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In seiner Arbeit »Theorien zum ErziehungsprozeS« hat K. Mollenhauer versucht, Di-
mensionen des pidagogischen Feldes zu bestimmen und zwar mit der Absicht, Erzie-
hung als »kommunikatives Handeln« zu begreifen. Er unterscheidet drei Merkmale:

1. das padagogische Feld sei sinn-konstituierend: Damit ist gemeint, daB der Educan-
dus noch nicht voll handlungsfihig sei; er ist noch nicht in der Lage, Erfordernisse
aufzubringen, die das spitere Rollenhandeln nétig macht. Spontaneitit sei deshalb
nicht nur eine Randbedingung sozialer Interaktion, sie sei vielmehr Definitionsele-
ment padagogischer Prozesse iiberhaupt. Folgende Uberlegung ist dafiir maBgebend:
es existiere eine Diskrepanz zwischen noch nicht festgestellten Eigenschaften und Be-
diirfnisinterpretationen seitens der Kinder und Jugendlichen und den sich durch Fest-
gelegtheit auszeichnenden gesellschaftlichen Erwartungen. In dem MaBe, wie die bei-
den Bereiche voneinander abweichen und nicht unmittelbar zur Deckung kommen,
dennoch aber im Rahmen von Sozialisationsprozessen in Anniherung gebracht wer-
den miilten, sei Spontaneitit integrales, nimlich systematisch erzeugtes Moment pid-
agogischer Interaktionen. Es entsteht, als realer Zwang — nicht etwa primir als
Waunsch von Erziehern, in beschrinktem Mafle »Spielraum fiir sinnkonstituierende
Interaktionenc,

2. das padagogische Feld sei sinn-tradierend: Der Spielraum und damit die Moglich-
keit der Sinnkonstitution existieren nur partiell: sie stellen relative Moglichkeiten
dar. Kindliche Handlungsunsicherheit und Unfertigkeit treffen auf feste Institutionen,
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d. h. Normensysteme, die das Merkmal der Festgelegtheit durchsetzen. Die Instanzen
der Gesellschaft verlangern sich in das padagogische Feld qua Elternrollen, Erzieher-
rollen. Das Kind selbst wird sozial definiert und veranlafit, sein Handeln von den Nor-
men vorgegebener Schiilerrollen z. B. abhingig zu machen. Der Zusammenhang von
Gesellschaft und Erziehung als ein Verhiltnis, das dafiir sorgt, daB Sinn tradiert wird,
erweist sich auch darin, daB8 lizensiert wird, was padagogisches Problem sein kann. Es
existieren typische Annahmen und Empfehlungen dariiber, wie Probleme gelost werden
und welche Mittel in Anspruch genommen werden kinnen.

3. das pidagogische Feld sei sinn-erschliefend: Die Ausbildung der Identitit ist ab-
hingig von gesellschaftlichen Sinnstrukturen. Der Educandus mu8 in die Normen-
und Sinnsysteme der Gesellschaft, die soziokulturell variabel sind, eingefiihrt wer-
den. Diese miissen argumentativ vermittelt werden. Von der Fahigkeit der Individuen,
an den gesellschaftlichen Handlungszusammenhingen teilzunehmen, die sich an spezi-
fischen Wertsystemen orientieren, ist die soziale Kompetenz der Heranwachsenden
abhiingig, gegebenenfalls auch die Moglichkeit, sich in Distanz zur Gesellschaft zu
begeben (Mollenhauer 1974, 30-31).

Mollenhauer schlieft eine Bemerkung an: Mit dem Versuch, das pidagogische Feld
als Sinnzusammenhang zu begreifen, diirfe nicht unterstellt werden, daf8 in diesem
Bereich auch die entscheidenden Instanzen ligen, die Sinn produzieren kénnten. Der
Charakter des Feldes sei erst dann angemessen erkannt, wenn die allgemeinen gesell-
schaftlichen Bedingungen, die ein spezifisch historisches Stadium markieren, in Rech-
nung gestellt wiirden. Andererseits miisse aber daran festgehalten werden, daf8 struk-
turelle Bedingungen, bezogen auf soziales Handeln, immer nur in vermittelter Form
zur Geltung kimen: in alltiglichen Konstellationen, in Gruppenszenen, in stindig
variierenden Situationen, Sie gehen, und dies ist zu beriicksichtigen, durch die Eigen-
perspektive der Handelnden hindurch. ‘

Der genannte Versuch kniipft an Entwiirfe des symbolischen Interaktionismus an,
zum anderen an Versuche, »Interaktion« als gattungspezifische Eigenschaft des
Menschen auf transzendentallogischer Ebene zu begreifen. J. Habermas formuliert in
diesem Zusammenhang ein Programm der »Institutionalisierung von Diskursen« und
K.O. Apel den »Entwurf einer Wissenschaftslehre in erkenntnisanthropologischer
Sicht«. In der amerikanischen Soziologie gilt G. H. Mead als Begriinder der Schule
des symbolischen Interaktionismus. Vorbereitende Uberlegungen finden sich bei
Ch. H. Cooley, J. Dewey, J. M. Baldwin. Auf Mead berufen sich vor allem E. Goffman
und A. Strauss, deren Arbeiten hoheren Bekanntheitsgrad erreichten. Zu nennen wi-
ren im weiteren H. Garfinkel, H. Blumer, A. M. Rose, H. Sacks und T. Shibutani. Ar-
beiten zur sozialen Lebenswelt und zum Alltagswissen, die P. L. Berger/Th. Luckmann,
H. Blumer und A. Cicourel vorlegten, beziehen sich ebenfalls auf Mead,. im gleichen
MaRe aber auch auf phianomenologische Grundlagenarbeiten E. Husserls und A.
Schiitz’. Von Husser] werden das Konzept der »Lebenswelt« sowie wichtige Einsich-
ten zur »Intentionalitit« des Handelns {ibernommen. Schiitz gibt wichtige Anregun-
gen dariiber, wie sich die soziale Lebenswelt nach der Eigenperspektive des Individu-
ums organisiert, das unterschiedliche Relevanzbereiche unterscheidet und davon Han-
deln abhingig macht. Fiir den Fragenkomplex ist auch eine kulturhistorische Arbeit,
Cassirers »Philosophie der symbolischen Formen«, wichtig. Zu erwihnen sind Bestre-
bungen, die genannten Ansitze zu systematisieren und auf eine allgemeine methodo-
logische Basis zu stellen. Th. P. Wilson hebt das »interpretative Paradigma« kritisch
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von dem »normativen Paradigma« sozialwissenschaftlichen Erklirens ab. Eine »re-
flexive Soziologie« (Steinert) macht sich das interpretative Paradigma in Opposition
zur etablierten Soziologie zu eigen; eine »kritische Soziologie« versucht zumindest
wichtige Elemente davon in ihre Uberlegungen einzubeziehen. Auch die neuen An-
sitze der »Ethnomethodologie«, der »Ethnotheorie und Ethnographie des Sprechens«
teilen zentrale Annahmen des symbolischen Interaktionismus (Arbeitsgruppe Biele-
felder Soziologen 1973). Inwieweit sie aber in der Lage sein werden, ein eigenes wis-
senschaftstheoretisches Profil auszubilden oder vielmehr plausibel zu machen, steht
noch dahin, Zentrale Gedanken des Interaktionismus sind allerdings schon in ver-
schiedenen philosophischen Systemen vorgebracht worden, oft mit dem Vorteil, all-
gemeine Zusammenhinge besser zur Darstellung zu bringen. Habermas greift im
Rahmen der Unterscheidung von Arbeit und Interaktion, die fiir eine »Gesellschafts-
theorie in praktischer Absicht« wichtig wird, auf die Jenenser Realphilosophie He-
gels zuriick. Wichtige Einsichten, die spiter zur Etablierung des »interpretativen Pa-
radigmas« fishren, finden sich auch bei Dilthey und, allerdings fiir eine spezifische
Form verzerrter Kommunikation, bei Freud. Insbesondere A. Lorenzer hat versucht,
das Verhiltnis »Symbol, Interaktion und Praxis« als ein bislang nicht befriedigend
gelostes Problem der Psychoanalyse zu reformulieren. Affinitit zu den Annahmen
des symbolischen Interaktionismus weisen auch Ansitze zur generativen Grammatik
und die Sprechakttheorie Searles auf. Genannt werden kénnen die psychiatrischen
Befunde von Cooper, Laing, Th. Szasz, ebenfalls die soziolinguistischen Arbeiten
Bernsteins, Oevermanns und Roeders.

Man kann gewisse Bedenken haben, die Entwiirfe des symbolischen Interaktionismus
im engeren Sinne, d. h. die Arbeiten der Chicagoer Schule, die auf Mead direkt zu-
riickgehen und die gemeinhin auf einer mehr sozialpsychologischen Ebene arbeiten,
mit den grundlagentheoretischen Reflexionen in einen engen Zusammenhang zu
bringen. Andererseits, da der Bestand an Gemeinsamkeiten nicht zu klein ist, er-
scheint es niitzlich, die Ansitze zusammen zu diskutieren, selbst wenn sie auf ver-
schiedenen Ebenen argumentieren. Auf diese Weise, indem deutlich wird, daf noch
Verbindungsglieder fehlen, kann gezeigt werden, wo die Aufgaben kiinftiger For-
schung liegen.

Mollenhauer weist auf den fiir die Erzichungswissenschaft zentralen Begriff der Si-
tuation hin. Nach ihm bemesse sich die Moglichkeit der Arbeit von Pidagogen und
zwar praktisch wie theoretisch. Die Gestaltung von Situationen sei das, dessen der
Pidagoge am ehesten michtig sei. Fehler, die er machen konne, seien in erster Linie
Fehler in der Beurteilung, Strukturierung oder Verinderung von Situationen (Mol-
lenhauer 1974, 115). Die Erwigung markiert einen einfachen, wenngleich wichtigen
Aspekt. Der Pidagoge ist darauf angewiesen, dal die Struktur des Praxisfeldes, mit
dem er sich auseinandersetzen muf}, im theoretischen System erhalten bleibt. Die
Verallgemeinerungen miissen so beschaffen sein, dafl ihre Beziehung zum Gegen-
standsbereich plausibel bleibt. Dariiber hinaus gibt es aber systematische Griinde.
Mead hat dies in seinen Arbeiten eindrucksvoll gezeigt. In der Struktur des Praxis-
feldes ist die Struktur allgemeiner menschlicher Kommunikation enthalten. Handeln
erfolgt auf der Basis der Kommunikation mittels signifikanter Anderer. Die Unsi-
cherheit, von der das pidagogische Feld geprigt ist, hat ihre Entsprechung in den all-
gemeinen Voraussetzungen sozialen Handelns. Mead stellt dies anhand von grundla-
gentheoretischen Erwigungen klar, die aus der Auseinandersetzung mit dem Beha-
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viorismus seiner Zeit hervorgehen. Allerdings besteht auch hier Gemeinsamkeit auf
verschiedenen Ebenen. Vermieden werden muf, die Meadschen Bestimmungen so-
fort als reale Kategorien arbeiten zu lassen, wie es gelegentlich geschieht. Immerhin
kann deutlich gemacht werden, daf Padagogen nicht nur qua Amt befihigt sein miis-
sen, Situationen beurteilen zu konnen; sie haben dazu einige wissenschaftstheoreti-
sche Handhabe. Kommunikation mittels signifikanter Symbole unterscheidet sich
prinzipiell von Formen natiirlicher Kommunikation, wie sie fiir Tiere charakteristisch
ist. Tiere, unmittelbar dem Triebdiktat unterliegend und auf bestimmte Ausloserreize
der Umwelt reagierend, haben keine Wahlmoglichkeit: sie verhalten sich in vorgese-
hener Weise. Menschliche Symbole hingegen, gleichsam »kiinstlich« erzeugt, tragen
Bedeutungen. Durch Symbolisation werden neue Objekte geschaffen, die vorher
nicht bestanden. Individuen werden handlungsfertig, indem sie, im Rahmen der
»exzentrischen Positionalitit« (Plessner), die Mboglichkeit durchfithren, zwischen
Antriebssto8 und Handlung sprachliche Symbole zu schieben. Auf diese Weise wird
das Triebdiktat partiell durchbrochen. Die Individuen sind in die Lage versetzt, von
sich selbst Abstand zu nehmen und sich zum Gegenstand eigener Betrachtung zu ma-
chen. Gleiches kann mit den Interaktionspartnern durchgefithrt werden. Sie sind nicht
nur physisch vorhanden, etwa als vorgesehene Ausloseinstanz im Funktionsplan tie-
rischer Gesellschaften. Sie werden mit Attributen einer spezifischen Identitét iiberzo-
gen, die symbolisch geschaffen wird: nur als Identititen sind die Individuen wirk-
lich und sozial erheblich. Auf diese Weise zu Interaktionspartnern gemacht, werden
sie zu etwas, was sie von Natur aus nicht sind. Bedeutung wird vom Kommunikator
zum Empfinger iibertragen. Von mehreren Interaktionspartnern geteilt, wird sie zur
sozialen Bedeutung, indem der Kommunikator in der Lage ist, zu antizipieren, wie
seine Intention von dem signifikanten Anderen aufgenommen wird. Die Vielzahl von
Interaktionen, ihre Aufeinanderfolge und Verschrinktheit stellen Bedeutungen in der
Form von Normen und Wertsystemen fest: sie werden routinisiert. Wichtig ist, daf8
sie, in interaktiven Prozessen erzeugt, immer wieder neu gelernt werden miissen und
nicht durch Natur vorgegeben sind. Mead zeichnet ingenios nach, wie sich Identitit
auf der Basis von Interaktionen bildet. Die Individuen bilden die Sozialstruktur gleich-
sam in sich selber ab, in dem MaBe wie dies geschieht, werden sie handlungskompe-
tent. Geist, von dem er in Anlehnung an philosophische Traditionen spricht, ist da-
nach nicht, wie etwa in idealistischer Perspektive, Emanation eines spezifischen Ver-
mégens der Individuen, sondern Ausdruck der Gesellschaft, die, in der vermittelten
Form signifikanter Anderer, in die Individuen eingeht. Das Individuum bildet, formal
betrachtet, soviele Selbst aus, wie es Rollen zu spielen genétigt ist, d. h. Bezugsgruppen
angehért. Die verschiedenen Rollen, die den Differenzierungsgrad der betreffenden Ge-
sellschaft reprisentieren, werden durch die Instanz des »me« in eine bestimmte Hier-
archie der Personlichkeit gebracht. In der Perspektive Meads kann sich das Individuum
zu dem »me« als Ausdruck der gesellschaftlichen Anforderungen, noch einmal in Di-
stanz begeben und dariiber reflektieren: die Fihigkeit wird dem Vermdgen des »I«
geschuldet.

Der Wert Meadscher Einsichten liegt nicht sosehr in der Terminologie, die gelegent-
lich spitzfindig, bisweilen sehr zeitgebunden oder auch widerspriichlich ist; er liegt
vielmehr darin, eine systematische Begriindung fiir die Notwendigkeit eines »inter-
pretativen Paradigmas« geliefert zu haben. Dies darf allerdings nicht so verstanden
werden, wie es gelegentlich den Anschein hat, daff Implikate des normativen Para-
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digmas ersatzlos eliminiert werden kénnten. Die Mbglichkeit allgemeiner Aussagen,
die Situationen nicht beriicksichtigen, hat ihre Entsprechung darin, daf Individuen
nicht immer, vielleicht nur selten, befahigt waren/sind, als Subjekte zu handeln, For-
men des idealen Diskurses und Moglichkeiten wiinschbarer Interaktionen finden ihre
Grenzen in strukturellen Faktoren der Kommunikationsverzerrung. An folgendem ist
aber festzuhalten: das Individuum ist nicht nur Veranstalter von bestimmten Hand-
lungen, die qua bestimmter Personlichkeitsmerkmale ein fiir allemal festgelegt sind.
Es kann sich selbst als Veranstalter erleben und auf diese Weise auf die eigene Hand-
lung, bevor sie objektiviert ist, einwirken: durch Umorientierung, Aufmerksamkeits-
verschiebung oder Antizipation. Am Beispiel des Spiels macht Mead deutlich, wie
aus der Vorstellung des »signifikanten Anderen« die des »generalisierten Anderenc«
entsteht. Mit der Ausbildung dieser Fihigkeit erst wird soziale Kompetenz im eigent-
lichen Sinne erworben. Kindliche Spiele auf einer frithen Stufe zeichnen sich durch
Imitation von Erwachsenenrollen aus. Sie werden aufgrund ihrer Faktizitit, ihrer
Sichtbarkeit und Machtausstattung als gleichsam natiirlich iibernommen. Anhand der
Einzelrollen, die sich derart »naturhaft« aufdriingen, entwickelt das Kind die Fihig-
keit zur Vorstellung, einmal es selbst und doch ein anderer sein zu kénnen. Es spielt
beispielsweise, Vater, Mutter, Kaufmann oder Lokomotivfiihrer zu sein. Eine hohere
Qualitét des Spiels, Mead spricht von Wettkampf, wird erreicht, wenn das Kind lernt,
die Regeln eines Spiels zu verstehen und anzuwenden. Handeln wird nicht mehr von
vorgegebenen Rollen abhingig gemacht, auf die es mehr oder weniger zufillig sto8t.
Die Regelbeherrschung beinhaltet Méglichkeiten zunehmender Verfiigbarkeit sozialer
Realitit: sie ermichtigt das Kind, eine Vielzahl von Situationen und Konstellationen
sowie Rollen zu beherrschen. Die Vorstellungen sind nicht mehr unmittelbar kontext-
gebunden. Situationen kénnen antizipiert werden, ohne eine unmittelbare Realitiits-
stiitze haben zu miissen. Das Kind ist nicht mehr nur in der Lage, sich vorzustellen,
es selbst oder ein anderer zu sein, es kann den Interaktionspartnern die gleiche Lei-
stung zumuten und damit das System eines allgemeinen Zusammenhangs der Inter-
aktionsprozesse konstruieren — als Vorstellung von Gesellschaft. Kindliche Realitits-
strenge wird abgelést durch ein Verstandnis der sozialen Umwelt. Dies muf8 kein spe-
zifisch bewufSter Vorgang sein: die Kompetenz des Interaktionspartners spielt sich ge-
wissermaflen auch hinter seinem Riicken ein: er ist in dem Mafe in der Lage, den
Zusammenhang einer Vielzahl von Rollen, Normen und Anforderungen zu begrei-
fen oder auch quasinatiirlich vorauszusetzen, als er immer auch selbst gezwungen ist,
eben die Regeln anzuwenden, von denen er die eigenen Identitit empfing. Prinzi-
piell besteht keine Moglichkeit, nicht zu kommunizieren, dies gilt selbst fiir Versuche
der Kommunikationsverweigerung bei Schizophrenen (P. Watzlawick u. a. 1969).

