
zur Kennzeichnung des Vorgehiens des ehemaligen NS-Regimes verwendet
wurde. Vor allem von amerikanischer Seite wurde “der Umerzichungspolitik
die Rolle der ideologischen Gegenposifion zur kommunistischen Indoktrinie-
rung in der Sowjetzone" zugeschrieben (BUNGENSTAB 1970, S. 44). In der
pidagogischen Fachliteratur fand sich der Indoktrinationsbegriff eher am
Rande, unexpliziert, so zum Beispiel bei Hans-Jochen GaMm. Uber HITLERS
"Erziehungsarbeit™ schreibt GaMm:

"Es war cine Erzichung fiir die ‘letzte grdBte Entscheidung auf dem Erdball' zu

leisten: Eine Umwilzung der Welt stand bevor, zum Heil der arischen Menschheit

oder zum Triumph dés ewigen Juden. Daza bedurfte es iibermenschlicher An-
strengungen, es bedurfte der Indoktrination.” (GAMM 1964, S. 47)

Fiir andere Autoren schienen die Umerziehungsbemithungen der westlichen
Alliierten selbst einen quasi-indoktrinierenden Charakter zu tragen (vgl.
SCHRENCK-NOTZING 1965). So lautete die Aufgabe der sogenannten
Reeducation-Programme unter anderem, "das politische Bewuftsein der
Deutschen zu beeinflussen, die Deutschen von ihren traditionellen autoritiren
Denk- und Verhaltensmustern ... abzubringen und zu demokratischem
Denken und Handeln zu erziehen” (BUNGENSTAR 1970, S. 164). Jutta
LANGE-QUASSOWSKI schreibt hierzu: "Auf der Einsicht in die Kollektiv-
schuld baute dieses ganze Konzept der Umerzichung auf, indem es vor atlem
darum ging, den Deutschen ecine neue Moral beizubringen” (LANGE-
QuAssOWsKI 1979, S. 108). Und: Bevor die Deutschen "viele harte
Lektionen” erteilt bekommen wiirden, hitten sie erst einmal etliches "zu
verlernen” (ebd.). Auf diese Weise ergab sich folgende - scheinbar paradoxe -
Situation: Der ehemaligen Umerzichung durch das nationalsozialistische
Menschenbild wurde eine weitere Umerziehungsbemithung entgegengehalten,
nur diesmal unter dem Vorzeichen der Demokratisierung. Beide Erziehungs-
praktiken konnten letztlich mit Schlagwirtern wie "Indoktrination”, "Charak-
terwische" oder "Propaganda” versehen werden.® Anders formuliert:
"Die Umerzichungsbemithungen [der Alliierten, A.S.] gingen von der irrigen An-

nahme aus, daf} eine Demokratie ebenso effektiv propagiert werden kdnne wie to-
talitire Doktrinen.” (REINARTZ 1973, 8. 213)

Bezeichnend fiir die angloamerikanische Sicht der deutschen Verhiltnisse
nach dem zweiten Weltkrieg diirfte indes auch eine Studie sein, die sich mit
der Autorititshrigkeit innerbalb der deutschen Familie befabte und 1948 -
englischsprachig - erstmals verdffentlicht wurde. Bertram SCHAFFNER

9 Zwr Unterscheidung zwischen Indoktripation, Gehirnwische, Manipulation,
Propaganda u.a. Begriffen, vgl. auch Stroff 1989, S. 7241,
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schreibt hierin iiber die - aus seiner Sicht - fiir deutsche Verhidltnisse typische
"Indoctrination of the Child";
*It is important to understand ‘the atmosphere in which German children are rai-
sed, because the psychological trends induced in children become a permanent
patt of the adult personality and, through the whole generation of adults, a part of -
the German national character." (SCHAFFNER 1948, S. 41)

In wenigen Siitzen wird hier, so konnte man iiberspitzt formulieren, bereits
eine - psychologische - Erkidrung fiir das tatsiichliche Scheitern der Reeduca-
tion-Programme der Alliierten geliefert. Denn: Das indoktrinierte Kind er-
weist sich - nach SCHAFFNER - schlicht als resistent gegeniiber Umerzie-
hungsbemiihungen: :

"Germans demonstrate an obsessive character trait in their involuntary tendency to
repeat or to hold on certain patterns, physical as well as emiotional.” (ebd., 8. 43)

Und:

"[Although] at the time of this study, nearly all Germans expressed themselves as
being against war and gave lip-service to the idea that Germany _should not rebuild
her army ... The German feels at home in his uniform ... He is emotionally and
intellectually conditioned to fit into it. He is, conversely, unprepared for freedom
or for the appreciation of independence.” (ebd., S, 65/64)