Interaktionsprozesse sind ein spezifischer Gegenstandsbereich. Handeln ist abhingig
von Bedeutungen, die, von den Individuen geteilt, intersubjektive Giiltigkeit besitzen:
nur auf diese Weise kommt es zustande. Die Beziehung von Subjekt und Objekt ist
dadurch gekennzeichnet, dal das erkennende Subjekt damit rechnen muB, daf das
Objekt, indem es Subjekt wird, jederzeit auf sich selbst einwirken kann und damit den
Objektstatus veridndert. In Interaktionsprozessen gestaltet das Objekt der Betrachtung
selbst eine spezifische Subjekt—Objekt-Beziehung. Fiir die Erziehungswissenschaft ge-
winnt diese Erkenntnis besondere Bedeutung: sie muf8 nicht nur damit rechnen, daf§
sich die Gegenstinde ihres Gegenstandsbereiches so verhalten, sie muB auch auf sie in
der Absicht einwirken, daf} sie sich idealerweise immer so verhalten sollten. Die Be-
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dingungen menschlicher Interaktion machen besondere Leistungen des Erklirungs-
systemes erforderlich; es muf geschmeidig sein, um der Besonderheit des Gegenstan-
des gerecht zu werden. Th, P, Wilson macht klar, daB8 dies mit dem normativen Para-
digma etwa der Soziologie, das nach dem Muster naturwissenschaftlicher Erklirung
gebildet ist, nur begrenzt méglich sei. Die Absicht, moglichst allgemeine Sitze zu
bilden, die unabhingig von Raum und Zeit sind, entfernt sich weitgehend von den
konkreten Merkmalen situativer Gegebenheiten. Den Momenten der Situation wird
keih groBerer Erklarungswert eingerdumt. Damit stellt sich die Frage, inwieweit so-
ziale Realitit, als ein spezifischer Gegenstandsbereich, nicht verfehlt wird. Das inter-
pretative Paradigma versucht das Manko des normativen wettzumachen. Folgerich-
tig ist, daB das Prinzip der Situationsdefinition, das W. I. Thomas schon vor geraumer
Zeit entwickelte und das besagt, daB Situationen real seien, wenn sie als solche von
den Individuen angesehen wiirden, eine zentrale Rolle spielt. In dem Entwurf wird
die Eigenperspektive der Handelnden angezielt, nimlich als Fahigkeit, die Elemente
der Wirklichkeit je anders zu selegieren, zu ordnen und davon Handeln abhingig zu
machen. In Interaktionsprozessen und Situationen kénnen Symbole »real« gemacht
werden, die noch nicht als festgelegte im Begriff der Personlichkeitsstruktur bindend
enthalten sind oder zumindest nicht aus dieser zwingend vorausgesagt werden kon-
nen. Auch das vergesellschaftete Individuum weiff nicht immer, indem es mit Situa-
tionen konfrontiert wird, was es selbst in der Situation sein wird. Oder es kann, in-
dem es sich den Sachverhalt, in Situationen aufzutreten, klarmacht, suggerieren, et-
was anderes zu sein als es ist. Goffman und Strauss zeigen in mehreren Arbeiten, wie
wichtig ein Eingehen auf Elemente der Siutation ist, um soziales Handeln angemes-
sen zu begreifen. Goffman unterscheidet persénliche Identitit von sozialer Identitit.
Personliche Identitit bildet sich im Rahmen einer besonderen Lebensgeschichte oder
Biographie: sie integriert unverwechselbare Erlebnisse, die in der Vorstellung nur
dem Individuum gehoren. Personliche Identitit als Vorgang der Individuation in Ge-
sellschaft ist Ergebnis symbolisch zusammengefafiter Definitionen von Situationen
im Sinne des interpretativen Paradigmas. Soziale Identitit hingegen, mit der person-
lichen eng verbunden, reprisentiert die Anforderungen, die verschiedene Bezugsgrup-
pen an das Individuum stellten/stellen. Thm korrespondiert die historisch variable
Moglichkeit von Gesellschaft, vielfiltige Situationen, die bewiltigt werden miissen,
zu generieren. Im Begriff der personlichen Identitit, als Ergebnis aneinandergebunde-
ner Situationsdefinitionen und als Vermédgen des Individuums, partiell »spontanc,
d. h. nicht planbar zu sein, sind die realen Entsprechungen des interpretativen Para-
digmas enthalten. Gleichzeitig umfafit er die Bedingungen der Moglichkeit fiir die
Gestaltung neuer Situationen. Um den spezifischen Charakter der Dimensionen von
Interaktion zu verdeutlichen, vergleicht Goffman Interaktionsmuster mit dem Ge-
schehen auf der Theaterbiihne (Goffman 1969). Ahnlich wie die Szenen von der
schauspielerischen Leistung sei der Charakter von sozialen Situationen von der Mog-
lichkeit der Handelnden abhingig, ihr Selbst in verschiedenen Formen darzustellen.
Der Glaube an die eigene Rolle kann variieren, ebenfalls der Grad der psychophysi-
schen Beteiligung, Indem der Handelnde Abstand von sich selbst nehmen kann, ist
er auch in der Lage, Symbole, die er nur scheinbar annimmt, fiir sich arbeiten zu las-
sen. Antizipiert wird dabei, da8 sie, auf der Basis von Intersubjektivitit, in einer be-
stimmten Weise verstanden werden, gegebenenfalls auch falsch, was immer noch In-
tersubjektivitit voraussetzt. Handelnde konnen, indem sie wissen, da88 sie in Situatio-
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nen agieren, ihre Rolle unterschiedlich dramatisch gestalten. Sie sind befzhigt, ihr
Erscheinen zu inszenieren, sie konnen es darauf anlegen, ihre Rolle zu idealisieren.
Zu den Merkmalen von Situationen, die sich je spezifisch anders ergeben, gehbren
auch mimische und kérperliche Zeichensysteme, d.h. bezogen auf die Interaktions-
partner: die Handelnden kénnen Formen der Ausdruckskontrolle, eigene wie auch die
der anderen, in ihr Aufmerksamkeitsfeld einbeziehen.

Die Giite der Arbeiten des symbolischen Interaktionismus bemifit sich danach, inwie-
weit — und zwar gemif den Einsichten des interpretativen Paradigmas — die Situa-
tionen der sozialen Lebenswelt in den Darstellungen des theoretischen Systems erhal-
ten bleiben. Kein Zufall ist deshalb, daf die Arbeiten der Interaktionisten auferor-
dentlich reich mit Beispielen versehen sind. Sie sind im buchstiblichen Sinn Bestand-
teil der Methode. Dafl damit die Reichweite der Aussagen auBerordentlich begrenzt
wird, ist evident. Eindrucksvolle Belegstiicke fiir die Wichtigkeit interpretativer Be-
schiftigung mit sozialer Realitit sind extreme Situationen, d.h. Interaktionsschick-
sale, die aus Prozessen des Alltags herausfallen. B. G. Glaser und A. Strauss behandel-
ten beispielsweise das Problem, wie Krankenhauspatienten, dariiber hinaus andere
Beteiligte: das Krankenhauspersonal, der Arzt, die Angehérigen, die Situation des be-
vorstehenden Todes definieren. Dabei kamen auflerordentlich komplexe Interaktions- |
strukturen zutage. Goffman griff das Problem sozialer Stigmatisierung auf (Goffman
1967). Bestinmte Zusammenhinge erschliefen sich nur interpretativ, z. B. die Art,
wie Situationen, die durch Schockinterpretationen bestimmt sind, in »normale Inter-
aktion« iiberfithrt werden. Derartige Arbeiten haben auch einen systematischen Wert.
Die Fallbeispiele von Stigmatisierten, die Goffman anfithrt, d. h. soziale Schicksale
von Kriippeln, Blinden, Prostituierten, Kriminellen etc., sind Ergebnis allgemeinge-
wordener Situationsdefinitionen der Lebensgeschichte. Mit ihnen kann iberprignant
gezeigt werden, was im Normalfall von Interaktion ebenfalls, nur weniger eklatant,
der Fall ist, nimlich, wie sich gema8 der Interaktionen, die eingegangen werden, Iden-
titaten aufbauen: im Falle der Stigmatisierten gemaR der Art des Leidens, das spezi-
fische Situationen evoziert.

Der symbolische Interaktionismus mit seiner angestrebten Nihe zu konkreten Situa-
tionen ist der ausgeprigte Versuch, menschliches Verhalten als sinngeleitetes Han-
deln zu begreifen. Er kann damit in den niheren Zusammenhang allgemeiner Hand-
lungstheorien geriickt werden, die sich prinzipiell von Verhaltenstheorien unter-
scheiden, wie sie in Ethologie und Sozialpsychologie ausgebildet wurden. Es miissen
aber die Grenzen des Ansatzes gesehen werden. Arbeiten des symbolischen Interak-
tionismus sind keine expliziten Beitrdge zu einer Handlungstheorie im engeren Sin-
ne. Sie setzen die Moglichkeit einer Handlungstheorie voraus, ohne iiber diese selbst
zu reflektieren, bzw. liefern nur Theoriebruchstiicke. Der Interaktionismus ist der ra-
dikalste Ausdruck der unmittelbaren Notwendigkeit praktischen Arbeitens in Situa-
tionen — so wie sie fiir die Erziehungswissenschaft relevant wird —~ allerdings um den
Preis des Verzichts auf befriedigende theoretische Arbeit in systematischer Hinsicht.
Die Explikationen bleiben, dem selbstgewahlten Vorsatz entsprechend, zu dicht an
den Situationen, um als Beitrége zu einer allgemeinen Handlungstheorie gelten zu
kénnen.

Handlungstheorien, die in gewisser Weise die Méglichkeiten des Interaktionismus
begriinden, sind in einem anderen Feld zu suchen. Der Versuch, soziales Handeln im
Zusammenhang mit dem Sinnbegriff einzufiihren, liegt methodisch ausgefeilt in M.
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Webers verstehender Soziologie vor. Von ihm fithrt, um zumindest einen Traditions-
strang zu benennen, der Weg zu Parsons’ Versuch einer allgemeinen Theorie sozia-
len Handelns und zu dem Unterfangen N. Luhmanns, Probleme des Funktionierens
sozialer Systeme von der Ebene der Handlungstheorie auf die der Systemtheorie zu
transponieren: Handlungsrationalitit wird in Systemrationalitit iiberfithrt. Damit
geht eine Verschiebung der Bedeutung der Kausalkategorie einher: »Der Systembe-
griff dient uns mithin als Deutungsgrundlage fiir die Kausalkategorie, nicht umge-
kehrt die Kausalkategorie als Erklarungsgrundlage fiir den Systembestand« (Luhmann
1973, 195). Einsichten des Interaktionismus bleiben in beiden Entwiirfen partiell er-
halten — in modifizierter Form und mit anderem Stellenwert. Parsons macht, in Ana-
logie zu biologischen Modellvorstellungen, die Beziehung Handelnder—Situation zum
zentralen Bezugsrahmen seines theoretischen Gebaudes. Sie gibt ihm die Moglichkeit,
die pattern variables zu formulieren. Der Vorstellung von Interaktion, wie sie Mead
begriff, kommt bei Parsons wie bei Luhmann eine entscheidende Bedeutung zu. Bei
beiden finden sich nahezu identische Aussagen zum Verhiltnis von ego und alter, zur
Perspektivitit, iiber den Charakter von Erwartungsstrukturen und den Zusammen-
hang von Erwartungen, die auf Erwartungen basieren. Die Dimension menschlicher
Interaktion mit ihrer partiellen Nichtfestangelegtheit bleibt allerdings nicht — wie et-
wa bei Goffman und Strauss — ein spezifisch beschrénktes Interessengebiet, das gegen
andere Ansiitze verteidigt wird. Daf Interaktionsabliufe so beschaffen sind, wird als
Handhabe dafiir genommen, da Systembildung notwendig sei. Luhmann formuliert
die Einsichten des Interaktionismus um: Interaktion sei auBerordentlich komplex
und kontingent. Sie ist komplex, weil sie eine ungeahnte Fiille von Moglichkeiten be-
inhaltet, die nicht alle als Handlungen realisiert werden kénnen — sie bleiben aber
dennoch potentiell vorhanden. Sie ist kontingent, weil Erwartungen tendenziell im-
mer enttiuscht werden kénnen. Bereits die einfache Wahrnehmung, als hypothetische
Méoglichkeit, wire schon kontingent, Interaktion aber bedeute doppelte Kontingenz
(soziale Kontingenz): die Tatsache, da sie auf der Basis auferordentlich vieler Per-
spektiven zustandekommt, steigert das Verstindigungsrisiko und die Enttduschungs-
gefahr,

In den genannten Ansitzen erscheint Sinn als Grundbegriff der Handlungstheorie.
Nach M. Weber erfolgt Handeln stets nach subjektiv vermeintem Sinn. Der Zweck,
den das handelnde Individuum seinem Handeln voranstellt, kann nicht aufer Acht
gelassen werden, wenn Handlungsabldufe analysiert werden sollen. Der Beobachter
kann ihn sich nur iiber den Umweg aneignen, die Perspektive der Handelnden zu be-
riicksichtigen. Parsons iibernimmt die Primisse, da Handeln nur iiber den Zweck, zu
dem sich das Individuum versteht, erschlossen werden kann. Als mogliche Objekte der
Situationsdefinition, die in der Bezichung Handelnder-Situation relevant werden,
unterscheidet er — in gewisser Weise als Systematisierung all dessen, was die Inter-
aktionisten an Variationsmoglichkeiten zusammentragen — physische und raum-zeit-
liche Objekte, die nicht mit dem Aktor interagieren. Dariiber hinaus werden kulturelle
Objekte (Normen, Ideen, die soziokulturell tradiert werden) und soziale Objekte (Inter-
aktionspartner) bedeutsam. Mittels des Bezugsrahmens Handelnder-Situation soll die
Eigenperspektive der Handelnden beriicksichtigt werden. Dies kann allerdings im Rah-
men einer allgemeinen Handlungstheorie nur bis zu einem gewissen Grad geschehen.
Die Interpretation sozialen Handelns sei, so Parsons, zu einer Dualitit des Vorgehens -
verpflichtet: neben der subjektiven Perspektive miifiten objektive Gegebenheiten in
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Rechnung-gestellt werden; zum »subjective point of view« gesellt sich die Notwendig-
keit eines »objective point of view«, Das BewuBtsein der Individuen und ihr Ver-
mogen, dem eigenen Handeln Motive zuzurechnen, reichen nicht aus, um die Bedin-
gungen des komplizierten Funktionierens sozialer Systeme zu kliren. Subjektiv ver-
meinter Sinn wird gespeist durch den Sinn, den das soziale System zur Verfiigung
stellt. Die Méoglichkeit, Handeln nach Sinn zu dirigieren, ist AnlaB fiir die System-
theorie, die Funktion von Sinn generell zu analysieren, und das heifit, ihn der Verfiig-
barkeit der Individuen zu entzichen, wenn es um Systemprobleme geht — und diese
werden entscheidend. Der Versuch, beide Momente zu beriicksichtigen, die Perspektive
der Handelnden und die funktionalen Notwendigkeiten des Systems, fithrt Parsons zur
Unterscheidung von drei Teilsystemen: sozialem System, Personlichkeitssystem und
kulturellem System (spater auch System des Organismus). Zum Begriff des Handelns
gelangt man iiber die Rolle, die, gewissermafen als Schnittpunkt dieser Bereiche, Han-
deln jeweils situationsspezifisch organisiert und dabei dennoch Riicksicht auf System-
bediirfnisse nimmt.

Parsons’ Versuch ist ambivalent: einer traditionellen Handlungstheorie wird teilweise
gefolgt, obwohl sie durch den systemtheoretischen Ansatz zunehmend beschrankt wird.
Luhmann kritisiert die Auffassung der Handlungsrationalitit, die er einem alteuro-
piischen Denken zurechnet, sehr viel radikaler. Handlungsrationalitit, so sein Vor-
schlag, miisse in Systemrationalitit aufgeldst werden, nur so werde die Komplexitit
sozialer Systeme angemessen beriicksichtigt. Handlungsanalyse und Systemanalyse
widersprechen sich allerdings nicht: Systeme bestehen aus Handlungen. Luhmann
propagiert den Typus einer systemtheoretischen Handlungstheorie. Probleme als Sy-
stemprobleme zu begreifen, bietet viele Vorteile. Die objektive Situation eines Systems
mit einer spezifischen Umweltlage sei auflerordentlich komplex: sie kann als solche
nicht bewiltigt werden. Sie muff, damit Handeln iiberhaupt méglich wird, umgear-
beitet werden. Die objektive Situation wird in eine subjektive umgemiinzt: die Hand-
lungsrationalitit, d. h. der Sachverhalt, daf8 Handeln perspektivisch gebunden ist und
nur in Situationen zustandekommt, tritt in den Dienst der Systemrationalitit, die sie
veranlaBt. Handeln gemaf der dlteren Handlungstheorie arbeitet als Systemmechanis-
mus. Auf diese Weise kann erst zureichend erklirt werden, warum Handelnde ver-
meinen, sie wiirden nur aus ihren Griinden handeln, ohne daf8 sie doch den Zusam-
menhang der verschiedenen Handlungssysteme auch nur annihernd trifen. Gleiches
gelte fiir die Erkldrungskompetenz alterer Handlungstheorien. Der Unterschied von
Handlungsrationalitét und Systemrationalitit wird von Luhmann am Zweckbegriff
klargemacht, auf den Weber noch in vélligem Vertrauen setzte. Handlungszwecke
seien »subjektive Vorstellungen kiinftiger Wirkungenc, sie wiren Erwartungen, nicht
Ereignisse. Sie wiirden eine abstrahierende ausgewihlte Wirkung anzielen, nicht aber
eine konkrete Situation (Luhmann 1973, 189-190). Es kann von der Unterfunktion
des Zweckprinzips gesprochen werden. Die Tatsache, da Zwecke sich in der sozia-
len Realitdt nicht umstandslos einlosen lassen, daB Interaktion stindig Uberraschung
bereite und daf Erwartungen enttiuscht werden kénnen, ist eine Veranstaltung des
sozialen Systems selbst — sie wird systemtheoretisch verstindlich. Was unter dem Ge-
sichtspunkt einer klassischen Theorie zweckrationalen Handelns als Mangel erscheint
— Mangel deshalb, weil sich die Phinomene der Erklirung nicht fiigen, wie es das
interpretative Paradigma klarmacht —, wird in anderer Hinsicht plausibel. Zwecke,
wie sie die traditionelle Handlungstheorie vorsieht und davon abhingig gemachte Hand-
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lungsverliufe werden der sozialen Komplexitit prinzipiell nicht gerecht. Der Zweck
kann unterspezifiziert oder iiberspezifiziert sein. Was in der Einzelkonstellation auch
der Fall sein mag, wichtig ist die Erkenntnis, daf8 eine Ausbalancierung des Systems
gerade erst mit Hilfe von sekundiren, der Zweckstruktur nur locker angepaften Ent-
scheidungsmafstiaben moglich wird. Das Problem der relativen Unausgemachtheit
von Interaktionen ist, unter dem Titel der Subjektivierung, fiir Luhmann eine spezi-
fische Funktion sozialer Systeme, dhnlich wie die Mechanismen der Institutionalisie-
rung, Umweltdifferenzierung, Innendifferenzierung.

]. Habermas hat an verschiedenen Stellen versucht, eine systematische Begriindung fiir
den Zusammenhang von »sprachlicher Symbolisierung, Arbeit und Interaktion« zu lie-
fern. Seine These zur Jenenser Realphilosophie lautet: Der Zusammenhang von Spra-
che, Arbeit und sittlichem Verhiltnis sei dort noch als produktiv begriffen worden.
Erst in dem spiteren Hauptwerk wire dieses Merkmal verlorengegangen. Die drei
Bereiche, d.h. ihr dialektisches Verhiltnis zueinander, hitten in der ersten Konzep-
tion den Begriff des Geistes bestimmt, Sie macht dann der Vorstellung Platz, daB der
Geist in der absoluten Bewegung seiner selbst zu sich komme: die drei Bereiche sind
zunehmend nur noch Stationen, nimlich Gelegenheiten des Geistes, sich zu manife-
stieren, er findet in ihnen nur noch Anlésse, nicht aber konstitutive Momente fiir die
eigene Existenz. Bezieht man die Einsichten der Realphilosophie auf die Diskussion
zum Zusammenhang von Interaktion und Gesellschaft, so dringen sich verschiedene
Parallelen zu Mead auf, die hier, bis auf eine Andeutung, nicht weiter verfolgt wer-
den kénnen. Hegel argumentiert folgendermaflen: Identitit entstehe nicht durch das
Vermogen eines isolierten Ich, das sich, in eigener Autonomie, auf sich selbst bezieht.
Zur Identititsbildung sind die Vermittlungsprozesse der kommunikativen Einigung
von Interaktionspartnern von entscheidender Bedeutung. »Erst auf der Basis wech-
selseitiger Anerkennung bildet sich SelbstbewuBtsein...« (Habermas 1968, 13). Das
Ich wird im Rahmen seiner Lebensgeschichte einmal zu einem besonderen gemacht,
wie es andererseits, durch das gleiche Medium bewirkt, im Allgemeinen aufgehoben
ist. — Auch Dilthey gibt fiir die Bestimmung des Verhiltnisses von personlicher und
sozialer Identitit wichtige Hinweise. Zugleich finden sich bei ihm bereits zahlreiche
Erkenntnisse des spiteren Lebensweltentwurfs, wie ihn Husserl, Schiitz und dann Ber-
ger/Luckmann thematisieren. Fiir Dilthey ist der Erlebnisbegriff von zentraler Bedeu-
tung. Er muB nicht notwendigerweise im Rahmen einer traditionellen Art der Aneig-
nung verstanden werden, wie sie geisteswissenschaftliche Pidagogik und Lebensphi-
losophie iiber lange Zeit betrieben. Neu gelesen, stecken zahlreiche Bestimmungen
des interpretativen Paradigmas in Diltheys Ausfithrungen. Habermas interpretiert
den Begriff des Erlebnisses wie folgt: »Ein Erlebnis ist nicht ein subjektives Bewuft-
werden zugrundelicgender organischer Zustinde, sondern auf Intentionen bezogen
und immer durch einen Akt des Sinnverstehens vermittelt« (Habermas 1973, 187).
Damit nimmt Dilthey Einsichten Meads zum Unterschied von natiirlicher Kommuni-
kation und Kommunikation mittels signifikanter Symbole vorweg. Sozial geschaffe-
ne Symbole, die sich in Interaktionen hirten und bewihren, trennen sich vom Orga-
nismus und empfangen auf diese Weise ihre Leistungsfahigkeit fiir die sozialen Sy-
steme. In moderner Terminologie: die Bedeutungen, die zustandekommen und die
sich lebensweltlich festsetzen, sind nie privat, sie haben zur Bedingung ihrer Mog-
lichkeiten intersubjektive Geltung. Die soziale Lebenswelt ist die Instanz, die Sinn-
material fiir dic einzelnen Lebensgeschichten zur Verfiigung stellt. Das Verhiltnis
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von padagogischem Feld und allgemeinen Sinnstrukturen, wie es Mollenhauer fiir die
Belange der Erziehungswissenschaft herausarbeitet, kann nunmehr folgendermaBen
bestimmt werden: die Identitdt der Individuen baut auf einer Reihe typischer Situa-
tionsdefinitionen des Individuums auf, die den Tatbestand der Biographie ausmachen.
Die je einzelnen Situationsdefinitionen erscheinen als ein »Aggregatwissen zweiter
Stufe«. Dies ist abhingig von den kumulierten Inhalten des Alltagswissens, das, als
»Aggregatwissen erster Stufe« (Schiitze, Meinefeld, Springer, Weymann 2, 1973, -
467), immer schon vorhanden, d. h. sedimentiert (Berger/Luckmann), die Situationsde-
finitionen speist. Bewuftsein, das, nach Mead, sich aus Interaktionen erhebt, ist im-
mer intentional. Damit ergibt sich die Frage, worauf es gerichtet ist. Wird die Eigen-
perspektive der Handelnden beriicksichtigt und als Moment der Realitiit begriffen,
dann ist es offensichtlich nicht auf allgemeine Sitze gerichtet. Es wendet sich an vor-
definierte Symbole der Alltagswelt in Situationen des »hier und jetzt«. Alltagswelt
wirkt als eine spezifische Wirklichkeitsanordnung, die die Elemente méglicher Erfah-
rung, seien es physische Objekte, tigliche Probleme, Routineangelegenheiten, Kon-
takte, nach bestimmten Rezepten und typischen Meinungen organisiert. Handeln in
der sozialen Lebenswelt heiflt, beides zu tun: die Regeln, nach denen die Alltagswelt
strukturiert ist, anzuwenden, wie auch einzelne Elemente dieser »konstruierten« Welt
als immer schon interpretierte aufzugreifen. Sie sind in bestimmte Interpretations-
schemata eingebunden. Berger/Luckmann verweisen darauf, dafl Wirklichkeit auf die-
se Weise konstruiert wird — sie ist wirklich nur durch Symbole. Nur iber diesen Um-
weg kann Realitit angeeignet werden. Zu den wichtigsten Deutungssystemen gehort
die Sprache. Sie bezeichnet nicht nur die Gegenstinde und macht sie auf diese Weise
verfiigbar, sie ist immer auch mit Aufforderungen verbunden, wie die bezeichneten
Gegenstinde und Objekte in verschiedenen Situationen einzuschitzen und zu behan-
deln seien.

Der Zusammenhang von sozialer Lebenswelt und je spezifischen Situationsdefinitio-
nen, die auf sie als ein Inventar allgemeiner Regeln zuriickgreifen, 148t sich durch
eine Theorie der Umgangssprache, wie sie in Anfingen vorliegt, zur Darstellung
bringen. Thre spezifische Leistung, so Habermas, und dies ist bereits bei Dilthey an-
gelegt und wird, speziéll auf Sprache bezogen, durch Wittgensteins Theorie des Sprach-
spiels weitergefiihrt, besteht darin, drei Klassen von LebensauBerungen in der alltig-
lichen Lebenspraxis zu integrieren. Bedeutungen der Symbole sind nicht starr, sie er-
werben ihren spezifischen Gehalt, den sie auch wieder abstreifen oder abindern kén-
nen, indem sie bei Prozessen der Realititsbewiltigungen, d.h. Praxis, mit anderen
Ausdrucksformen zusammengeschlossen sind und sich an ihnen orientieren. Verstin-
digung durch sprachliche Symbole wird kontrolliert durch die faktischen Ereignisse
und Handlungen. Leibnahe Expressionen im Sinne extraverbaler Kommunikation
oder Form einer Korpersprache stehen ebenfalls immer, wenngleich ein anderes Me-
dium mit anderen Grundlagen darstellend, in Beziehung zu den sprachlichen Bedeu-
tungen und machen diese fest. Sie dementieren oder bestitigen deren Inhalt — sie
kénnen sich nicht auBerhalb des allgemeinen Bedeutungskreises halten. Auch in die-
sem Fall ist die Unmoglichkeit gegeben, nicht zu kommunizieren, im vorliegenden
Fall: aus dem Integrationszusammenhang des Alltagswissens auszubrechen. Erkennt-
nisse iiber die Bedingungen und Leistungen von Umgangssprache stellen einen Be-
grindungsrahmen her fiir die eigenstindige Bedeutung von sozialen Situationen und
Situationsdefinitionen gegeniiber Anspriichen des normativen Paradigmas. Der Fall
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liegt dhnlich wie bei der natiirlichen Sprache, die gegeniiber einer reinen die Mog-
lichkeit beinhaltet, Bedeutungsverinderungen aus sich selbst zu entwickeln: als Er-
gebnis der Verschiebung der Elemente der drei aufeinanderweisenden Klassen von
LebensauBerungen. Fiir die Dimension sozialen Handelns heifit dies: Handeln vermag
in Situationen sich selbst zum Gegenstand zu erheben. Bedeutungen konnen innerhalb
der Situation noch, die sie vorgingig definierten, abgewandelt werden, was impliziert,
daB Handeln auf eine neue Grundlage gestellt ist im Moment der Handlung selbst. Sie
ist in der Situation, die an ihr gleichsam arbeitet, zu einem anderen Handeln geworden.
Dies tritt in Gegensatz zur Erklarung, daB sie, beriicksichtige man nur die Person-
lichkeitsstruktur und die sozialen Erwartungen etwa im Sinne der Rollentheorie, im-
mer schon fertig sei. Die Komplexitit der Alltagswelt und die Vielzahl moglicher Ele-
mente, die thematisiert werden konnen in uniibersehbaren Situationen, geben Anlaf8
zur Annahme, daf die Unsicherheit oder partielle Nichtfestgelegtheit sozialer Inter-
aktionen Regelfall ist. Die Elemente der Situation, die als Symbole in verschiede-
nen Situationen je andere Gegenstinde werden, dariiber hinaus die Moglichkeit, da
Normen unterschiedlich aktualisiert werden, und dann der Sachverhalt, daf die Ich-
Identitit der Handelnden in formal gleichen Situationen unterschiedlich beteiligt sein
kann — all dies sind Merkmale, die durch abstrakte Erklirungsmodelle nicht eingeholt
werden konnen, Der Hinweis Mollenhauers, daf insbesondere der Padagoge darauf
angewiesen sei, seine Entscheidungen von Elementen der Situation abhingig zu ma-
chen, findet hier seine Triftigkeit, es betrifft aber, wie deutlich wurde, nicht nur ihn
allein, Situationen stellen dergestalt den »kleinsten Referenzrahmen fiir Analysene
dar und treten auf als »deskriptive Einheiten fiir Sozialisationsprozesse«.

Einen Sonderfall des »interpretativen Paradigmas stellt die Psychoanalyse dar, wenn-
gleich die fundamentale Differenz, daB psychoanalytische Symbole sehr viel enger
auf biologische Funktionen bezogen sind, wie Lorenzer klarmacht, nicht vernachlés-
sigt werden darf. »Infantile Lebensgeschichte ist gerade als Entwicklung von Symbo-
len auch >Naturgeschichte« «. »(Das) Symbol steht im psychoanalytischen Verstande
zwischen Naturentwicklung und Geschichte — beide vermittelnd« (Lorenzer 1971,
38). Die »allgemeinen Interpretationen« der Psychoanalyse sind, dies kann im Rah-
men einer Metapsychologie klargelegt werden, an die Dimensionen der Umgangs-
sprache unmittelbar gebunden. Diese wiederum hingen von Interaktionen ab, die in
der Vergangenheit stattfanden. Die »allgemeinen Interpretationenc, die eine Verstén-
digung zwischen Arzt und Patient erméglichen, miissen, um den Preis des Verstind-
lichseins und Plausibelbleibens, woran die Therapiemdglichkeit hangt, die Struktur der
sozialen Lebenswelt erhalten. Nur auf diese Weise kann die Genese der Symptome
dechiffriert werden, die aus verzerrter Kommunikation rithrt. Indem die Lebensge-
schichte des Individuums Objekt der Betrachtung wird, bleiben die Erklarungsversuche
notwendig narrativ. Narrative Darstellung heifit, da Individuennamen genannt wer-
den, im weiteren Einzelereignisse, Einzelsituationen. Das Individuum muf sich in der
eigenen Lebensgeschichte wiederfinden — als besonderen Ausdruck der allgemeinen
Lebenswelt.

Das Programm einer Weiterentwicklung einmal der allgemeinen Interaktionsansitze
und zum anderen der Entwiirfe des symbolischen Interaktionismus, das F. Schiitze,
W. Meinefeld, W. Springer und A. Weymann vorlegen, zeigt eine Vielzahl offener
Fragen, die noch bestehen. Die Autoren unterscheiden acht Klassen von Bestimmun-
gen, von denen die Handlungsperformanz abhingig sei. Zu beriicksichtigen sind: 1.
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interaktions- und systemlogische Basisregeln des Handelns, 2. die grundlegende Kog-
nitions-, Sprach- und Interaktionskompetenz (im Sinne biologischer Anlagen), 3. ma-
terielle Bestdnde als Ressourcen des Handelns (Verfiigbarkeit von Geld, Gewaltmit-
teln, Kommunikationskanalen etc.), 4. biologische und psychische Bestinde als Res-
sourcen des Handelns (bestimmter Gesundheitszustand, sozichistorisch sich wandelnde
psychische und kérperliche Kapazititen) 5. Interessenkonstellationen der Interaktions-
partner und gesellschaftlichen Gruppen, 6. der alltagsweltliche Wissensbestand insti-
tutionalisierter normativer Verhaltenserwartungen (Rollenmuster, symbolische Codes,
die den Alltagswissensbestand formal aufbauen, linguistische Codes), 7. der versachlich-
te sozialstrukturelle Rahmen des Handelns als wechselseitig konstitutive Konjunktion
zwischen Bestanden (Punkte 3 und 5), Interessenkonstellationen (5) und normativen
Verhaltenserwartungen (6) und schlieBlich 8. die subjektiven Sinnorientierungen des
Handelns, die aus drei Geschichtsdimensionen gespeist werden: der Lebens-, Inter-
aktions- und Uberlieferungsgeschichte.”

Bedenkt man, daf8 die Verbindungslinien bisher kaum in einem der genannten Punkte
durchgezogen wurden, so kann das Programm gegenwirtig auch als Kritik verstanden
werden, sowohl am symbolischen Interaktionismus im engeren Sinne als auch an den
systematischen Versuchen, Arbeit und Interaktion prinzipiell zu unterscheiden. Zu-
mindest fiir die Schule des Interaktionismus gilt, daf, sollte das Programm einmal
realisiert sein, das Resultat nicht mehr auf die spezifische Kompetenz dieses Ansatzes
zuriickzufiihren ist. Wohl aber kénnte behauptet werden, daB in den strukturellen
Verhiltnissen, die analysiert sind, Sachverhalte, auf die die Chicagoer Schule aufmerk-
sam machte, einbezogen wurden. Dies will heifien, von den systematischen Anstren-
gungen, die sich im Rahmen einer Gesellschaftstheorie bewegen, wird auf Dauer mehr
zu erhoffen sein. VOLKER RITTNER

—> Erfahrung, Kommunikation, Rolle, Sozialisation, Sprache.
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Handlungsforschung

Handlungsforschung, in Anlehnung an den aus dem Angloamerikanischen stammen-
den Terminus »action research« auch »Aktionsforschung« oder »aktivierende Sozial-
forschung« genannt, bezeichnet einen relativ jungen Ansatz gesellschaftswissenschaft-
licher bzw. erziehungswissenschaftlicher Forschung, der sich zunichst durch drei all-
gemeine Merkmale kennzeichnen 148t:

Erstens: »Handlungsforschung ist in ihrem Erkenntnisinteresse und damit ihren Fra-
gestellungen von Anfang an auf gesellschaftliche bzw. auf pidagogische Praxis bezo-
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gen, sie will der Losung gesellschaftlicher bzw. praktisch-padagogischer Probleme
dienenc,

Zweitens: »Handlungsforschung vollzieht sich in direktem Zusammenhang mit den
jeweiligen praktischen Losungsversuchen, denen sie dienen will; sie greift als For-
schung unmittelbar — und nicht erst nach vollzogenem Forschungsproze als sog.
»Anwendung« der Forschungsergebnisse — in die Praxis mit ein, und sie muB sich da-
her fiir Riickwirkungen aus dieser von ihr selbst mitbeeinfluBten Praxis auf die Fra-
gestellungen und die Forschungsmethoden im Forschungsprozefl selbst ~ und nicht erst
in der abschlieBenden Auswertungsphase im Hinblick auf zukiinftige Forschung — of-
fenhaltenc.