Wir stehen hier ailso vor dem Dilemma, daB, sofern von den vermittelten
Inhalten abstrahiert wird, die Umerziehungsbemiihungen auf beiden Seiten als
Indoktrination bezeichnet werden kénnen. Um zu einer differenzierten Sicht
zu gelangen, ist nicht zuletzt deshalb eine Unterscheidung zwischen indoktri-
nierenden Methoden (oder Mitteln), Zielen und Inhalten unerldBlich. Sie wird
im folgenden anhand existierender pidagogischer Theorieansdtze nachzuvoll-
ziehen sein. - Doch abschliefiend zuriick zur padagogisch-politischen Situation
nach 1945: Wenngleich in expliziter und systernatischer Hinsicht in den fiinf-
ziger und sechziger Jahren noch nicht vorhanden, so bildete die Unterschei-
dung zwischen ("guter") Erziehung und ("schiechter™} Indoktrination, im
Sinne einer "Umerziehung", doch bereits ein wichtiges Merkmal innerhalb
der pidagogischen Debatte um "politische Bildung" zu dieser Zeit. Als Be-
standteil des Reeducation-Programms der westlichen Besatzungsmichte lautete
die entsprechende Zielsetzung "Demokratieunterricht”. Im AnschluB an ein
eher harmonistisch ausgerichtetes Ordnungsmodell der fiinfziger Jahre wurde
in den sechziger und siebziger Fahren das sogenannte Konfliktmodell fiir den
politischen Unterricht entwickelt. So heiBt es beispielsweise in Hans-Hermann
GROOTHOFFs Schrift "Vom rechten Selbstverstindnis des Lehrers als eines
politischen Erziehers" 1957:

"Unsere politische Erzichung muf also ... mehrschichtig sein ... Es kommt
zundchst darauf an, sich des ynmitielbaren Miteinanders der Schiiler anzunehmen
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und ihnen zn lielfen, dieses Miteinander ‘seinem S5til und seiner Form na(,h

_ax‘ls;ubl_!den..-_. Dle§es Mltﬁingnder der Schiller mu#, da Moralitit im eigentlichen

Sinne gin fernes Ziel ist, den’ Stil der Hoflichkeir und die Form der Rechilichkeit

ﬁew;_ltmen_ . b}il:i:i viérte und letzte Bemiihung beginnt dann damit, da solches
echt, wie iiberhaupt die ganze Ordnung, geschaffen und durchgesetzt

muf}. " (GROOTHOFF 1957, S. 30f.) . # werden

In den sechziger und siebziger Jahren verbanden sich demgegeniiber Vor-
stellungen wie Eréiehung zur Urteils- und Kritikfahigkeit, Erziehung zur Ver-
antwortung und zu politischem Engagement miteinander (vgl. z.B. GIESECKE
1973).. D:Ie Ausrichtung auf emanzipatorische Lernziele lief eine wichtige
Neuorientierung innerhalb der politischen Bildungsdebatte erkennen, die im
Rahmen des sogenannten sozialen Lernens auch im Primarschulbereich er-
folgte (vgl. z.B. DINGELDEY/GiESE 1983). Die Notwendigkeit zu Wider-
spruch und_ Zweifel - bei TRAPP bereits in Ansiitzen zwei Jahrhunderte zuvor
formuliert!- wurde erneut, und zwar radikaler denn je, hervorgehoben:
"Der Eintritt in die jeweils historisch dimensionierte politi pidagogi
] > ! ' politische und ogische
Praxis erfolgt ... dort, wo politische und gesellschaftliche Konflikie %ﬂg‘enbar
werden. DalB es solche Konfhkte unvermeidlich geben muB, resultiert schon aus
dem noch nicht zu Ende gefilhrten historischen Demokratisierungsprozef ... Ge-
lernt werden mufl die Fahigkeit, sich im Sinne des allgemcinen Fortschritts an
Demokratisierung und der Durchsetzung der éigenen Tnteressen in manifesten

Konflikten zu engagieren und diese mdglichst auf die latent a n
(GIESECKE 1973, S, 143/144) ten zuriickzufiihren,

Die hier v9rg_este1|ten Befihigungen von Heranwachsenden, also Demokratie-
und .Konﬂlktf_iihi.gkeit, erhielten auch in spiiteren Jahren, im Rahmen der
expliziten padagogischen Diskussion wm Indoktrination, einen zentralen Stel-
lenwert. .

4. Der Indoktrinationsbegriff in der dentschsprachigen
pidagogischen Diskussion

Die Untersuchung von Indoktrinationsvorstellungen (im Vergleich zu Vor-
stellungen iber Erzichung, Bildung, Unterricht und Lernen) ist in der folgen-
den Analyse auf den deutschsprachigen Raum, hier die ehemalige Bundesre-
publik Deptschland, und auf dem - in systematischer Absicht verwendeten -
Indoktrindtionsbegriff beschrinkt.!! Fiir den daraus resultierenden Untersu-
chungszeitraum von 1974-1989 lassen sich zwei Monographien sowie 12

10 Entsprechend der @mﬂigen Situation wurde die Entwicklung einer Kritikfa-
ln%li:elt lgif:r ‘Ii-I_en;nracl‘)isenden bei Trapp stark relativiert; vgl. Trapp 1%77, S. 313ff.
_ ir die folgende Auswertung wurden piidagogische Schriften, M i

Zeitschriften- und Sammelbandartiket herange;Jogeg. ¥ ’ A Monographien.
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Astikel, zumeist aus pidagogischen Fachzeitschriften, riachweisen, die den
Indokirinationsbegriff im Titel fiihren (vgl. Abschnitt 2).12 Inwieférn in den
hier vorliegenden Arbeiten gine Unterscheidung zwischen Erziehung und
Indoktrination getroffen wird, worin diese Unterscheidung besteht und zu
welchen Ergebnissen sie gefiihrt hat, soll zunichst dar‘g_elegt weiden.
Anschliefend wird die Frage nach der Plausibilitit vorgelegter Begriindungen
sowie die Leistungstihigkeit eben der Unterscheidung zwischen Erziehung
und Indoktrination erdrtert werden. _
Die Auswertung der vorhandenen Literatur zeigte folgendes: Eine Unter-
scheidung zwischen dem Anspruch auf Erziehung, der anhand verschiedener
Termini spezifiziert wurde, so vor allem " Aufklirung” (vgl. DORR 1983),
“Emanzipation” (vgl. ZENKE 1983), Eigenstindigkeit des "Denkens” (vgl.
REBOUL 1979}, "Selbstbestimmung" (vgl. LORENZ 1987), Entwicklung von
"Sachverstand” (vgl. SCHMIDTENDORF 1983), “kritische Berufsorientigrung”
(vgl. ScHMIDT 1985), "Urteilsbildung™ (vgl. SCHREINER 1987), Entwicklung
"intellektueller Tugenden" und "rationaler Emotionen” (vgl. SPIECKER 1989),
auf der einen Seite und dem - ausnahmslos negativ konnotierten - Aspekt der
Indoktrination auf der anderen Seite wurde durchgingig getroffen. Das Be-
miiken um eine explizite Begriffsklirung von "Indoktrination” wurde, hier
unter Bezug auf bereits bestehende Literatur, in nur fiinf der insgesamt 14
Textvorgaben deutlich; in den anderen Fillen wurden entweder sehr vage
bleibende Definitionsversuche, in der Regel in Anlehnung an ein aligemeines
Alltagsverstindnis, unternommen, oder der Indoktrinationsbegriff blieb
ginzlich ungekldrt. So schreibt Karl Ernst MAIER: "Indoktrination ...
kennzeichiiet eine Fehlform menschlicher Beeinflussung, die ... auf die
Selbstentscheidung (! A.S.) des Individuums keine Riicksicht nimmt." (MAIER
1978, S. 184). Fiir Hans DORR heifit "Indoktrinieren ...: politische Sachver-
halte bewuBt einseitig dar{zu]stelien in der Absicht, dem Schiiler dadurch die
eigene Position und das eigene Urteil (! A.S.) aufzunétigen.” (DORR 1983, S.
601) Heinz BIELEFELDT definiert: “Indoktrinieren bedeutet, daf eine {ber-
zeugung daverhaft und unausioschlich eingepragt (! A.S.) wird."
(BIELEFELDT 1982, S. 77) Und fiir Ben SPIECKER bedentet "indoktrinieren ...
vorsitzlich (die Entwicklung der) kritische(n) Dispositionen der Studenten
{zu] unterdriicken,” (SPIECKER 1989, S. 350) Eine differenzierte Analyse der
Unterscheidung  zwischen "Indoktrination” und einer Erzichung =zu
“selbstindigem Denken” im Unterricht leistet Olivier REBOULS Monographie
(vgl. REBOUL 1979). REBOULs Definition lautet verkiirzt: "Weder Absicht,
noch Doktrin oder Methode” (ebd., S. 120) entscheiden dariiber, ob Unter-

12 Die bibliographische Auswertung der Literatur erfolgte Giber Datenbank-Re-
cherche.
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richt (! A.S.) zur Indoktrination wird; entscheidend - so Reboul - sei vielmehr
die Verkehrung der eigentlichen Ziele des Unterrichts, die anstelle des Er-
werbs von selbstindigem Denken, Urteilen und Verstehen BloBe Reproduk-
tion, Dogmen und "sinnentleerte Formeln”™ setzen wiirde {vgl. ebd., S. 108).
Spiter erschienene Arbeiten nahmen (bis auf eine Ausnahme: BIELEFELDT
1982} allerdings keinen Bezug mehr auf REBOULs Untersuchungsergebnisse,
Fiir die vorliegenden Texte 146t sich festhalten, daf Erziehung und Indoktri-
nation awsnahmslos als einander ausschiiefende, wenngleich zum Teil ge-
meinsam auftretende Begriffe betrachtet wurden.'? Die Unterscheidung wurde
Zum einen aufrechterhalten  durch den Glauben an a) den aufklirerischen Ef-
fekt von Unterricht, b) die Entwicklung(smdglichkeit) rationaler Fihigkeiten
seitens der Heranwachsenden und ¢) die Fihigkeit zum flexiblen Umgarnig mit
Jjeweils eigenen Normen, Wertvorstellungen und Anschauungen seitens der
Lehrerschiaft; niit anderen Worten: Indoktrination wurde primir als intentio-
nal bedingt gesehen;!* zum anderen zeigte sich die Tendenz, Indoktrination
als eine eher strukturefl angelegte Komponente zu betrachten, die die Institu-
tion Schule im Sinne des "heimlichen Lehrplans” begleitet und die den aufkli-
rerischen Intentionen des Unterrichts quasi zwangsliufig entgegenstehen
muBte. Beispielhaft deutlich wird diese Einstellung in der Untersuchung

Bernhard SCHWENKS (vgl. hierzu auch SCHMIDTENDORF 1983; sowie -

SCHMIDT 1985 und ZINNECKER 1975). Entsprechend heilit es hier:

"Fiir die reale, die historisch-konkrete Unterrichtssituation fillt also den Veran-
staltern von Unterricht die widerspriichliche Aufgabe zu, das Selbstdenken des
Schitlers zugleich vorbereitend herauszufordern und an den Grenzen des Erlaubten
aufzufangen. So fil¢ unterrichtliche Interaktion immer wieder auf die Ebene di--
tekter Herrschaftsausiibung zuriick. Rationale Aufklirung bleibt gegeniiber den
Indoktrination fordernden gesellschafilichen Widerstinden prinzipiell unerfiilites
Postulat.” (SCHWENK 1974, S. 20}