Drittens: »Handlungsforschung hebt in irgendeinem Grade bewuft und gezielt die
Scheidung zwischen Forschern auf der einen und Praktikern in dem betreffenden Ak-
tionsfeld — in unserem Falle: den pidagogischen Praktikern ... — auf der anderen Seite
auf zugunsten eines moglichst direkten Zusammenwirkens von Forschern und Prakti-
kern im Handhings- und ForschungsprozeB« (Klafki 1973, 488).

Pidagogische Handlungsforschung ist also Innovationsforschung, Forschung im Zu-
sammenhang mit und zum Zwecke von Reformen im Erziehungs- und Bildungswesen.
Aus den oben genannten Merkmalen folgt, da8 Handlungsforschung in wichtigen
Punkten von Prinzipien, die bisher fiir empirische Forschung in den Sozialwissen-
schaften als generell verbindlich betrachtet wurden, abweicht: (Insbesondere hebt sie
das fiir »klassische« empirische Forschung leitende Prinzip auf, da die forschenden
Personen, die von ihnen verfolgten Fragestellungen und die verwendeten Methoden
die zu erforschenden »Gegenstinde« bzw. »Forschungsobjekte« (Institutionen; Perso-
nen, ihre Einstellungen und Verhaltensweisen; Vorgéinge usw.) wihrend des For-
schungsprozesses nicht verindern diirfen. Allerdings wirft diese Aufhebung der kla-
ren Trennung von »Forschung« und »Forschungsobjekten« die schwierige Frage auf,
wie Handlungsforschung intersubjektiv nachpriifbare Ergebnisse erbringen kann; die-
ses Problem ist in der bisherigen Theorie der Handlungsforschung noch keineswegs
gelost.

Action research wurde, soweit sich das bisher iibersehen ldBt, zunéchst innerhalb der
amerikanischen und englischen Sozialforschung seit den 4oer Jahren betrieben, und
zwar vor allem im Zusammenhang mit Vorhaben, die sich auf Verinderungen von In-
stitutionen und Organisationen bzw. der in ihnen titigen Menschen richtete, z. B. un-
ter der Zielsetzung, das Betriebsklima und die Kooperation in einem Industriewerk
zum Zwecke héherer Produktionsleistung zu verbessern {Rapoport 1972; Clark 1972).
Action research war (und ist) also keineswegs grundsitzlich mit kritischer, etwa ge-
sellschaftskritischer Reflexion iiber die Ziele, denen sie dienstbar gemacht wird, ver-
bunden.

Auch im Bereich der pidagogischen Forschung stammen die ersten action re-
search-Projekte aus den USA. Ein entscheidender Impuls ging von der sozialpsycholo-
gischen Schule Kurt Lewins aus, der 1946 den Begriff »action research« prigte. Lewin
und seine Schiiler haben Projekte zur Verinderung des sozialen Klimas in Schulen
und anderen pédagogischen Institutionen, vor allem zur Entwicklung eines demokra-
tischen bzw. sozial-integrativen Erziehungs- und Unterrichtsstils von Lehrern, durch-
gefithrt (Fox, Lippitt 1964; Fox, Luszki, Schmuck 1966; Schmuck, Chesler, Lippitt
1966). Ein zweiter Ansatz zur padagogischen action research ergab sich im Zusam-
menhang der Curriculumreform und -implementation (Taba, Noel 1957; Taba 1962).
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In der BRD wurden die ersten Projekte mit Ansitzen zur Handlungsforschung Ende
der 6oer Jahre in der Sozialpidagogik durchgefiihrt (Bittner, Flitner), z. Z. dominie-
ren Schulforschungsprojekte, insbesondere Projekte schulnaher Curriculumentwick-
lung. Das 1972 veroffentlichte umfassende Programm schulnaher Curriculument-
wicklung in Regionalen pidagogischen Zentren (Gerbaulet u. a. 1972) kommt, soweit
es Forschungsprobleme betrifft, dem methodologischen Typus der Handlungsforschung
mindestens sehr nahe.

Fiir die jiingeren Handlungsforschungsprojekte in der Bundesrepublik (vgl. Bildungs-
technologisches Zentrum Wiesbaden 1973; Klafki 1973) und fiir die erst seit 1972 ein-
setzende methodologische Diskussion ist es charakteristisch, daf8 sie fast durchgehend
mit einem entschieden gesellschaftskritischen, d.h. hier: auf Demokratisierung der
Gesellschaft sowie individuelle und kollektive Emanzipation gerichteten Erkenntnis-
und Handlungsinteresse verkniipft sind.

In der noch in den Anfingen stehenden methodologischen Diskussion iiber Probleme
der Handlungsforschung zeichnen sich bisher folgende Schwerpunkte ab:

1. Handlungsforschung zielt u. a. darauf ab, alle an ihr Beteiligten, die Forscher wie
die padagogischen Praktiker und die Schiiler bzw. die zu Erziehenden, ggf. Eltern und
weitere Bezugsgruppen in einen Innovations- und damit einen komplexen Lernpro-
ze zu versetzen. Daraus folgt fiir die Wahl von Forschungsinstrumenten: Sie diirfen
nur eingesetzt werden, wenn sie den angestrebten Innovationsvorgang nicht zu behin-
dern drohen. Das kann aber durchaus der Fall sein, wenn z. B, der Einsatz eines Frage-
bogens bei Lehrern oder Eltern oder eines Tests bei Schiilern Folgen — etwa emotionale
Sperren gegeniiber dem Forschungsteam, Isolierung des Einzelschiilers in einem auf
soziale Kooperation abhebenden Projekt usw. — haben kénnte, die den Innovationspro-
zeB hemmen konnten. Da Forschungsinstrumente bisher gréftenteils nicht unter sol-
chen Gesichtspunkten entwickelt wurden, muf Handlungsforschung z.T. auf ihren
Einsatz und damit bisweilen auf Informationen verzichten, die an sich wiinschenswert
wiren, aber — jedenfalls z. Z. — nur um den Preis der Stérung von Prozessen gewon-
nen werden konnen, die durch Handlungsforschung geférdert werden sollen.

2. In der Handlungsforschung wirkt die zu verdndernde bzw. sich verindernde Praxis
auf den urspriinglichen Forschungsansatz, auf Fragestellungen und Hypothesen und
die Auswahl der Forschungsinstrumente zuriick. Das bedeutet, daf8 sowohl das Inno-
vationskonzept als auch die Forschungshypothesen zu Beginn eines Handlungsfor-
schungsprojektes meistens nur rahmenhaft umschrieben und erst im Laufe der Durch-
fiihrung schrittweise prizisiert, ggf. aber auch erheblich verindert werden konnen.
Daraus erwichst die Schwierigkeit, eine hinreichende Kontinuitit sowohl des Innova-
tionsplanes wie des Forschungsplanes zu gewdhrleisten.

3. Da Innovationsprozesse im padagogischen Bereich gewdhnlich von einer Anzahl
von Faktoren beeinflult werden, muff Handlungsforschung die zu untersuchende und
zu verindernde Praxis als komplexes Feld betrachten und daher auch relativ komple-
xe Forschungsstrategien entwickeln; sie kann also die Fiille der Faktoren nicht belie-
big auf eine oder sehr wenige Variablen reduzieren. Ebensowenig kann sie, wie es fiir
klassische empirische Forschung charakteristisch und legitim ist, iiber lingere Zeit
praktisch wesentliche Variablen »konstant halten«, d.h. bewut unverandert lassen,
um andere Variablen isoliert beobachten oder systematisch experimentell variieren
zu konnen. Wieweit dennoch Reduktionen vorgenommen werden miissen, um {iber-
haupt zu iiberpriifbaren Aussagen iiber Innovationsprozesse und -méglichkeiten kom-
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men zu konnen, und wieweit sie zu rechtfertigen sind, ohne die angestrebten Innova-
tionsziele zu gefihrden, ist eine methodologisch bisher ungeloste Frage.

4. Fiir Handlungsforschung unter emanzipatorischen Leitgesichtspunkten ist es we-
sentlich, daB sie nicht Zielsetzungen der Innovation und wissenschaftliche Fragestel-
lungen »von auBlen« an die Praxis herantragen will, sondern die Ziele moglichst
weitgehend zusammen mit den Praktikern und aus den Bedingungen des jeweiligen
Praxisfeldes heraus entwickelt und dementsprechend ihre wissenschaftlichen Frage-
stellungen formuliert. Das setzt einmal voraus, daf8 sie das Selbstverstindnis der im
Praxisfeld interagierenden Personen, ihre Sichtweise der Probleme, ihre Intentionen
und Schwierigkeiten hermeneutisch aufzuschliisseln versucht (»Lebensweltanalyse«);
z. a. ist es notwendig, Kommunikationsbedingungen zwischen »Forschern« und »Prak-
tikern« zu schaffen, die ggf. unterschiedlichen Ausgangspositionen und Perspektiven
miteinander zu vermitteln und eine gemeinsame Sprache zu finden, in der man angst-
und herrschaftsfrei miteinander »Diskurse« (Habermas), d. h. kritisch argumentieren-
de Problemerérterung fithren kann,

5. Sofern Handlungsforschung einem emanzipatorischen Erkenntnisinteresse folgt,
muB sie anstreben, die im Untersuchungsfeld handelnden Personen (z. B. Lehrer und
Schiiler) auch gegeniiber den Forschern aus der Rolle bloBer Untersuchungsobjekte zu
befreien, sie vielmehr der Forschung gegeniiber im Prinzip als gleichberechtigte, kriti-
sche Partner anzuerkennen bzw. sie zu solcher Gleichberechtigung schrittweise zu be-
fahigen. Das bedeutet, daf Handlungsforschung den »Erforschten« von Anfang an er-
stens moglichst weitgehenden Einblick in die Ziele und Voraussetzungen der For-
schung vermitteln, ihnen zweitens Mitbestimmungsméglichkeiten iiber Forschungs-
ziele und Verfahren eréffnen und ihnen drittens, soweit irgend moglich, Chancen zum
Mitvollzug der Forschung geben muf. Die Verwirklichung dieser Grundsitze hat sich
jedoch in allen bisher durchgefiihrten Handlungsforschungsprojekten, auch im Hin-
blick auf professionelle Erzieher, als auBerst schwierig erwiesen, weil die pidagogi-
schen Praktiker durch ihre konkreten Aufgaben, gerade bei Reformprojekten, aufs
stirkste in Anspruch genommen werden und daher meistens nur bedingt in der Lage
sind, sich forschungsmethodische Kenntnisse, die ihnen in ihrer Ausbildung gewohn-
lich kaum vermittelt worden sind, innerhalb des Projektablaufs zu erarbeiten.

6. Das Prinzip, fixierte Rollenzuschreibungen (hier »Forscher«, dort »Praktiker«)
weitgehend zu lockern, schlieSt eine pragmatische und flexible Aufgabendifferenzie-
rung zwischen verschiedenen Personen oder Personengruppen auch innerhalb von
Handlungsforschungsprojekten nicht aus; andernfalls wiirde man alle Beteiligten
stindig uberfordern und die Erreichung sowohl der Innovations- als auch der For-
schungsziele gefahrden. Z. B. setzt die Ermittlung der tatsichlichen Verhaltensweisen
von Lehrern im Unterricht, um ihnen Selbstkontrolle und ggf. Anderung zu ermégli-
chen, voraus, daB bestimmte Mitglieder eines Projektteams mindestens zeitweilig von
praktischer Mitverantwortung entlastet und auf »distanzierte« Beobachtung speziali-
siert sind. Jedoch miissen solche Aufgabendifferenzierungen jederzeit zum Gegenstand
kritischer Diskussion zwischen allen Beteiligten werden kénnen.

7. Die Forschungsinstrumente, z. B. Fragebogen, Interviews, Tests, Beobachtungsver-
fahren u. 4., gewinnen in der Handlungsforschung — jedenfalls z. T. — einen gegeniiber
der klassischen empirischen Forschung neuen Sinn: Sie sollen, soweit moglich, zu Hil-
fen fiir die Selbstaufklirung, Selbstkontrolle und Selbststeuerung der in dem betref-
fenden Praxisfeld titigen Personen werden. Z. B. kann eine Lehrer- oder Schiilergrup-
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pe das Verfahren der Tonband- oder Video-Aufnahme des Unterrichts und entspre-
chende Auswertungsmethoden zum Zwecke der Analyse, Bewertung und Verinde-
rung des eigenen Unterrichts erlernen.

8. Dem gleichen Ziele dient die moglichst kurzfristige Riickmeldung von Zwischener-
gebnissen der Forschung an die padagogischen Praktiker — auch dies ist ein Vorgehen,
das von den Regeln klassischer empirisch-padagogischer Forschung abweicht. Jedoch
steht die Entwicklung von Verfahren kurzfristiger Auswertung von Forschungsergeb-
nissen und einer fiir die Praktiker hilfreichen Form der Aufbereitung und Darstellung
noch ganz in den Anfingen.

9. Gerade das hohe, gewdhnlich zugleich padagogische und politische Engagement auf
seiten der Forscher und Praktiker in Handlungsforschungsprojekten, ihre Innovations-
erwartungen, die methodischen Schwierigkeiten, die Komplexheit des Feldes u. . fith-
ren nach den bisherigen Erfahrungen hiufig zu gruppendynamischen Problemen in-
nerhalb der Forschergruppen und in ihrem Verhiltnis zu den Praktikern. Dieser
Aspekt muB daher bewuBt und gezielt in der Arbeitsplanung und im Arbeitsprozef8 ent-
sprechender Projekte beriicksichtigt werden.

10. Grofle Bedeutung kénnen in Handlungsforschungsprojekten einerseits nicht beab-
sichtigte Nebenwirkungen (z.B. Spannungen in einem Kollegium durch unbeabsich-
tigte Polarisierung der in einem Projekt mitarbeitenden und der iibrigen Lehrer) und
andererseits schwer kalkulierbare Einwirkungen bzw. Reaktionen von AuBengruppen
(z.B. Elterngruppen, zustindige Verwaltungsinstanzen, politische Organisationen
usw.) gewinnen. Beide Faktoren sind im allgemeinen vermutlich um so gewichtiger,
je anspruchsvoller die geplanten oder realisierten Zielsetzungen und Verdnderungen
der betreffenden Praxis im Verhiltnis zum bisherigen Zustand sind.
Handlungsforschung kann nicht als prinzipielle Alternative gegeniiber »klassischer«
empirischer Forschung betrachtet werden, erstere behilt fiir zahlreiche Fragestellun-
gen der Erziehungswissenschaft ihre unverzichtbare Bedeutung, z. T. auch innerhalb
von Handlungsforschungsprojekten, z.B. bei der Ethebung sozialstatistischer Daten
iiber Erzieher, Jugendliche, Eltern usw. Wo es aber um die Erméglichung und die Er-
forschung von pidagogischen Innovationen geht, deren Sinn darin besteht, dafl sie
von den in der padagogischen Praxis Titigen oder den von ihr Betroffenen selbst ge-
tragen und realisiert werden, da diirfte Handlungsforschung sich als der angemessene
Ansatz erweisen; insofern ist fiir die Zukunft eine starke Entwicklung iiber die bisher
vorliegenden ersten Ansitze hinaus zu erwarten. WOLFGANG KLAFKI
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Heimerziehung

Wenn die Erziehung oder Versorgung von Kindern und Jugendlichen in der Familie
nicht gesichert ist, kann Heimerziehung subsididr an deren Stelle treten. Der Heim-
aufenthalt kann sowohl durch die Initiative der Eltern zustande kommen (beispiels-
weise >Freiwillige Erzichungshilfe [FEH]<, wenn die »Entwicklung gefihrdet oder ge-
schidigt« ist) wie auch aufgrund staatlicher Interventionen durch Anordnung der Fiir-
sorgeerzichung (FE), wenn ein Kind oder Jugendlicher »zu verwahrlosen droht oder
verwahrlost ist« (Jugendwohlfahrtsgesetz v. 11. 8. 61). Im Laufe ihrer Geschichte war
die Heimerziehung hiufig Gegenstand der Kritik, die bis zur Forderung der SchlieBung
aller Heime reichte. Marksteine der offentlichen Kritik waren der >Waisenhausstreit
(Ende des 18. Jhds.), der Kampf der Arbeiterbewegung gegen die biirgerliche Fiirsorge-
erziehung der 20er und beginnenden 30er Jahre und die Kritik der Studentenbewegung
1968/69. Insofern Heimerzichung immer wieder in Frage gestellt wurde, muf8 eine
Darstellung dieser Institution auch die Kritik entsprechend beriicksichtigen.
Wiihrend die Alternativvorstellungen z. Z. des Waisenhausstreites noch im wesentli-
chen riickwérts gewandt waren, wobei die Familienerziehung der Agrargesellschaft
restauriert werden sollte, ohne daf man die gesellschaftliche Entwicklung durch die
beginnende Industrialisierung wahmahm, konnte sich die Arbeiterbewegung auf dem
Hintergrund einer entwickelteren kapitalistisch-industriellen Gesellschaft klarer arti-
kulieren. Sie kritisierte vor allem den »Abwehrcharakter<, den die Methoden der Heim-
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erziehung fiir die unmittelbar Betroffenen wie auch vor allem fiir die von Heimerzie-
hung bedrohten habe, da somit die Arbeiterjugend insgesamt im biirgerlichen Sinne
diszipliniert werde. Die Heimerziehungskampagne der Studentenbewegung kniipfte an
die Forderungen und Analysen der Arbeiterbewegung teilweise an und praktizierte dar-
iiber hinaus selbstverwaltete Jugendwohnkollektive, in denen padagogische und politi-
sche Arbeit verbunden werden sollte.