Interessanterweise entspricht die Tendenz, Indoktrination entweder fast
ausschlieBlich unter intentionalen oder aber unter strukturellen Aspekten zu
betrachten, einer historisch-kuliurell herausgebildeten Differenz: Wihrend
sich der angloamerikanische Indoktrinationsbegriff hauptsichlich auf Bezie-
hungen zwischen Personen richtet, das heifit also intersubjektive Konstellatio-
nen erfaBt (vgl. hierzu SNOOK 1972a+b; vgl. auch BEEHLER 1985), wird In-
doktrination im franzosischen Sprachraum als strukturell bedingt betrachtet
und schliefit eine Kritik an der Institution Schule stets mit ein (vgl. hierzu vor

13 So wurde auch Kohlbergs Versuch, Indoktrination als einen notwendigen Be-
standteil der Moralerziehung zu sehen, kritisch hinterfragt; vgl. hierzu Schreiner 1987
und Spiecker 1989.

14 Diese Tendenz zeigt sich u.a. auch in dem im Lehrplanrecht so bezeichneten
Indoktrinationsverbot; vgl. DIT 1981 sowie Nitzschke/Sandmann 1987, S. 32f.
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allem REROUL 1979). In der deutschsprachigen Literatur wurde indes eher auf
den angloamerikanischen Begriff zuriickgegriffen. ‘ _
Im Kontext der durchgefiihrten Analyse zeigte sich des weiteren ¢ine Un-
terscheidung zwischen "offener” und “latenter” Indoktrination, wobei unter
offener Indoktrination "extreme Arten der 'Bewui}tsein‘svergewa]tigung"' ver-
standen wurden, so etwa die Erziehung in der Zeit des Nationalsozialismus in
Deutschland, wihrend die latente Indoktrination sich darin duBerte, daf die
Betroffenen, zumeist Schiiler, in einer rezeptiv-passiven Haitung belassen
wurden (vgl. hierzu auch STRoss 1989, $. 723). Fiihit man die in den einzel-
nen Artikeln getroffenen Aussagen iiber die verschiedenen Bereiche bezie-
hungsweise Aspekte einer “Gefihrdung durch Indoktrination” zusammen, so
zeigt sich (fir den Zeitraum von 1974-1989) die sehr weite Auslegung des In-
doktrinationsbegriffes in der deutschsprachigen pidagogischen Fachliteratur:

Bereiche/Aspekte, in denen (eine Gefdhrdung durch) Indoktrination festge-
stellt wird:

Schale/Unterricht

Institation Lehrer-Schiiler-Verhiiltnis

offene Indoktrination offene Iudqlgtrination

(z.B. in Diktaturen: das ("Be\nmﬁfsemsverge—

Erzichtingssystem) waltigung")

latente In(ioktrination latente Indoktlinatipn
(in demokratischen Gesellschaften: zB. Befirderung einer
"heimlicher Lehrplan™) rezeptiv-passiven Haltung)

Schlieflich erwies sich die Unterscheidung zwischen Indoktrinationsinhalten,
-methoden und -zielen als relevant:!> Vor allem unter Bezug auf Literatur aus
dem angloamerikanischen Sprachraum (vgl. SNooK 1972a+b; vgl. auch
THIESSEN 1982) wurde die sogenannte "Dokirin", also der Inhalt, ins Zen-
trum einer Unterscheidung zwischen Erziehung und Indoktrination, genauer
zwischen aufklirerischem und indoktrinierendem Unterricht, geriickt (vgh
auch GrRoH 1984). REBOUL schreibt hierzu - in kritischer Absicht:

*Die Doktrin von der Objektivitit ubert sich extrem im logischen Positivismus,

giner philosophischen Richtung, die in den fiinfziger Jahren in angelsichsischen

Li#ndern sehr verbreitet war. Die Positivisten gehen vom Prinzip aus, daB es zwei

und nur zwei Formen objektiver Aussagen gibt: die s.nglytist:hen {oder
"tantologischen’) Aussagen von der Art 7+5=12 und die synthetischen Anssagen,

15 Wobei die These von der Indoktrination durch Inhaite eher kritisch rezipiert
wurdel
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die durch die T_a'tsachen mitteibar oder unmittelbar verifiziert worden sind: 'Es
gibt zwdlf Apostel.' ... Aussagen, die weder tantologisch noch verifizierbar sind,
sind ‘bedeutungslos’ ... So ist die AuBerung 'Du soilst nichit titen’ bedeiitungslos,
da sie lediglich Ausdruck einer subjektiven Uberzengung, -eiries Gefiihls st .
Unter diesem Biickwinkel wird die Trennungslinie zwischen Unterricht und In—
doktrination deutlich sichtbar. Unterrichtsgegenstand ist der Inhalt der objektiven
Disziplinen, deren Aussagen in ihrer Gesamtheit entweder nachgewiesene Bezie-
hungen oder verifizierte Fakten betreffen. Indoktrination tritt auf den Plan, sobald
man in den Unterricht Uberzeugungen einbringt, die notwendigerweise subjektiv
und pariefisch sind... * (REBOUL 1979, 8, 69£.)