Die Kritik an der Heimerziehung wird auf drei Ebenen gefiihrt:

a) Human-engagierte Kritik: Diese bezieht sich auf die nachgewiesenermaen un-
giinstigen Entwicklungsbedingungen der Kinder und Jugendlichen im Heim, auf den
repressiven Erziehungsstil vieler Erzieher und — besonders im Waisenhausstreit — auf
die schlechten medizinischen und hygienischen Verhiltnisse sowie die hohe Kinder-
sterblichkeit.

b) Effizienzkritik: Im Mittelpunkt dieser’ Argumentationsweise steht die Diskrepanz
zwischen angestrebtem Ziel der Heimerziehung, némlich die Beseitigung von abwei-
chendem Verhalten (insbesondere im Arbeits-, Legalitiits- und Sozialverhalten) und
dem geringen tatsichlich erreichten Erfolg. Die hohe Riickfallquote ehemaliger Heim-
zoglinge wird als Alarmsignal betrachtet, das die Methoden der Heimerziehung in
Frage stelle. Bei der Forderung nach angemesseneren Methoden wird allerdings die
Integration in eine Gesellschaft, die in den meisten Fallen als letztlich verursachend
fiir die Verwahrlosungserscheinungen angesehen werden muf, nicht problematisiert.
<) Sozialistische Kritik: Da der groBte Teil der Kinder und Jugendlichen in Heimer-
ziehung aus der Arbeiterschaft stammt, wird die Institution der Heimerziehung (bzw.
Fiirsorgeerziehung) als biirgerliches Disziplinierungsinstrument gegeniiber dem Prole-
tariat angesehen. Thr Strafcharakter wirke iiber die unmittelbar Betroffenen weit hin-
aus. Es wird ferner darauf hingewiesen, da8 es der Heimerziehung nicht gelingt, die
Heranwachsenden in ihre Klasse zu integrieren, vielmehr wiirden die Betroffenen
wihrend und nach der Heimerziechung weiter deklassiert und glitten ins Lumpenpro-
letariat ab.

Diese drei Ebenen der Kritik schlieBen einander nicht aus. Sowohl eine Erziechung, die
nur die Integration zum Ziel hat, wie auch gerade proletarische Erziehung fithren
zum Kampf um Verbesserungen der Lebens- und Entwicklungsbedingungen im Heim.
Andererseits kann proletarische Erziehung nicht darauf verzichten, die Jugendlichen
in die Lage zu versetzen, ihre Arbeitskraft zu verkaufen, d.h. fiir eine Berufsarbeit
zu qualifizieren (und zu disziplinieren) und verfolgt insofern integrative Ziele. Sie
148t es jedoch hierbei nicht bewenden, sondern strebt auf der Grundlage der durch
die Integration erreichten Solidaritit sozialistische Ziele an.

Welches sind nun im einzelnen die Vorwiirfe, die gegen die Heimerziehung erhoben
werden? |

1. Zunichst ist die Gefahr des Hospitalismus zu nennen. Durch die in der Massen-
pflege eingeschriinkten Moglichkeiten der Kontaktnahme zu erwachsenen Bezugsper-
sonen, die den Kindern emotionale Zuwendung, soziale Stimulation und Entwick-
lungsanreize bieten konnten, bleiben Heimkinder iiberdurchschnittlich héufig in ihrer
Entwicklung zuriick. Das Hospitalismussyndrom ist zusitzlich charakterisiert durch
Kontaktarmut, Kontaktverweigerung der Kinder, Depressionen, Furchtsamkeit, Nah-
rungsverweigerung, Schlaflosigkeit, stereotype Bewegungen sowie Verlangsamung von
Bewegungen und Reizbeantwortung. Je jiinger die Kinder z.Z. der Heimeinweisung
sind, und je linger die Heimzeit dauert, desto stirker sind die Schiden. Nur durch
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eine erhebliche Vermehrung der Planstellen fiir qualifizierte Erzieherinnen und Er-
zieher und durch Arbeitsbedingungen, die die Fluktuation eindimmen kénnten, wire
diesen Gefahren zu begegnen.

2. Die soziale und regionale Isolation vieler Heime und ihrer Bewohner verstirkt die-
sen ProzeB. Bis in die jiingste Zeit wurden Erziehungsheime vielfach auf dem Lande
oder an der Peripherie grofer Stidte gebaut, obwohl die hinter einer solchen Stand-
ortwahl stehende Theorie der >P4dagogischen Provinz¢ lingst als iiberwunden gelten
muf. Dennoch wird der Alltag im Heim oft in diesem Sinne geprigt: geringe Kon-
takte zur AuBenwelt, insbesondere Einschrinkung der Schul- und Berufswahlmég-
lichkeiten, Einschrinkung einer differenzierten Rolleniibernahme, Desorientierung in
der Offentlichkeit (Verkehr, Behorden, Veranstaltungen, Einkiufe etc.} und daraus re-
sultierende Angst vor der Entlassung.

3. Auch die anstaltsartig iiberorganisierte Struktur vieler Heime erschwert — neben
Isolation und hospitalisierenden Versorgungsmingeln — den Prozef des Selbstandig-
werdens und der Wiedereingliederung in die Gesellschaft nach der Entlassung. Daher
wird bisweilen die véllige Auflésung der GroBheime und statt dessen die Einrichtung
Kleiner iiberschaubarer Heime oder die Unterbringung in Pflegefamilien gefordert.
Hinter diesen Forderungen steht die Betonung des Familienprinzips, das bereits in den
vergangenen Jahren in vielen Heimen mit familiengegliederten Gruppen zum Tragen
kam. Gegeniiber dem unpersénlichen Massenbetrieb in den GroSheimen stellt dies
zweifellos einen Fortschritt dar, allerdings wird durch den alleinigen Rekurs auf das
Familienmodell die Chance nicht wahrgenommen, in der Kollektiverziehung neue
Formen der sozialen Beziehungen, der Kommunikation und der Selbstbestimmung zu
praktizieren, wie dies etwa in Jugendwohnkollektiven moglich sein kénnte.

4. Weiter wird der durch die Heimdifferenzierung haufige Heimwechsel kritisiert.
Jeder Wechsel von einem Heim in ein anderes bedeutet Verlust der Bezugspersonen,
der Freunde, bisweilen auch der Geschwister. Eine harmonische Entwicklung wird so
wiederholt unterbrochen. Auf der andern Seite muf8 Heimerziehung auch spezifische
Hilfen fiir die unterschiedlichsten Bediirfnisse und Entwicklungsdefizite anbieten, so
daB auch einige Griinde fiir eine gewisse Differenzierung sprechen. Daher ist erstens
zu fragen, ob die traditionelle Differenzierung nach Alter und Geschlecht erzieherisch
sinnvoll ist, und ferner ist nach organisatorischen Lésungen zu suchen, die Differen-
zierung bei pidagogischer Kontinuitit gewihrleisten. Dies konnte durch Differenzie-
rung innerhalb gréferer Heime oder durch Kooperation (Verbundsystem) kleiner Hei-
me geschehen,

5. Es wird ferner hiufig darauf hingewiesen, daf es nicht geniigend erzieherische Hil-
fen im Vorfeld der Heimerziechung gibt, also z.B. Tagesstitten oder therapeutische
Tagesheime, beratende Erziehungsunterstiitzung fiir die Familie oder kurzfristige und
kurzzeitige Unterbringungsmoglichkeiten fiir Jugendliche bei aktuellen Konflikten im
Elternhaus. Der einseitige Ausbau der stationiren Heimerzichung gegeniiber ambu-
lanten Hilfen ist einerseits historisch bedingt (aus der Waisen- und Rettungshausbe-
wegung) und ist ferner auf die derzeitige Regelung der Ubernahme von Kosten zu-
riickzufiihren: Fiirsorgeerziehung und Freiwillige Erzichungshilfe (die meist als Heim-
erzichung durchgefiihrt werden) werden von den Bundeslindern finanziert, wihrend
Jugendzentren, Beratungsstellen und andere Formen der ambulanten Hilfe zu Lasten
der Gemeinden gehen, soweit sich keine privaten Triger finden. Diese jedoch inve-
stieren lieber in Heime, da sie von den Landesjugendimtern den Pflegesatz voll ersetzt
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bekommen. Die Jugendimter wiederum, die iiber die Form der Hilfeleistung meist zu
entscheiden haben, versuchen — als kommunale Behdrde — hiufig die Gemeinde-
kasse zu entlasten. Dadurch entsteht die paradoxe Situation, daf einerseits zwar Kin-
der und Jugendliche in Heime eingewiesen werden, denen auch mit weniger >totalenc
Mafnahmen zu helfen wire, und daf8 andererseits stets Heimplitze fehlen.

Ahnlich gravierend wie der Mangel im Vorfeld der Heimerziehung ist auch das weit-
gehende Fehlen einer nachgehenden Unterstiitzung {Arbeitsplatzbeschaffung, Wohn-
heimbau, Weiterbildungsméglichkeiten etc.), wofiir im wesentlichen die gleichen Ur-
sachen gelten. (Bei der bevorstehenden Reform des Jugendhilferechts wird eine Ande-
rung dieser Regelungen angestrebt.)

6: Ein weiterer schwerwiegender Einwand bezieht sich auf Qualifikation und Arbeits-
bedingungen der Erzieher. Selten wird in Frage gestellt, daf die Erziehung von bei-
spielsweise verhaltensgestorten Kindern oder Jugendlichen eine stark beanspruchende
und schwierige Aufgabe ist, vor der der pidagogische Hausmannsverstand meist ver-
sagt. Wenn Vergleiche zur Arbeit des Lehrers gezogen werden, wird meist betont, daf§
der Beruf des Heimerziehers mindestens ebenso schwierige padagogische Aufgaben
stellt. Dennoch ist die Ausbildung des Heimerziehers — sofern er iiberhaupt eine Aus-
bildung hat — weniger griindlich als die des Lehrers, seine Bezahlung wesentlich
schlechter und seine Arbeitszeitregelung ungiinstiger. Die fast allgemein zu beobach-
tende Uberforderung und Unterbewertung der Erzieher fithrt zu Verunsicherung oder
Resignation und hoher Fluktuation. Besonders wenn der Erzieher auf seine Verunsi-
cherung mit autoritirem und repressivem Erziehungsstil reagiert, wird der ohnehin
schwierige Sozialisationsprozef im Heim weiter in Frage gestellt.

Es wire anzustreben, bei den Erziehern eine fundierte Aus- und Weiterbildung an ei-
ner integrierten Gesamthochschule vorauszusetzen (bzw. durch Beurlaubung zu er-
moglichen). Ferner sollte gewihrleistet sein, daf den Erziehern, besonders zu Be-
ginn ihrer beruflichen Laufbahn, Hilfe und Beratung bei der Bewiltigung schwieriger
padagogischer Fragen, bei der Verarbeitung von Frustrationen oder bei Spannungen
im Kollegium — also Anleitung zur Selbstkontrolle — tatsichlich angeboten wird und
nicht, wie seit Jahren, als allseitig anerkannte aber unrealisierte Forderung nach Su-
pervision bestehen.

7. Ein selten formulierter aber emstzunehmender Vorwurf bezieht sich auf die Ar-
beitsbelastung der Jugendlichen im Heim. Die grundsitzlich richtige Uberlegung, Ju-
gendliche auch in Ausbildung (z. B. Lehre) und Arbeitsverhalten den Erfordernissen
des Arbeitsmarktes anzupassen, damit sie ihre Reproduktion sichern kénnen, wird in
der Heimerziehung einseitig iiberbetont. Der Alltag im Heim ist mit dem 8-Stdn.-Ar-
beitstag und >Freizeitbeschiftigung« (Fufball, Fernsehen, Basteln, Handarbeit etc.) prak-
tisch ausgefiillt. Fiir pidagogische und therapeutische Gruppen- oder Einzelarbeit bleibt
so gut wie keine Zeit. In vielen Fillen wire dies jedoch Voraussetzung, um einerseits
kontinujerliche Arbeitsleistungen zu erbringen und andererseits die Anpassung an
das >Tempo der Arbeitswelt<, d. h. der rentablen Nutzung von Arbeitskriften, kritisch
vollziehen zu kénnen. (Die Uberbetonung des Arbeitsverhaltens 148t sich bis in die
Waisenhauser und Industrieschulen der Manufakturperiode verfolgen.)

8. Umstritten ist die Frage, ob die gesetzlich abgesicherte Vorrangigkeit der privaten
Initiativen auf dem Gebiet der Jugendhilfe (Subsidiaritétsprinzip) fiir eine emanzipa-
torische padagogische Arbeit von Vorteil ist. Dieses Prinzip wird mit Grundsitzen
der katholischen Soziallehre und/oder mit der Abwehr gegen mogliche totalitdre staat-
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liche Ubergriffe in die Erziehung begriindet bzw. als Wiederspiegelung der »plurali-
stischen< Gesellschaft auf dem Gebiet der Ersatzerziechung betrachtet. Das Subsidiari-
titsprinzip fithrte dazu, dafl fast 80 %o der Erzichungsheime in den Hinden der freien
Wohlfahrtsverbinde liegen, und davon gehért wiederum der grofte Teil kirchlichen
Trigern (hauptsichlich Diakonisches Werk und Caritas). Diese Uberreprisentation
der Kirchen und damit der religiésen Erziehung entspricht jedoch kaum der gesell-
schaftlichen Realitit. Abgesehen von einigen Ausnahmen werden damit Erziehungs-
ziele und Erziehungsstil durch Grundsitze geprigt, die nicht selten im Widerspruch
zur Entwicklung zu einer kritischen, ausgewogenen, sexualbejahenden Personlichkeit
stehen.

Ob man aus dem Vorausgegangenén die SchluBfolgerung ziehen sollte, die Institu-
tion Heimerziehung pauschal abzuschaffen, ist fraglich. Obwohl nicht damit zu rech-
nen ist, daff Heimerziehung unter den bestehenden gesellschaftlichen Bedingungen ih-
ren Strafcharakter ablegen kénnte, der fiir die Eingliederung der heranwachsenden
Generation in den Arbeitsprozef eine wichtige Disziplinierungsfunktion hat (Ar-
beitsbummelei ist einer der Haupteinweisungsgriinde), wire es vorschnell, deshalb
alle Heime auflésen zu wollen, solange fiir fortschrittlichere Alternativen nicht die
Voraussetzungen geschaffen sind. So wiirde beispielsweise die Ausbreitung selbstver-
walteter und an Emanzipation orientierter Jugendwohnkollektive eher eine Veran-
derung der Gesellschaft voraussetzen als diese einleiten. Insofern wird sich der kri-
tisch engagierte Sozialpiadagoge fiir jede Verbesserung auf dem Gebiet der Heimer-
ziechung einsetzen, ohne die globaleren gesellschaftlichen Zusammenhinge aus dem
Auge zu verlieren, sondern diese in sein Engagement mit einbeziehen,
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Hermeneutik

»Hermeneutik« (grizisierende Neubildung des 17. Jahrhunderts, die insbesondere in
der protestantischen Theologie an die Stelle des humanistisch-lateinischen Ausdrucks
»ars interpretandi« trat) bezeichnet urspriinglich die (Lehre von der) Kunst der Aus-
legung von Texten,

Eine solche Kunstlehre hatte sich bereits in hellenistischer Zeit im engen Zusammen-
hang mit den iibrigen Kunstlehren von der Rede (»Grammatik«, »Rhetorike, »Dialek-
tik« als »artes sermonicales«, spiter als »Trivium« im mittelalterlichen Bildungssy-
stem der »septem artes liberales«) herausgebildet, nachdem zuvor schon Platon die
Vortrags-Kunst der Rhapsoden »Hermeneutiké techné« genannt und diese Kunst als
solche bloBer Herolde von den kritischen Kunstlehren, die iiber wahr und falsch urtei-
len, unterschieden {Epinomis, 975 c), und nachdem Aristoteles im 1. Teil des »Orga-
non« von der Aussage als Auslegung des Seienden (»Peri hermeneias«, »De interpre-
tatione«) gehandelt hatte. Als Kunst der Dichter- und Mythenauslegung, welche den
Sinn dieser iiberlieferten Bildungsgiiter mit einem philosophisch — insbesondere ethisch
— aufgeklarten BewuBtsein in Einklang zu bringen hatte (Umdeutung anstéfiger
Stellen!) entwickelte die hellenistische Hermeneutik die sog. »allegorische« Methode,
Als »Lehre vom vielfachen Schrift-Sinn« wurde dieser Typus von Hermeneutik auch
von den jiidischen, christlichen und islamischen Theologen {tbernommen und auf die
»Heilige Schrift« angewandt. (Fiir die hermeneutische Tradition sind besonders wich-
tig: Philo von Alexandrien, Origenes und Augustinus) Dabei zwang der weltge-
schichtliche Sinn- und Wahrheitsanspruch der Bibel und im Falle des Christentums
die Notwendigkeit, das Alte Testament aus der Sicht des Neuen Testaments zu. inter-
pretieren, zum erstenmal dazu, auf den geschichtlichen Ort des Textes und des Inter-
preten zu reflektieren. Als drittes Anwendungsgebiet der Hermeneutik mit eigener
Tradition ist die Interpretation des corpus iuris in der Jurisprudenz zu verzeichnen. .
Thre theoretische Vertiefung hat die Hermeneutik in der Folgezeit immer dann erfah-
ren, wenn das Verhiltnis zur Tradition in eine Krise geriet und die Frage nach der
richtigen Auslegung des Sinns iiberlieferter Texte ins BewuBtsein trat. Das geschah
nach der Entstehung der »Allegorese« und der Ausbildung der hermeneutisch rele-
vanten scholastischen Term-Logik und »Spekulativen Grammatik« vor allem in der
Zeit des Humanismus und der Reformation. Die Abwendung von der unhistorisch-
spekulativen »Allegorese«, die humanistisch-philologische Ausbildung der grammati-
schen Interpretation und die Ersetzung der Autoritdt der Tradition durch die Autoritit
der »Heiligen Schrift«, die zur Forderung einer Auslegung der Bibel aus ihrem eige-
nen Text-Zusammenhang fithrte, brachte eine bedeutende methodologische Verschir-
fung der hermeneutischen Fragestellung mit sich, so da8 W. Dilthey hier erst »die
endliche Konstituierung der Hermencutik« ansetzen wollte (Dilthey 1924, 323 ff).
U. a. wurde in der Forderung, das Ganze der Schrift aus den Einzelstellen und diese
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umgekehrt im Lichte des Ganzen zu interpretieren, eine Vorform des methodischen
Prinzips des »Hermeneutischen Zirkels« zur Geltung gebracht; durch die mit der Ab-
wehr des katholischen Traditions-Prinzips verbundene Formel »scriptura sui inter-
pres« wurde freilich auch eine Verschleierung des Subjekt-Problems der Hermeneutik
(der Geschichtlichkeit des Interpreten bzw. der Interpretations-Gemeinschaft) fixiert,
und in der mystischen Tradition lebte das spekulative Motiv der hellenistischen Alle-
gorese in der Unterscheidung zwischen »Geist« und »Buchstabe« fort (von Jakob
Boehme bis zu Ernst Bloch!).

Die Wende zur philosophischen Hermeneutik wurde — nach den Anstofen der Auf-
klirung — durch den Theologen und Philosophen Schleiermacher eingeleitet. Durch
seinen — spiter durch Wittgenstein und Gadamer freilich als unhaltbar erwiesenen —
monadologisch-psychologischen Grundsatz, dafi, streng genommen, nicht das Verste-
hen, sondern das Nichtverstehen von LebensiduBerungen anderer Menschen als das
Selbstverstindliche vorauszusetzen sei (vgl. Gadamer 1960, 172 £.), hat er gewisserma-
Ben den kartesischen Zweifel in die praktisch engagierte Kunstlehre der Hermeneutik
hineingetragen und so den Weg fiir eine von den dogmatischen und pragmatischen
Bindungen der Theologie geléiste, hermeneutische Reflexion auf die Bedingungen der
Méglichkeit des Verstehens frei gemacht. Schleiermacher definierte die Hermeneutik
als »Kunstlehre des Verstehens«, die »von der einfachen Tatsache des Verstehens aus-
gehend aus der Natur der Sprache und aus den Grundbedingungen des Verhiltnisses
zwischen dem Redenden und dem Vernehmenden ihre Regeln in geschlossenem Zu-
sammenhang entwickelt«. Spiter sah er gemif seinem monadologischen Ansatz den
erkenntnistheoretisch entscheidenden Aspekt der Hermeneutik im psychologischen
Verstehen als der »divinatorischen« Umkehrung des Aktes geistiger Produktion. Da
dieser beim Autor zum Teil unbewufit erfolgt, kommt es darauf an, die Rede bzw. den
Text »zuerst ebenso gut und dann besser zu verstehen als ihr Urheber«.

W. Dilthey hat Schleiermachers Konzeption einer universalen Hermeneutik aufge-
nommen und hat dariiberhinaus unter der Herausforderung der induktiven Logik der
sog. »moral sciences« von J. St. Mill und in Ankniipfung an J. G. Droysens »Historik«
das Verstehen im Sinne der Hermeneutik zum Grundbegriff einer Erkenntnistheorie
der Geisteswissenschaften oder »Kritik der Historischen Vernunft« deklariert — im Un-
terschied zum »Erkliren« aus Gesetzes-Hypothesen, wie sie in den Naturwissenschaf-
ten von auflen an den Gegenstand (die Natur als »Kulisse« der erlebbaren Welt) her-
angetragen werden (»Einleitung in die Geisteswissenschaften«, 1883, und »Ideen iiber
eine beschreibende und zergliedernde Psychologie«, 1894). Zum Verstindnis dieser
bis heute umstrittenen, wissenschaftstheoretischen Grundunterscheidung hat man da-
von auszugehen, daf die methodische Etablierung der erklirenden Naturwissenschaft
zu Beginn der Neuzeit u. a. durch den Verzicht auf das Verstehen der Natur im Sinne
der Hermeneutik und durch die bis heute fiir die intersubjektive Geltung der szienti-
fischen Erkenntnis grundlegende Trennung zwischen Subjekt und Objekt der Erkennt-
nis ermdglicht wurde. Wihrend alle naturwissenschaftlich orientierten Wissenschafts-
theorien an dieser Trennung mit gutem Grund festgehalten haben (Kant in der »Kritik
der reinen Vernunft« ebenso wie der induktivistische »Empirismus«, »Positivismuse,
»Logische Positivismus« und »Kritische Realismus«), sahen sich alle geisteswissen-
schaftlich orientierten Wissenschaftstheorien gezwungen, diese Trennung in einem
methodologisch relevanten Sinn aufzuheben: zuerst der Sache nach G. B. Vico in sei-
ner »Neuen Wissenschaft« durch die Einsicht, da8 wir Menschen die geschichtlich-ge-
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sellschaftliche Welt der Kultur — einschlieflich der Wissenschaften selbst — deshalb
verstehen konnen, weil wir sie, im Gegensatz zur Natur, selbst gemacht haben (Karl
Marx hat dies spiter dahin erginzt, daB wir sie erst dann recht verstehen werden,
wenn wir sie wirklich machen kénnen und umgekehrt), Hegel durch seine dialekti-
sche Aufhebung der Subjekt-Objekt-Trennung, dergemif der subjektiv verstehende
Geist im Anderen (im »objektiven Geist« der Werke und Institutionen) bei sich selbst
sein kann. Dilthey nahm (besonders im Spitwerk) alle diese Motive auf und ver-
kniipfte sie mit dem von Herder und Schleiermacher iibernommenen psychologischen
Gesichtspunkt der »Einfithlung« bzw. des »Nacherlebens« des produktiven Lebens,
das sich in den Werken, Handlungen und Institutionen der »geschichtlich gesellschaft-
lichen Welt« zum »Ausdruck« bringt. Entsprechend dem Grundsatz einer zukunftsof-
fenen Philosophie des »Lebens« und einer Hermeneutik als Methodologie des empi-
risch-historischen Verstehens mufite bei Dilthey die Dialektik der verstehenden Ver-
mittlung zwischen Subjekt und Objekt, die bei Hegel, unter der spekulativen Voraus-
setzung der erkennbaren Wahrheit des Ganzen, zum geschlossenen Kreis der Heim-
kehr des Geistes aus seinen »Entiduflerungen« sich vollenden sollte, in die methodolo-
gische Denkfigur des offenen »hermeneutischen Zirkels« der wechselseitigen Voraus-
setzung und Korrektur der subjektiven und objektiven Voraussetzungen des Verste-
hens sich transformieren: »Das Verstehen setzt ein Erleben voraus, und das Erlebnis
wird erst zu einer Lebenserfahrung dadurch, daf8 das Verstehen aus der Enge und Sub-
jektivitdt des Erlebens hinausfiihrt in die Region des Ganzen und des Allgemeinen.
Und weiter fordert das Verstehen der einzelnen Personlichkeit zu seiner Vollendung
das systematische Wissen, wie andererseits wieder das systematische Wissen abhingig
ist von dem lebendigen Erfassen der einzelnen Lebenseinheit« (Ges. Schr. VII, 143).
»So entsteht in der geisteswissenschaftlichen Arbeit an jedem Punkte derselben und zu
jeder Zeit eine Zirkulation von Erleben, Verstehen und Repriisentation der geistigen -
Welt in allgemeinen Begriffen« (a. a. O. 145, vgl. 52 u. 234). Das nacherlebende Ein-
fithlen in den Lebensausdruck ist bei Dilthey als Moment der hermeneutischen Sinn-
lichkeit in den methodologischen Zusammenhang der hermeneutischen Begriffsbil-
dung im Sinne des Hermeneutischen Zirkels der Vermittlung zwischen Subjekt und Ob-
jekt verwoben. (Damit ist Kants Synthesis von Sinnlichkeit und Begriff zu verglei-
chen, die den einfilhlbaren »Sinn-Ausdruck« eines Subjekt-Objekts gerade nicht
kennt, sondern die Begriffsbildung nur auf die subjektive »Empfindung« von Sinnes-
daten bzw. auf die subjektiven Formen »reiner Anschauung« bezieht.)

Der psychologisierende Aspekt der Diltheyschen Hermeneutik brachte es indessen mit
sich, da8 spiter — in der neopositivistischen Konzeption der »Einheitswissenschaft«
(O. Neurath, C. G. Hempel, Th. Abel) — das Motiv der »Einfiihlung« (»Empathy«) aus
dem Kontext der hermeneutischen Methodologie gelést und als bloB heuristisch-psy-
chologisches Hilfsmittel ohne methodologische Relevanz in den wissenschaftstheoreti-
schen Kontext einer nomologischen Verhaltens-»Erklarung« eingesetzt wurde, deren
Rechtfertigung als wissenschaftliche Erkenntnis durch »Beobachtung« (d.h. unter
Aufrechterhaltung der Subjekt-Objekt-Trennung) erfolgen soll. Eine Korrektur dieser
szientistischen Reduktion der Funktion des hermeneutischen Verstehens erfolgte in der
sprachanalytischen Philosophie im Gefolge der »Sprachspiel«-Konzeption des spiten
Wittgenstein: Die Frage danach, wie wir erkennen, dal Menschen einer »Regel« fol-
gen (P. Winch), zwang zur scharfen Unterscheidung zwischen Gesetzes-Tatsachen im
Sinne der Naturwissenschaft und »institutionalen« oder »Regel-Tatsachen« (J. R.
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Searle) und zu der Einsicht, daf8 in den Sozialwissenschaften nicht erst die Beantwor-
tung der »Warum«-Frage, sondern zuvor schon die fiir bloBe Deskription erforderli-
che Beantwortung der »Was«-Frage ein Regel-Verstehen voraussetzt, das seine Rich-
tigkeit prinzipiell durch Partizipation an dem vermeintlich nur beobachteten Sprach-
spiel mu ausweisen kénnen. Dadurch wurde es moglich, das in der Aufhebung der
Subjekt-Objekt-Trennung liegende methodologische Unterscheidungskriterium der
Hermeneutik dahingehend zu prizisieren, da es in den Geistes- und Sozialwissen-
schaften, und nur in diesen, prinzipiell moglich sein mufi, zwischen Subjekt und Ob-
jekt der Erkenntnis die Einheit eines Sprachspiels herzustellen. (Dies entspricht auch
der Einsicht des »Symbolischen Interaktionismus« von G. H. Mead, wonach die »Re-
ziprozitit« des Selbst-Verstehens und des Sichhineinversetzens in die Situation des
Anderen (bzw. der Gruppe als des »verallgemeinerten Anderen«), die sich im Rollen-
handeln zeigt, sowohl Voraussetzung wie Ergebnis der Sprache ist.)

Neben der neuartigen Problematik des Verstehens von »institutionalen Tatsachen« re-
gelgeleiteten Handelns wurde auch das »zweckrationale Verstehen« (Max Weber) in
seinem prinzipiellen Unterschied (als »good reason essay«) zur Kausal-Erklarung wie-
derentdeckt (W. Dray, G. H. von Wright). Wihrend eine nomologische Reduktion der
durch hermeneutisches Verstehen vermittelten »historischen Erklirung« prinzipiell
unméglich ist, kann eine quasinomologische Umstilisierung des zweckrationalen Ver-
stehens im Sinne der »Motiv-Erklirung« in den ahistorischen »empirisch-analyti-
schen« Sozialwissenschaften insofern vorgenommen werden, als verstehbare Hand-
lungs-Maximen unter Abstraktion von historisch-sozialen Voraussetzungen als Qua-
si-Gesetze, verstehbare Ziele und Situationseinschitzungen als »volitional-kognitiver
Komplex« an Stelle von Ursachen als Anfangs- oder Randbedingungen des »Expla-
"nans« eingesetzt werden konnen. Die hermeneutischen Voraussetzungen solcher qua-
si-nomologischen Erklirungen werden aber sofort sichtbar, wenn das pragmatisch
richtige Verstehen der Verhaltensmotivationen im Regel-Kontext einer gemeinsamen
Lebensform nicht mehr selbstverstindlich ist. Der spite Dilthey hat diesem Umstand
insofern Rechnung getragen, als er zwischen pragmatischem Verstehen und kunst--
méfBigem hermeneutischen Verstehen unterschied. Das erstere wird in einer »gemein-
samen Sphire« der Lebenspraxis als selbstverstindlich vorausgesetzt. Das letztere —
und damit historische Geistes-Wissenschaften — entsteht erst dann, wenn das erstere,
z.B. bei der Traditionsvermittlung, in eine Krise gerdt (Ges. Schr. VII, 68 ff.). Hier
wird es denn auch erforderlich, die hermeneutische Sinnlichkeit der »Einfithlung« im
Kontext der hermeneutischen Begriffsbildung an den »Ausdruck« verfremdeter »Re-
gel-Tatsachen« heranzutragen, um diese aufzuschlieBen und mit der eigenen Lebens-
form zu vermitteln.

Die sprachanalytische Radikalisierung der Verstehensproblematik im Sinne einer Ana-
lyse des Regel-Verstehens, welche mit dem spiten Wittgenstein die »Verwobenheit«
der Regeln des Sprachgebrauchs, des leibhaften Ausdrucks, der Lebenspraxis und der
Weltinterpretation (u. a. als Bedingung der Moglichkeit der Spracherlernung und des
— damit »verwobenen« — Sozialisationsprozesses) unterstellt, hat ihr Gegenstiick in der
»existenzial-ontologischen« bzw. »fundamental-ontologischen« Radikalisierung der
Hermeneutik bei Heidegger. Hier geht es nicht mehr primir um eine wissenschafts-
theoretische Problematik, da das Verstehen jetzt als die Weise menschlichen In-der-
Welt-seins (als im »Entwurf« der Daseinsmoglichkeiten — im »Zu-sein-Verstehen« —
immer schon mitgingige WelterschlieBung) begriffen wird, die aller wissenschaftli-
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chen Erkenntnis als Welt-»Vorverstindnis« immer schon vorausliegt. Da jedoch der
»Hermeneutische Zirkel« der Methodologie der »Geisteswissenschaften« ersichtlich in
dem entsprechenden »Zirkel« der Daseins-Hermeneutik (zwischen Seins-Verstindnis
und geschichtlich bedingtem menschlichem Daseins-Verstindnis) seine Grundlage
hat, wihrend der »Hermeneutischen Zirkel« in der Naturwissenschaft durch Abtren-
nung der theoretischen Hypothesenbildung vom Hintergrund des Welt-Vorverstind-
nisses methodologisch stillgestellt wird (nur in Krisen der »Normal Science« wird der
»Hermeneutische Zirkel« auch fiir die Naturwissenschaften metatheoretisch relevant),
so liegt der wissenschaftstheoretische Ertrag der Daseins-Hermeneutik doch in einer
transzendentalphilosophischen Vertiefung des Selbstverstindnisses der geisteswissen-
schaftlichen Hermeneutik: in der Einsicht nimlich, dal deren hermeneutische Metho-
dologie nicht aus der vermeintlichen Konkurrenz des Verstehens zum nomologischen
Erkliren in der Ebene objektsprachlicher Theoriebildung, sondern primér aus der Di-
mension einer metatheoretischen Verstindigung iiber das — sprachlich und geschicht-
lich bedingte — Welt-»Vorverstindnis¢, einschlieflich des Weltvorverstindnisses der
erklirenden Naturwissenschaften, zu begreifen ist.

Dieser Gesichtspunkt, der bei Gadamer im Sinne eines nicht methodologischen, aber
erkenntnistheoretischen und ontologischen Universalititsanspruchs und Wahrheitspri-
mats der Hermeneutik entfaltet ist, konvergiert weitgehend mit der transzendental-
pragmatischen Metaproblematik der Sprachkonstruktion bzw. Rekonstruktion der ana-
Iytischen Wissenschaftslogik, in der die geschichtlich geprigte Umgangs- bzw. Bil-
dungssprache als aktuell letzte Metasprache in der Verstindigung der Wissenschaftler
fungiert. Von hier aus ergibt sich heute das Programm einer modernen Rekonstruk-
tion jenes Systems der »artes sermonicales«, in dessen Zusammenhang auch die
Kunstlehre der Hermeneutik urspriinglich entstand (s. oben), auf der Linie einer suk-
zessiven Riickgingigmachung von Abstraktionen etwa in der Reihenfolge: Gramma-
tik, logische Syntax und Semantik, dialogische Logik, formale Pragmatik und Trans-
zendentalpragmatik, transzendentale Hermeneutik (in der die geschichtlichen Tiefen-
dimension der Gesprichs-Situation, von der in der Pragmatik noch abstrahiert wer-
den muB, reflektiert wird). Erkenntnisanthropologisch gesehen, entspricht der Per-
spektive einer transzendentalen Hermeneutik die Komplementarititsbeziehung zwi-
schen dem szientifisch-technologischen Erkenntnisinteresse an Verfiigungswissen in
einer stabilisierten Subjekt-Objekt-Relation (auch im problematischen Sinne einer
Sozial- und Erziehungs-Technologie) und dem dabei notwendigerweise schon voraus-
gesetzten Erkenntnisinteresse an einer auf politisch-moralische »Praxis« bezogenen
Sinn-Verstindigung, die ebenfalls wissenschaftlich — z.B. durch hermeneutische
Sprach- und Geschichts-Rekonstruktion, einschlieBlich Wissenschafts- und Technolo-
giegeschichte — zu vermitteln ist.