Der Vorwurf der Indoktrination wiirde in diesem Fail, das heiit untér der
Voraussetzung einer angenommenen inhaltlichen Prioritidt, also bereits sehr
friih greifen, und er erfolgte auf der Basis einer - fiir mOglich gehalienen -
Unterscheidiang zwischen “objektiven” Fakten und "subjektiven” Urteilen so-
wie zwischen nicht wertenden Aussagen und solchen mit moralischem Cha-
rakter. Gegen diese Auffassung wurden nun Einwinde von verschiedener
Seite dargelegt: So wurde etwa die Darstellung eines Sachverhalts als
"objektiv gegebene Tatsache” selbst bereits wieder als Indoktrination bezeich-
net (z.B. MaRr 1978, S. 184f.); oder es wurde der Anspruch auf Wertfrei-
heit als in der Praxis letztlich nicht durchfithrbar betrachtet (z.B. SCHMID-
TENDORF 1983, S. 54); schlieBlich wurden indoktrinative Tendenzen als ab-
triglich fiir eine "emanzipatorische Werterziehung" gesehen (ZENKE 1983, S.
515; vgl. auch LORENZ 1987). Demgegeniiber wurde dann die Prioritit des
methodischen Aspekts hervorgehoben:
"Dem Adressaten wird nicht ausreichend Gelegenheit gegeben, kognitive Mog-
tichkeiten des Ubeipriifens und Beurteilens zu nutzen. Es liegt vielmehr in der Ei-
genart von Indokirination, die einsichtige und kritische Rationalitit des Individu-
ums einzuschrianken. Das methodlsche Interesse liegt nicht beir U‘berzeugen und
Einsichtigmachen, sondem beim Uberreden; man setzt nicht auf freiwillige Zu-
stimmung, sondern aof die Wirlang geistigen und moralischen Zwanges, die

durch den fortwihrenden Anpassungsdruck und durch Gefiihisaktivierung erreicht
wird."” (MA[E:R 1978, S. 185)

Olivier REBOUL schreibt hierzu:

"Wenn wir die Indoktrination ils eine bestimmte Unterrichtsmethode definieren,
bietet uns das einen ungehéuren Vortell: Wir kdnnen dann von Indokirination
sprechen, ohne die Dokirin einbeziehen zu miissen, kdnnen so eine objektive
Beschreibung von ihr liefern. Indoktrinieren heiBt dann nicht mehr die Doktrin
des Gegners einimpfen, sondern iiberhaupt einimpfen ... . Was bewirkt pun aber,
dabB diese oder jene Methiode zur Indoktrination wird? Der Zwang. Der Schiiler ist
gezwungen zu denken, was er auswendiglernen mufite, gezwungen, an die
Autoritat zu glauben, gezwungen, keéine anderen Tatsachen =zur Kenntnis zu
nehmen als die, die man fiir thn ausgesucht hat.” (REBOUL 1979, 8. 92f.)

Dementsprechend erfolgte Indoktrination also niemals zufillig, sondern stets
intendiert {vgl. hierzu auch SPIECKER 1989, z.B. 8. 350)}!
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Neben dem Hinweis auf die methodische Problematik wurden schlighlich
die Ziele in den Blickpunkt geriickt und als "wirkliches Kriterium der Indok-
trination" bezeichnet (REBOUL 1979, S. 121). So heifit es bei REBOUL:!6

“Durch die Methode allein 1Bt sich Indoktrination nicht definieren, da ein und

dieselbe Methode dazu dienen kann, zu indoktrinieren wie zu ungerrichten ... In

allen Fillen von Indoktrination LBt sich in der Tat feststellen, da8 dem Menschen

Gewalt angetan wird und daB diese das Ziel hat, zum Glauben zu zwingen ... Und

wenn Unterricht sich davon unterscheidet, so vor allem deshalb, weil er da.s Den-

ken in jedem Schiiler als Ziel hat. Mit Denken ist die Kraft zu priifen, zu verste-

hen, zu urteilen gemeint.” (REBOUL 1979, S. 120/127)

Wihrend sich der “erzieherische Ansprach" - inhaltlich - im "Anbieten plu-
raler Weltanschauungen, Normen und Werte" ausdriickte, &uBerte sich die In-
doktrination im Verbreiten von "Uberzeugungen” mit dem "Status nichitfalsi-
fizierbarer oder offenbarter Wahrheit"; hierbei wurde vornehmiich auf Ge-
filhle wie Angst und Schuld sowie auf - bewuit - einseitige Darsteliungen re-
kurriert, die eine dauerhafte Verinderung ("Umerziehung") von {herzeugun-
gen bezichungsweise eine Ver- oder Behinderung der "Entwicklung zu selb-
stindigem Denken" zur Folge haben wiirden. Demgegeniiber wurde der
"arzicherische Anspruch® einer "Erziehung zur Miindigkeit” (sowie der damit
verbundenen Befihigung zu kritischer Reflexion und selbstindigem Denken)
erhoben. Eine nicht-intentionale, strukturkritische Sichtweise wies iiberdies
auf das Vorhandensein beziehungsweise das fehlende BewubBtsein von beste-
henden Herrschaftsstrukturen hin und postulierte ein kritisches "Hinterfragen”
derselben. Resiimierend 148t sich damit festhalten, dab Indoktrination hier
tatsichlich keinem {iberhistorisch verstandenen Erziehungsbegriff gegeniiber-
gestellt wurde, sondern vielmehr einem Begriff beziehungsweise einer Vor-
stellung von Erziehung, die sich aus dem Postulat der Aufklirungpidagogik
herleitet: Erziehung als Erziehung zur Miindigkeit und Selbstbestimmung des
Menschen. Festhalten 148t sich schlieBlich, dab - in den vorliegenden Textean -
keine positiven Aussagen iber nicht indoktrinierende Erzichungsmittel/-me-
thoden gemacht wurden (vgl. auch SPIECKER 1989, S. S. 351ff.) und daf hin-
sichtlich der indokirinierenden Erzichungsmittel und -methoden inhaltlich
nicht, oder nur sehr ungeniigend, differenziert wurde, obgleich die Unter-
scheidung formal durchaus getroffen wurde (vgl. REBOUL 1979).

Eine zusammenfassende Darstellung der - ausdriicklich genannten - Inhalte,
Miitel/Methoden und Ziele/Intentionen zeigt folgende Abbildung:1?

16 Reboul trifft hier eine - nicht immer eindeutige - Unterscheidung zwischen
Mitteln und Methoden, Zielen und Intentionen, auf die aber an dieser Stelle, zumal
begrifflich von ibm nicht trennscharf durchgefiihrt, nicht niher cingegangen werden
soll; vgl. hierzu Reboul 1979, 8. 120-132.

17 An dieser Stelle sei an die Kritik Marian Heitgers hinsichtlich des Terminus
"Erzichungsmittel” erinnert: “Der instrumentale Einsatz von Mitteln mufl eine Pid-
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Worin zeigt sich Worin dubBert sich der
Indoktrination? "erziéherische Ansproch™?
Inihalte Verbreiten von "Uberzeugungen® Anbieten pheraler Weltan-
(ideologische Weltanschauungen, schauunigen, Normen, Werie,
"Doktrinen” etc.) mit dem Sta- ete.
tus nichtfalsifizierbarer oder
offenbarter Wahrheit
Erzie- Gefithlsaktivierung (Erzeugen von (keine Nennungen)
hungs- Angst, Schuldgefiihlen v.a.);
mittel/ Einseitigkeit der Darstellung

-methoden (Fehler-, Liickenhaftigkeit,
Scheinrationalitit, -objektivi-
tat, Fehlen von Selbstkritik,
Aribieten stereotyp repetierender

Muster etc.)
Intentionen/  daverhafte Verdndetung von Uber-  Erzichung zo Miindigkeit,
Ziele zeugungen ("Umerzichung”); Ver-/  Selbstbestimmung,
Behinderung der Entwicklung zu Emanzipation, ete.
"selbstiindigem Denken” (Unter
driickung der kritischen Refle-
xionsfihigkeit etc.)
soziale Vorhandenseini/fehlendes BewuBt- "Hinterfragen" von Herrschaft
Vorausset- sein von Herrschaftsstrukturen
Zungen ("heimlicher Lehrplan")

5. Plidoyer fiir einen Perspektivenwechsel

Die dualistische Gegeniiberstellung von Indoktrination und Erziehung sowie
die Konstruktion eben dieser Unterscheidung im Zuge der Aufklirungs-
padagogik sind miithin deutlich geworden. Die auf diese Weise, vor allem von
pidagogischer Seite, konstruierte - als sofche dann allerdings nicht deutlich
gemachte - Unterscheidung 146t Indoktrination als einen “"objektiven" (und
intendierten!) Sachverhalt hervortreten, gegen den dann aufklirerische bezie-

agogik, der.die Intention auf Selbstbestimmung immanent ist, von Grund auf zerst5-
ren, weil Erzichung micht mehr der Menschlichkeit des Menschen dient, also gerade
dem widerspricht, was sie erm{glicht und als notwendig erscheinen Iifit, was ihr Sinn
und Gehalt gibt, sondern seiner Destruktion Vorschub leistet.” (Heitger 1969, S. 71);
erstaunlicherweise wurde die Mittel-/Zielproblematik in der Pidagogik, wie sie seit
lingerem auch im Bereich der Erzichungsstilforschung thematisiert worden ist, von
den hier untersuchten Arbeiten nicht beachtet, vgl. hierzu auch Abschnitt 5 im vorlie-
genden Text.
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hungweise emanzipatorische Anspriiche gerichtet werden kbnnen. Sofern In-
doktrination jedoch nicht als jntendiert - und somit als intentional auch gar
nicht beginfluibar - verstanden, sondern auf strukturelle Gegebenheiten, hier
vor allem die Institution Schule und deren "heimlichen Lehrplan”, zuriickge-
fiihrt wird, erweist sich der Anspruch auf "aufklirerischen Unterricht"” selbst
wiederum als problematisch (vgl. hierzu vor allem die Untersuchung von
SCHWENK 1974). Das heifit zugleich: Der Begriff Indoktrination verliert seine
Bedeutung, wenn man ihn unzulissigerweise auf nichtintendierte Effekte aus-
dehnt. Hinzu kommt ein weiterer - in der Diskussion um den Indoktrinations-
begriff bislang vernachlissigter - Aspekt: nimlich die Fragwiirdigkeit einer
"objektiven" Gegebenheit von indoktrinierenden Inhalten, So ist die Trennung
von Ziel/Inhalt und Methode/Medium innerhalb der didaktischen Diskussion
der sechziger und siebziger Jahre lingst problematisiert und die wechselsei-
tige Abhingigkeit aller Faktoren anhand der Formulierung wvon der
"durchgehenden Interdependenz” bezichungsweise des "didaktischen Implika-
tionszusammenhangs" verdeutlicht worden (vgl. hierzu z.B. HEIMANN u.a.
1966 und BLANKERTZ 1980). Herwig BLANKERTZ schreibt hierzu:
"Als Ergebnis halten wir fest, daB ein einzelnes und im Wortlaut identisches
Thema verschiedene Moglichkeiten fiir inhaltliche Akzentuierung und damit auch
fir Unterrichtsziele bietet. Tatsdichlich ist unbestreitbar, daB ein Thema in seiner
spezifischen Intention umrissen sein mull, bevor methodische Erwigungen
ansetzen konnen; sofern anders verfahren wird, ist mit den methodischen