In den letzten Jahren hat die im Gefolge Heideggers und Wittgensteins entwickelte
Konzeption einer transzendentalen Hermeneutik sich in zweifacher Hinsicht als revi-
sionsbediirftig erwiesen:

1. Einmal stellte sich angesichts der Heideggerschen Zuriicknahme der Daseins-Her-
meneutik in eine dem »Seins-Geschick« hérige Rekonstruktion der »Seinsgeschichte«
und angesichts der Gadamerschen Beschrinkung der Hermeneutik auf die methodolo-
gisch neutrale Strukturanalyse der »Traditionsvermittlung« qua »Horizont-Ver-
schmelzung«, die einerseits einen definitiven Fortschritt des Verstehens leugnet zu-
gunsten der Feststellung des »Immer nur anders Verstehens«, andererseits den Wahr-
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heitsprimat des »Interpretandum« (der klassischen Texte u.d.h. der sprachlichen
Uberlieferung) behauptet, die Frage nach der normativen Verbindlichkeit (Wahr-
heitsgeltung) und dem méglichen Fortschritt des hermeneutischen Verstehens. Diesel-
be Frage stellt sich auch angesichts der Wittgensteinianischen Relativierung der Sinn-
geltung des Verstehens auf méglicherweise paradigmatisch inkommensurable Sprach-
spiel-Horizonte (P. Winch, Th. Kuhn, P. Feyerabend). Die Antwort auf diese Frage
kénnte zunichst einmal in der Einsicht gesucht werden, daf als transzendentales Sub-
+ jekt des hermeneutischen Verstehens weder ein »BewuBtsein iiberhaupt« (Kant) noch
eine an naturwiichsig entstandene Sprachspiel-Horizonte und Lebensformen gebunde-
ne Gemeinschaft, sondern die allererst herzustellende ideale »Interpretationsgemein-
schaft« (Ch. S. Peirce, J. Royce) kontrafaktisch antizipiert und als regulative Idee vor-
ausgesetzt wird. Schon darin wire die Einsicht impliziert, daf der hermeneutische
Fortschritt kein rein theoretisches Problem, sondern auch ein praktisches Problem der
zu veridndernden Gesellschaft darstellt. Da »Vorurteile« im Sinne des heuristischen
»Vorverstiandnisses« fiir das hermeneutische Verstehen unentbehrlich sind, so kime es
darauf an, die Qualitit der »existenzialen Vorstruktur des Verstehens« (Heidegger)
insgesamt langfristig zu verbessern, was in der Tat schon zu den Postulaten der her-
meneutischen Bildungsidee des Humanismus gehorte.
2. Die Reflexion auf die in den transzendentalen Voraussetzungen der Hermeneutik
enthaltene Differenz zwischen der realen und der idealen Kommunikations-Gemein-
schaft fiihrt aber zugleich darauf, daf die hermeneutische Aneignung des Sinns der
sprachlichen Uberlieferung bzw. des iiberlieferten Sinns der iiberkommenen sozialen
Lebensformen aufgrund eines heuristisch vorausgesetzten méglichen Einverstindnisses
mit dem autoritativen Wahrheitsgehalt der Tradition nicht hinreicht, um den herme-
neutischen Fortschritt zu erméglichen. Transzendentale Hermeneutik sieht sich viel-
mehr auf eine dialektische Vermittlung der hermeneutischen Methode durch ideolo-
giekritisches Hinterfragen des sprachlich iiberlieferten Selbstverstindnisses der Ge-
sellschaft angewiesen. Methodologisch bedeutet dies, da8 das hermeneutische Verste-
hen, das einerseits als heuristische Vermittlung historischer Erklarung erforderlich ist,
nunmehr sich selbst durch quasi-naturalistische sozialgeschichtliche — z. B. ékonomi-
sche — Erkldrungen zwanghaft-kausaler Prozesse vermittelt. Ein spezielles Modell die-
ses Verfahrens, das selbst noch der sozialhistorischen Vermittlung bedarf, liefert die
vielfach sogenannte »tiefenhermeneutische« Methode der Psychoanalyse.
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Historisch-systematische Dimensionen der Erzichungswissenschaft

L. Zur Fragestellung

Mit dem Wandel der philosophisch-historisch-hermeneutischen Pidagogik zur Erzie-
hungswissenschaft als erfahrungswissenschaftlich orientierter Sozialwissenschaft hat
gegenwiirtig eine folgenreiche Verschiebung der Frage nach dem Sinn und der Funk-
tion historischer Forschung in der Erziehungswissenschaft eingesetzt. War noch bis
vor wenigen Jahren die Historische Pidagogik Kernstiick der Erziehungswissenschaft,
bediirfen heute nach der »realistischen Wendung« der Pidagogik (Roth) historisches
Fragen einer eigenen Rechtfertigung und historische Forschung einer neuen Zielset-
zung.

Einerseits verliert die Historische Pidagogik in diesem VerinderungsprozeB des er-
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ziehungswissenschaftlichen Selbstverstindnisses ihre traditionellen Gegenstiinde einer
- padagogischen Ideengeschichte (der klassischen Denker und Systeme), einer Problem-
geschichte als Ausweis eines konsistenten hermeneutischen Horizonts »des« padagogi-
schen Gedankens in der Geschichte der Neuzeit (Leser), einer (eher narrativen) Insti-
tutionengeschichte der (duBeren) Verfassung und Einrichtung padagogischer Institu-
tionen. Die Wissenschaftsgeschichte der Erziehungswissenschaft ist iiber einen ersten,
von Max Weber bestimmten Versuch Lochners nicht hinausgekommen. -
Andererseits geben die Problemstellungen einer mehr technischen Erziehungswissen-
schaft vom Lehren, Lernen und Unterrichten, vom Fiihren und Beraten, vom Planen,
Konstruieren (von Unterricht, Schulen usw.) und Evaluieren von Verhaltens- und
Lernleistungen offenbar keinen unmittelbaren Hinweis auf die geschichtlich-gesell-
schaftliche Vermitteltheit des eigenen Unterfangens, das sich einer ahistorisch-techni-
schen (Zweck-Mittel-)Rationalitit verpflichtet weiff. Erziehungs- und Unterrichtsge-
schichte sinkt so zur scheinbar irrelevanten Vergangenheitsgeschichte ab. Gegenwir-
tiges erzieherisches und unterrichtliches Handeln wird als technisch verfiigbar aus
dem Zusammenhang von Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft herausgeldst, in
dem bisher Erziehung und (Aus-)Bildung der nachwachsenden Generation verstanden
wurde als Eréffnung einer Zukunft, die in der Gegenwart als Vorgeschichte unter den
Bedingungen einer wirkenden Vergangenheit entspringt. In diesem Enthistorisierungs-
prozeB wird Geschichte »sinnlos«, der konkrete Geschichtsverlauf hinsichtlich seiner
Wirkungen und seines Sinnes »blind«; Zukunft wird entweder beliebig, weil unbe-
griffen, oder ideologisch »stillgestellt«. Der »Verlust« der Geschichte erzeugt das
»Ende« der Geschichte.
Das Verstindnis der Erziehungswissenschaft als einer Sozialwissenschaft zwingt je-
doch zur Explikation der konkreten sozialen Voraussetzungen und Folgen des Erzie-
hens, Unterrichtens und Ausbildens im Kontext umfassenderer gesellschaftlicher Sy-
steme, d.h. es zwingt zur Restitution der sozialgeschichtlichen und vergleichenden
Perspektive bei der Analyse von Sozialisationsprozessen, die als solche nur in einem
konkreten, historisch explizierbaren Kontext sozialen Wandels (vgl. Dreitzel, Konig,
Moore, Ogburn, Sorokin, Tjaden, Zapf) verstindlich werden. Dieses Programm, etwa in
der historisch-vergleichenden Anthropologie weitgehend aufgearbeitet, wire fiir eine
Erziehungs- als Sozialgeschichte erst zu erfiillen. Zugleich wiirde ein grundlegender
Beitrag zur Explikation der sozialen Funktionen der Ziele und Normen erzieherischen
Handelns und seiner institutionellen Bedingungen und Moglichkeiten geleistet.

11. Neue Aspekte und Ziele

Damit ist freilich eher ein Desiderat beschrieben als der erreichte erziehungswissen-
schaftliche Reflexions- und Forschungsstand. Insofern sich die Erziehungswissenschaft
im expliziten Sinne in eine erzichungswissenschaftliche Theorie sozialen Handelns
verwandelt, steht sie mit ihrer iiberkommenen, vornehmlich geistesgeschichtlich ori-
entierten Historiographie gewissermafen vor einer >unbewiltigten Vergangenheits,
innerhalb derer sie Erziehung und (Berufs-)Ausbildung als Faktoren sozialen Wan-
dels neu zu interpretieren genétigt ist, gleichgiiltig ob diese als Agens oder Resultat
dieses Wandels begriffen werden mégen. Uber die Vermittlung der Kategorie »Sozia-
ler Wandel« gewinnt die Historische Pidagogik ihr Problemfeld einer pidagogischen
Handlungswissenschaft und ihre Funktion als Medium empirischer sozialwissenschaft-
licher Forschung zuriick. Nicht daff der Mensch (aus-)gebildet, miindig usw. werden
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kénne und solle i.S. eines abstrakten Postulats von Aufklirung, Miindigkeit und
Emanzipation ist dann die entscheidende Frage. Vielmehr sind Sinn und Funktion die-
ser Postulate als regulativer Prinzipien erzieherischen Handelns daran zu explizieren,
wie unter den konkreten Bedingungen der jeweiligen Umstinde und Zielsetzungen
Erziehung und (Aus-)Bildung verliefen; welche Normen faktisch im politischen, sitt-
lichen usw. Verhalten befolgt wurden, warum diese und nicht andere Verdnderungen
in der Lebenswelt erstrebt, welche Vorstellungen von Emanzipation in gesellschafts-
kritischer Absicht assimiliert und welche Formen von Entfremdung hingenommen
wurden; was auf diese Bildungsprozesse entscheidenden EinfluB ausiiben konnte: an
welchen Lernerfahrungen und Lebenssituationen in Kindheit und Jugend welche Ver-
haltensweisen eingeiibt wurden, wie die Funktion der Institutionen (Familie, Schule,
Jugendgruppe, Betrieb usw.) und »Inhalte« einzuschitzen ist usw.; kurzum: was die
Identitit des Menschen subjektiv und objektiv wie und mit welchen Konsequenzen fiir
die Zeit des Erwachsenseins prégte. Historische Pidagogik fragt so nach den fakti-
schen Bedingungen von Sozialisationsprozessen im Hinblick auf die »Bestimmung des
Menschenc. Sie zielt auf die Rekonstruktion des historischen Subjekts hinsichtlich sei-
ner Zukunft, erfragt in kritischer Absicht das Selbstverstindnis und die soziale Funk-
tion der Erziehungswissenschaft, des Erziehers, der Sozialisationsifistanzen bzw. der
pidagogischen Institutionen i.w.S., analysiert die faktischen und ideellen Bedingun-
gen der Personagenese unter den Bedingungen der Zeit. Sie tut dies nicht lediglich in
einem bildungsphilosophisch-emphatischen Sinne oder dem der »Kritischen Theoriec,
sondern in konkreter politisch-pidagogischer Absicht der Verbesserung der Lebens-
welt der jungen Generation als partieller Verinderung der pidagogisch relevanten
oder bedingten gesellschaftlichen Strukturen und Faktoren. Historische Forschung
richtet sich demnach auf die Frage, welche Rolle Erziehungs- und (Aus-)Bildungspro-
zesse im sozialen Wandel spielen und ob dieser Prozefl — zumindest der pidagogischen
Intention nach — als Progref§ nicht nur interpretiert, sondern auch faktisch beeinflulbar
ist, Uber familiale Sozialisation etwa, iiber schulisches Lernen, »miindiges« Verhalten
in der Gesellschaft 148t sich in padagogisch-praktischer Absicht zulinglich nicht ab-
strakt >kritisch«-soziologisch, politisch-6konomisch oder i.S. >positiver< Faktizititen
reden, sondern nur (historisch) konkret angesichts der besonderen Méglichkeiten und
Bediirfnisse des jeweiligen Educanden in seiner familialen, schulischen, sozialen Lage
und ihres gesellschaftlichen Umfeldes, die als verinderungsfihig und -bediirftig gese-
hen werden. Insofern bedeutet sozialer Wandel sowohl allgemeine Bedingung als auch
Ziel erzieherischen Handelns, das auf den Abbau sozialer Ungerechtigkeit und Be-
nachteiligung als faktischer Bedingung der Méglichkeit von Emanzipation und Miin-
digkeit abzielt.

111. Arbeitsfelder einer Sozialgeschichte der Erziehung und des Bildungswesens

Auf der Grundlage eines solchen erkenntnisleitenden Interesses miissen Tradition und
Bedeutung der pidagogischen Ideen und Normen, der Institutionen und ihrer Theo-
rie, der erzieherischen bzw. unterrichtlichen Handlungsverldufe samt jhrer sozialen
Begriindung und Funktion als Sozialgeschichte neu befragt werden: aus erziehungs-
wissenschaftlicher Perspektive sind historische »Konstellationsanalysen« (Conze) neu
zu konzipieren, ist der spezifische Beitrag der Erziehung zur Genese unserer Gegen-
wart und Zukunft zu bestimmen und vor allem in praktischer Absicht (sozial-)psycho-
logisch, soziologisch usw., i. w.S. familien-, schul-, berufs-, sozialpidagogisch usw.
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auszulegen. Diese Aufgabenstellung verweist auf eine Fiille nicht aufgearbeiteter Pro-
bleme der Historischen Padagogik als historischer Sozialisationsforschung:

1. Eine Strukturgeschichte der technisch-industriellen Welt (Conze), genauer: der biir-
gerlichen Gesellschaft mit ihrer kapitalistischen Wirtschaftsverfassung und der zuge-
horigen Sozialordnung, ist unter dem Aspekt einer pidagogischen Wirkungsgeschich-
te kaum in Umrissen konzipiert. Das bedeutet nichts anderes als das Fehlen einer er-
ziehungswissenschaftlichen Theorie sozialen Wandels. Thre Ausarbeitung wire eine
der vornehmsten Aufgaben einer sozialgeschichtlich orientierten Historischen Pidago-
gik; sie erwiese damit zugleich ihre praktisch politisch-padagogische Dimension.

Die in dieser Richtung arbeitende historisch-erziehungswissenschaftliche Forschung
untersucht die konomischen, gesellschaftlichen, politischen, ideellen Voraussetzungen
und Abhingigkeiten des Erzichungssystems im Ganzen und der in ihm (in Familie,
Schule, Betrieb, Hochschule usw.) sich vollzichenden Sozialisationsprozesse i.w.S.
Diese Forschung kann sowohl system-(gesellschaftstheoretisch-)orientiert erfolgen
(makrosoziologisch) als auch individual-(person-, gruppen-)orientiert (mikrosoziolo-
gisch, sozial- und entwicklungspsychologisch) oder institutionenorientiert (soziale
Funktion der Gliederung des allgemeinbildenden Schulwesens, des »dualen Systems«
allgemeiner und beruflicher Bildung, des gestuften tertiiren Hochschulsystems, des
Berechtigungs- und Laufbahnwesens usw.). Desiderat ist eine historische politische
Okonomie des Bildungswesens bzw. eine historische Soziologie, Sozialpsychologie und
Anthropologie der Erziehung und (Aus-)Bildung.

Forschungslogisch kénnte sich ein solches Vorhaben etwa an Max Webers Abgren-
zungen sozialwissenschaftlicher Fragestellungen orientieren: a) Analyse von Institu-
tinnen und sozialem Handeln, bei denen von bewuflten pidagogischen Zielsetzungen
auszugehen ist; b) Analyse von Normen und Zielen, Institutionen, Handlungsverldu-
fen usw., denen primir pidagogische Bedeutung zugeschrieben wird; ¢) piadagogisch
hedingte und relevante Erscheinungen.

2. Da diese erzichungswissenschaftliche Theorie sozialen Wandels nicht nur iiber eine
Geschichte der pidagogischen Ideen (Autonomie, Bildung, Emanzipation, Chancen-
verbesserung usw.) entfaltet werden kann, miissen neue Quellen erschlossen und neue
Interpretationsverfahren entwickelt werden, die (aufgrund interdisziplindrer Ansitze)
eine materiale Bestimmung der pidagogisch relevanten oder bedingten Aspekte sozia-
len Wandels erlauben. In sozialgeschichtlich-ideologiekritischer Absicht ist zu fragen,
wie Normen und Ziele der Erziehung und (Aus-)Bildung aufgrund welcher institutio-
neller Bedingungen und welcher Handlungsverldufe (z.B. Unterrichtsarrangements,
Erziehungsstile in Familie und Schule, Sanktionsformen, Leistungsbewertung, Moti-
vationsférderung und -hemmung usw.) von der nachwachsenden Generation assimi-
liert wurden. Desiderat ist eine Sozialgeschichte z. B. von Lehrplinen und Lehr- und
Lernmaterialien, Kinder- und Jugendbiichern, der Umgangsformen von Eltern, Leh-
rern und Kindern/Jugendlichen usw. Dazu gehéren die normativen und institutio-
nellen Aspekte der Lehrerausbildung, der Schulverwaltungs- und -aufsichtssysteme,
der jugendlichen und familialen Subkulturen usw. und in deren Horizont eine sozio-
logische und sozialpsychologische Analyse padagogischer Theorien und Institutionen
i.e.S.