Enischeidungen zugleich, und zwar unkontrolliert, eine der jeweils gegebenen
inhaitlichen Méglichkeiten gewihit.” (BLANKERTZ 1980, S. 98f.)

Nun wurde in der vorliegend analysierten Literatur der inhaltliche Aspekt

dem methodischen untergeordnet, ohne daf allerdings eine Begriindung fiir

die nachfolgende Konzentration auf methodische beziehungsweise intentionale

Gesichtspunkte geliefert wurde. Bei Spiecker findet sich lediglich folgender,

aus Sicht des didaktischen Implikationszusammenhangs eher banale Hinweis:
"Immerhin ist es durchaus moglich, daf seridse und tGchtige Lehrer die kritischen
Dispositionen ihrer Schiller sogar miittels doktrindrer Lehrbticher anregen.”
(SPIECKER 1989, S. 355)

In dhnlicher Weise dufiert sich REBOUL, wenn er schreibt;

"In keinem Falle erklért der Inhalt einer Doktrin - und mag er noch so schiadlich
sein - die Indoktrination. Ist die Vorstellung, daf} diese oder jene Doktrin ‘an
sich' gefihrlich sei, nicht gerade das Wesen des Klerikalismus mit seinem Gefolge
von Index, Zensur, Verboten, Autodafés?” (REEOUL 1979, §. 125)

Das heiit; Die Unentscheidbarkeit, ob ein Inhalt als "indoktrindr" wirksam
oder nicht bezeichnet werden kann, ist offensichtlich, und der Riickgriff auf
die Methodenfrage bietet sich an; sie formuliert allerdings keine tatsichliche
Alternative. Denn: Die konstruierte Unterscheidung zwischen Indoktrination
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und Erziehung, di¢ Indoktrination als objektiven Sachverhalt ebenso voraus-
setzt wie anch die iantentionale Wirksamkeit einer gegen Indoktrination ge-
richteten Aufklirung, bleibt damit unhinterfragt. Statt also den Biick erneut
auf die - "richtige” oder "falsche” - Methode zu lenken und auf diese Weise
die Primissen von Objektivitit und Intentionalitit in Kauf zu nehmen, dirfte
die Konzentration vor allem auf subjektive und nicht-intentionale Aspekte von
Belang seéin. Wird also, in einem weiteren Schritt, die hinsichttich der Indok-
trinationsfrage bistang vorherrschende Sichtweise aufgegeben, die den Indok-
trinationsbegriff im Wechselspiel zwischen inhaltlichen und methodischen
Aspekten als einen objektiven Sachverhali sowie als Gegenbegriff zu einer
intenitional verstandenen "Aufklirung” konstruiert hat, stellen sich zugleich
neue, aus heutiger Sicht indes wohl unumgingliche Fragen an eine bis dahin
selbstverstindliche Differenzierung und Kategorisierung innerhalb der Péd-
agogik. Diese mit Blick auf die subjektive Verarbeitung dargebotener Inhalte
zu erdriern, bediirfie einer gesonderten Untersuchung. Einige Aspekte sollen
jedoch nicht ungenannt bleiben.

Neuere Ergebnisse aus dem Bereich der Strefiforschung zeigen folgende,
auch fiir den bisherigen Umgang mit dem Indoktrinationsbegriff in pidagogi-
schen Theorien, relevante Verinderungen: Im Gegensatz zu der frither ver-
breiteten Annahme, derzufolge objektive Stressoren, wie Larm, Leistungs-
druck, Krankheit, Krieg und dhnliches, als ausschlaggebend fiir die Strefire-
aktionen von jeweils Betroffenen betrachtet wurden (vgl. z.B. SELYE 1981),
dominiert heute eine Sichtweise, die die "subjektive” Struktur der Adressaten
in den Mittelpunkt riickt (vgl. hierzu z.B. LAZARUS/LAUNIER 1981; FRICZE-
WwsK! 1985; SEMMER 1988; FALTERMAIER 1991; FLICK 1991). Als entschei-
dend wird hiernach nicht mehr der objektive Reiz gesehen, sondern vielmehr
die - vom Individuum getroffene - subjektive Bewertung der Situation sowie
sich daran anschiiefende Bewiltigungsstrategien. Norbert SEMMER schreibt
hierzu:

“Im Zuge der ‘primiren Bewertung' ('primary appraisal’) wird die Situation dar-

aufhin eingeschitzt, ob sie eine Bedrohung, einen Verlust/Schaden oder eine Her-
-ausforderung enthilt ... Die 'sekundire Bewertung' (‘secondary appraisal') ... be-
zieht sich ... auf die Einschitzung der Bewiltigungsméglichkeiten ... Coping-
Strategien [d.h. Rewilitigungsstrategien, A.S.] werden in Abhingigkeit von diesen
Bewertungen der Situation und der eigenen Handlungsméglichkeiten gewdhlit ...
Solche Strategien hingen ab von den Charaktenistika der Situation, von den Mog-

lichkeiten. der Person und von Persénlichkeitsmerkmalen (z.B. Kontrolliberzeu-
gungen)." (SEMMER 1988, §. 747)

Neben simativen Merkmalen erhShen also - hier so bezeichnete -
"Miglichkeiten der Person” beziehungsweise Merkmale der "Personlichkeit”
die Anfilligkeit fiir Stref. Aus psychologischer Sicht ist diese Tatsache auch
fiir das Phinomen der Indoktrination hinlinglich bekannt (vgl. hierzu z.B.
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LERSCH 1968; RosINA 1989). Indes sind von pidagogischen Theorien bislang
keine Konsequenzen gezogen worden, und die Wirksamkeit von Indoktrina-
tion ist noch nicht unter dem Aspekt der subjektiven, vielleicht auch subjektiv
verzerrten, Wahrnehmung respektive einer - individuell differierenden - An-
falligkeit fiir indoktrinierende Inhalte oder MaBnahmen betrachtet worden.
Konstruktivistische Theorieansitze haben hier gleichfalls versucht, die Auf-
merksamkeit auf das Phinomen der Subjektivitit von Wahmehmung zu len-
ken (vgl. hierzu z.B. WATZLAWICK 1985; SCHMIDT 1987). Vielteicht bieten
diese Ansitze neue Moglichkeiten fiir eine zukiinftige Beschiftigung mit der
Indoktrinationsproblematik. Immerhin wurde seitens psychologischer Theo-
rien bereits auf die identifikationsfordernde Funktion von Indoktrination ver-
wiesen, die iiber Gruppenzugehorigkeitsgefiihle (Pseudo-)Sicherheiten zu
stiften vermag (vgl. auch RosiNa 1989, S. 152-157). Auch fiir pidagogische
Theorieansitze diirfte sich schlieBlich die Frage nach den Mbglichkeiten einer
- objektivierbaren - Unterscheidung zwischen Indoktrination und Erziehung
unter dem Gesichtspunkt vorhandener Identifikationswiinsche und -zwinge
neu stellen, ebenso wie die Frage nach der Intentionalitit beziehungsweise
nach der intentionalen Wirksamkeit indokirinierender Inhalte oder ‘Mabnah-
men unter neiem Vorzeichén zu betrachten Wwiire, sofern aamilich -die Rolle
unbewufiter oder vorbewuBter Motive in den Blick riickte. Indoktrinaticn
wire demzufolge zu verstehen als ein Akt oder eine Folge von Akten, die
eine Person mit der Absicht volizieht, eine andere Person {oder mehrere) zu
verdnderten Deutungsmustern, Einstellungen und/oder Verhaltensmustern zu
veranlassen, ohne daf diese Person die Moglichkeit hat zu entscheiden, ob sie
die ihr gegeniiber gehegten Erwartungen erfiillen will, ob sie die Lernakte
vollzichen mochte, die der Indoktrination korrespondieren, und ohne dab sie
die Voraussetzungen, Implikationen und moglichen Folgen der eigenen Lern-
effekte einschiitzen kann. Hierfiir konnen sowohl fehlende alternative Ange-
bote (Fehlen heterogener Diskurse, unterschiedlicher Standpunkte; Nich{=Zu-
lassen von Widerspruch und Kritik etc.) als aich innere Beweggriinde re-
spektive Zwinge (Gruppenidentifikationen etc.) ausschlaggebend sein,

Eine andere, allerdings fragwiirdige, Alternative scheint sich demgegeniiber
heute abzuzeichnen: So wird Indokirination kurzerhand zum Bestandteil einer
vmoralischen Erziehung* erklirt - wie bei KOHLBERG vor einiger Zeit
geschehen. Der Riickfall hinter die von Piadagogen bisher geleistete,
wenngleich noch unzulingliche Differenzierang Iaft sich deutlicher wohl
kaum formulieren: :

"] no longer hold these negative views of indoctrinative morzl education, and T

believe that the concepts guiding moral education must be partly 'indoctrinative’.

This is true, by necessity, in a world in which children engage in stealing, chea-
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ting; and Aggression and in a contéxt wherein one cannot wait until children reé.ch
the fifth stage to deal directly with moral behavior.” (KOHLBERG 1979, p. 15)18

Fiir ¢ine auch in Zukunft handhabbare, weil in praxu wohl notwendige
Unterscheidung zwischen Indoktrination und Erzichung heifit das: Die sub-
jektiven Beweggriinde fiir den Fortfall beziehungsweise die Abweh: von
(i{iha]ﬂichen) Alternativen miissen ebenso permanent vergegenwiirtigt werden
wie t?xistierende “objektive" (institutionelle/gesellschaftliche) Zwinge. Einer
positiv-programmatischen und also erneut normierenden Definition dessen,
was unter Erzichung zu verstchen sei, sollte allerdings - gerade aus der hier
vorgelegten Perspektive, in Anerkennung der Heterogenitit menschlicher Be-
diirfnisse und Diskurse - stets aufs neve widerstanden werden.
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