3. Gerade unter padagogischen Gesichtspunkten ist damit ein zentrales Problem so-
zialen Wandels selbst ins Auge zu fassen: der Abliseprozefl der Generationen. Die
Ausarbeitung der im angedeuteten Sinne verstandenen Sozialgeschichte der Kindheit
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und Jugend, der Familie und Schule usw., der Erforschung der strukturellen Zusam-
menhinge partieller Modemisierung (einzelner sozialer Systeme), der Mobilitdt, In-
tegrierung heterogener Funktionen im Sozialsystem usw. mit denen der Familien-
struktur, der Schul- und Berufsausbildungsorganisation, deren curricularen Inhalten,
der Legitimation erzieherischer Normen, des sozialpolitischen Bewuftseins usw. wird
fiir die Theorie sozialen Wandels konstitutiv und bedeutet nicht nur ihren Anwen-
dungsbereich.

4. Damit ergibt sich, daB — neben den bereits erarbeiteten ideengeschichtlichen Aspek-
ten — insonderheit diejenigen Phénomene soziodkonomisch-kulturellen Wandels einer
erzichungswissenschaftlich-sozialgeschichtlichen Untersuchung unterzogen werden
sollten, die als Aspekte der Probleme pidagogischen Handelns zugleich fiir sozialen
Wandel konstitutiv sind und diesen Wandel kategorial beschreiben: z. B. in einer stati-
schen/geschlossenen bzw. dynamischen/offenen Gesellschaft die Prozesse von Anpas-
sung/Integrierung; Entfaltung, Differenzierung, Mobilitit und Modernisierung, von
Schichtung und Klassenbildung; Demokratisierung, Chancenverbesserung, Politisie-
rung, Emanzipation und Partizipation; allgemein: der Entstehung und Verinderung
der sozialen Lage der Menschen und der mit ihnen gegebenen politisch-moralischen
Haltungen (vgl. Ogburn, Sorokin, Fiirstenberg, Neuloh). Eine in dieser Hinsicht zu
leistende historische Analyse des Erzichungs- und Ausbildungssytems als Reproduk-
tionssphire der Gesellschaft ist bis auf Ansitze (vor allem in der DDR) der Kinderar-
beit und Industrieschulbewegung, der Arbeiterbildung und Berufspadagogik nicht kon-
zipiert und sieht sich z. B. fiir Bereiche der Jugendarbeit/-pflege, der sozialpadagogi-
schen Einrichtungen, der Rolle der Frau im Zusammenhang mit der >socialen Frage«
des 19. Jahrhunderts, der Entstehung von Dissozialitdt und Kriminalitit usw. noch
mannigfachen ungelésten Quellenproblemen gegeniiber.

5. Eine so verstandene Historische Pidagogik als historische Sozialisationsforschung
kniipft an diejenigen Fragestellungen an, die derzeit in der erziehungswissenschaftli-
chen Sozialisationsforschung bzw. der Soziologie der Schule, der Familie usw. entfal-
tet sind und deren empirisches Material selbst im strengen Sinne ja bereits geschicht-
lich geprigt ist. Die hier entspringenden methodologischen Probleme einer histori-
schen Soziologie (z. B. bei Ari¢s) und Psychologie (van den Berg, Erikson), der Trag-
fahigkeit z.B. tiefenpsychologischer Interpretationsmodelle (Erikson) sind bisher erst
ansatzweise diskutiert worden (z. B. Hunt).

6. Ebenso fehlt bisher eine kritische Wissenschaftsgeschichte der Erziehungswissen-
schaft, in der die gesellschaftliche Funktion ihrer wissenschaftlichen Theorien und
Forschungsansitze ebenso zu analysieren wire wie deren konkrete soziale und poli-
tische Konsequenzen (vor allem in der Bildungspolitik und Schulreform). Analog zur
Wissenschaft und ihren Vertretern gilt dies fiir die Lehrer und ihre Verbinde, Trager
sozialpidagogischer Einrichtungen, die auf Bildungsplanung und -politik Einflufl neh-
menden Personen, Gruppen, Verbinde, Parteien usw.

7. SchlieBlich sind die historiographischen Probleme einer Sozialgeschichte der Erzie-
hung und des Bildungswesens einer Losung naherzubringen. Unter den aufgefiihrten
Gesichtspunkten bleiben die gingigen »Geschichten der Pidagogik« und Quellen-
sammlungen unzulinglich. Die Schwierigkeit besteht in der Integration unterschied-
licher Aspekte, deren Gesamtheit erst die Realitit vergangener Sozialisationsprozesse
im Kontext sozialer, skonomisch-technischer, ideell-kultureller, institutioneller Struk-
turverinderungen ansatzweise zu verdeutlichen vermag.
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Insofern spiegelt der Stand historischer Forschung in der Erziehungswissenschaft den
derzeitigen ProzeB der Spezialisierung erziehungswissenschaftlicher Fragestellungen;
die notwendige Synthese stellt eine besondere Aufgabe und Chance der Historischen
Pidagogik dar. Sie hat die Relativierung des jeweils >aktuellen< Problembewuftseins
zu leisten, damit aber zugleich die Explikation und Einordnung innovationsorientier-
ter Entwiirfe fiir die sich stets wandelnde Konzeption von Erziehung, Unterricht, Be-
ratung und Bildungspolitik in den umfassenderen Horizont der auf Aufklirung und
Miindigkeit abzielenden Gattungsgeschichte des Menschen. ULrICH HERRMANN

— Bildungssoziologie, Dialektische Pidagogik, Erziehung — Erzieher — Erziehungs-
mittel ~ Erziechungstheorie, Erziehungsnormen, Erziehungswissenschaft, Politische Oko-
nomie, Soziale Mobilitit, Sozialer Wandel, Sozialisation.
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Hochschuldidaktik

1. Begriff und Entstehung der Hochschuldidaktik

1. Aufgabe der Hochschuldidaktik im weitesten Sinne ist die Erforschung und Beein-
flussung der Lehr- und Lernprozesse im Hochschulbereich: Ermittlung und Begriin-
dung ihrer Ziele und Inhalte, Entwurf und Erprobung von Unterrichtssequenzen und
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Arbeitsformen, Analyse und Beeinflussung der institutionellen und personellen Be-
dingungen der Lernprozesse sind die wichtigsten Tatigkeitsbereiche. Unter dem spi-
testens 1965 belegten Begriff Hochschuldidaktik konnte daher zunichst die systema-
tisch folgerichtige Ubertragung der allgemeinen Didaktik mit ihren Teil- und Nach-
bardisziplinen, Bildungstheorie, Unterrichtsforschung, Lern- und Sozialpsychologie
auf einen weiteren Ausbildungsbereich verstanden werden. Eine solche Erklirung ent-
spricht jedoch weder dem historischen EntstehungsprozeB der Hochschuldidaktik noch
trifft sie den Umfang des Begriffs.

2. Im Unterschied zu den USA, deren vielfiltiges Hochschulwesen eine reiche Hoch-
schulforschung bereits seit Jahrzehnten hervorbringt, ist Hochschulforschung im allge-
meinen und Hochschuldidaktik im besonderen in den europiischen Lindern erst in
den 6oer Jahren hervorgetreten (vgl. DUZ 1973). Das Aufkommen der Hochschul-
didaktik speziell in der BRD ist weder bloBem Wachstum der Erzichungswissenschaft
noch folgerichtiger Selbstreflexion der Wissenschaften zu verdanken, sondern realen,
allerdings von Beginn an gegensitzlichen Interessen an einer wissenschaftlichen Be-
griindung und Unterstiitzung fiir praktische Mafnahmen der Universitits- und Studi-
enreform. Diejenige Seite, die durch die Auswirkungen des quantitativ unzureichen-
den und inhaltlich wie organisatorisch restaurativen Wiederaufbaus der Hochschule in
der BRD unmittelbar betroffen war, artikulierte als erste dieses Bediirfnis: die Stu-
denten. Thre Mingelkritik (obsolete Ziele und Inhalte; autoritire und zunehmend in-
effektive Lehrveranstaltungsformen; irrationale Priifungen; keine Mitbestimmung der’
Lernenden) und der Aufgabenkatalog fiir die postulierte Hochschuldidaktik als kon-
tinuierliche wissenschaftliche Untersuchung von Zielen, Inhalten, Arbeitsformen, in-
stitutionellen Kommunikations- und Entscheidungsstrukturen umrifi (1966) bereits
das Feld der Hochschuldidaktik in ganzer Breite und erkannte zugleich die Schwierig-
keit der Aufgabe, »die sozial-integrativen Funktionen einer nur instrumental begrif-
fenen Hochschuldidaktik zu vermeiden und sie als kritisch-evolutionires Element zu
erhalten« (in: Spindler 1968, 22 ff, 31 ff, 46 ff). In einer so nur in der Studentenbe-
wegung zu findenden Verbindung von theoretischer Arbeit (die die »kritische Theo-
rie«, die antiautoritire Bewegung und die neue Marx-Rezeption in sich aufnahm)
und praktischen Aktionen (bes. »Vorlesungsrezensionen«, »Kritische Universitate,
»Aktiver Streike, »Basisgruppen«, »Projekte«) wurde die sich hier andeutende Lehr-
und Hochschulkritik zur antikapitalistischen Wissenschafts- und Gesellschaftskritik
vertieft (vgl. Becker 1972; Kliiver/Wolf 1972).

Demgegeniiber fand die so begonnene Hochschulkritik bei den liberal-progressiven
Hochschulreformern eine Ausprigung, die zwar in ihren kritischen Reflexionen viele
Gemeinsamkeiten mit der Studentenbewegung hatte, jene auch beeinflufite, aber im
Ansatz idealistisch war und als im Effekt sozialintegrationistisch charakterisiert wor-
den ist (Becker 1972). Der von von Hentig (1965; 1972) gepragte Begriff der Wissen-
schaftsdidaktik ist bedeutsam, weil er, in entschiedener Wendung gegen eine wissen-
schaftstheoretisch blinde, eng unterrichtstechnologisch orientierte Hochschuldidaktik
darauf verweist, da »Vermittlung« eine jeder Wissenschaft inharente Titigkeit und
die Lehre in der Hochschule nur ein Spezialfall der sich auf vielen Ebenen vollziehen-
den Vermittlung zwischen Wissenschaft und Gesellschaft ist und eine erkenntnistheo-
retische Selbstreflexion der Wissenschaft notwendig voraussetzt; andererseits lenkt
er von den mit Studium als Berufsausbildung gegebenen Determinationen der Hoch-
schuldidaktik ab. Die Bundesassistentenkonferenz (1968/1970), besonders deren Ar-
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beitskreis fiir Hochschuldidaktik, suchte wissenschaftstheoretische und didaktische Ge-
dankenginge aus beiden Stringen in konkrete Konzeptionen fiir die Studienreform
und fiir die Institutionalisierung von Hochschuldidaktik (vgl. Huber 1969) umzuset-
zen, die emanzipatorisch gemeint, aber ohne gesellschaftlichen Triger waren und da-
her z. T. der staatlichen Planung als konzeptionelle Fundgrube dienen konnten. Auf
der anderen Seite sehen sich die sozialistischen und liberalen progressiven Ansitze zur
Hochschuldidaktik innerhalb der Universitit einem Funktionalisierungsdruck von au-
Ben gegeniiber, der sich nicht etwa aus der Forderung nach Demokratisierung der
Hochschule ergab, sondern aus der Notwendigkeit, die Ziele und Inhalte der universi-
taren Berufsausbildung den Verinderungen an Arbeitsplatz und Arbeitsmarkt anzu-
passen sowie die Unterrichtsorganisation und Arbeitsformen so zu gestalten, daf8 gro-
fere Zahlen von Studenten in kiirzerer Zeit geregelt studieren konnten. Abgesehen
von aller weiteren Priiffung vorgreifender Mafnahmen und Empfehlungen zur Ver-
kiirzung und Verplanung des Studiums (exemplarisch die des Wissenschaftsrats von
1966) fand dies seinen Ausdruck in der Forderung von unterrichtstechnologischen
Entwicklungsarbeiten bis hin zum Fernstudium im Medienverbund, aber auch von
sozialpsychologischen Experimenten und Projektstudien sowie in wiederholten Bera-
tungen und Entwiirfen iiber eine Institutionalisierung der Hochschuldidaktik, die sie
eng den Bildungsministerien oder deren Planungsgremien zuordnen sollte.

3. Aufgrund dieses Riickblicks ist folgendes deutlich:

a) Die widerspriichlichen Intentionen, die sich mit Hochschuldidaktik verbunden ha-
ben, werden sie weiterhin bestimmen und jede einzelne Innovation durchdringen.
Hochschuldidaktik ist nicht als solche emanzipatorisch.

b) Der Widerspruch zwischen demokratischer und technokratischer Grundintention
wurde ein Stiick weit dadurch verdeckt, da es zunichst gemeinsame Gegner gab: die
hierarchisch aufgebaute, dysfunktional gewordene Ordinarienuniversitat, die Erstar-
rung und gegenseitige Abschottung der Disziplinen, die Vernachlassigung des Berufs-
praxisbezuges der Ausbildung, Die Griindung des Arbeitskreises fiir Hochschuldidak-
tik (AHD 1967) kann als Versuch einer kleinen Zahl Hochschullehrer verstanden
werden, diese Bewegung aufzufangen und in partielle Reformen abzuleiten; in der
Folge nahm er auch liberale Krfte in sich auf und geriet selbst in Gegensatz zu noch
konservativeren Haltungen in Hochschulen und in der Westdeutschen Rektorenkon-
ferenz (WRK).

¢) In beiden Ausprigungen ist Hochschuldidaktik handlungsorientiert, ist bisher eine
lingerfristig angelegte »hypothesenpriifende« oder »Grundlagen-Forschung« nicht in
Angriff genommen worden. Die verspitete, dann um so hastigere Zuwendung zu
Hochschuldidaktik hat jedenfalls einen Handlungsdruck mit sich gebracht, der bis
heute eine griindliche Verarbeitung der internationalen, zumal der amerikanischen
Hochschulforschung (abgesehen vom singuliren Trend-Report von Nitsch 1973) und
einen systematischen Anschluf an die Nachbarwissenschaften verhindert hat.

d) Die an der Geschichte der Hochschuldidaktik ablesbare Ausweitung des Problembe-
reichs iiber Unterrichtsformen und Arbeitsmittel hinaus auf Ziele und Inhalte einzel-
ner Lehrveranstaltungen und ganzer Studienginge, aber auch auf die institutionellen
Bedingungen, ging aus praktischer Erfahrung hervor; sie war jedoch zugleich theore-
tisch folgerichtig und entsprach der Entwicklung des »Didaktik«-Begriffs iiberhaupt.
Allerdings wiesen die mit jedem dieser Schritte verbundenen Konflikte zugleich iber
den Rahmen von Didaktik und Curriculumentwicklung hinaus auf die Fragwiirdigkeit
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der Funktion der Hochschule fiir Forschung und Ausbildung, fiir Qualifikation, So-
zialisation und Selektion der Akademiker, auf die Krise der biirgerlichen Wissenschaft
und auf die Problematik der Rolle der Intelligenz hin: Wissenschaftstheorie und -ge-
schichte, Sozialisationsforschung und Bildungsokonomie miissen einbezogen werden.

4. Die »Institutionalisierung« der Hochschuldidaktik in der BRD ist gegenwirtig noch
im Gang (vgl. Huber 1969; Spindler/Walther 1971; DUZ 1973). Interdisziplinire
Zentren fiir Hochschuldidaktik als wissenschaftliche Einrichtingen mit relativer Selb-
standigkeit sind errichtet in Berlin (TU), Frankfurt, Hamburg, Hannover (Rechtswiss.,
Medizin), Géttingen und Marburg, durch Planungs- oder Aufbaugruppen vorberei-
tet in Darmstadt, Heidelberg, Karlsruhe und Miinchen; das Tiibinger Zentrum ist dem
Fachbereich Sozialwissenschaften eingegliedert. Eine weitere Gruppe von Zentren fiir
Hochschuldidaktik mit stirker auf Studiengangsplanung festgelegtem Auftrag und
groferer Weisungsabhangigkeit ist im Zuge der Gesamthochschulentwicklung in NRW
(Aachen, Bielefeld, Dortmund, Essen, Kéln) und Baden-Wiirttemberg (Freiburg) ge-
griindet worden. Neben den ausdriicklich der Hochschuldidaktik gewidmeten Zentren
haben einige erziehungswissenschaftliche und psychologische Institute (bes. z. B. Bie-
lefeld, Gottingen, Konstanz, Mannheim, Miinster und Tiibingen) und das Institut fiir
Bildungsforschung in Berlin einen ihrer Schwerpunkte in einer fiir Hochschuldidak-
tik relevanten Hochschulforschung. Die Griindung zentraler Hochschuldidaktik-In-
stitute bei Bund oder Lindern (bisher nur in Bayern: Staatsinstitut fiir Hochschul-
planung und Hochschulforschung) ist bisher mehr an den politischen Gegensitzen
unter den Partnern als an den prinzipiellen Gegenargumenten der Hochschuldidakti-
ker, die von diesen geforderte zentrale Informationsstelle wiederum am staatlichen
Widerstand gescheitert. )

11. Arbeitsansitze der Hochschuldidaktik

Nach den gegensiitzlichen Grundintentionen, die die Hochschuldidaktik hervorge-
bracht haben, und den heterogenen Institutionalisierungsformen wird man nichts an-
deres als eine widerspriichliche Vielfalt von Arbeiten erwarten.

1. Ein Versuch, sie zu sortieren, fithrt auf die folgenden sechs Ansitze, die sich durch
den fiir Forschung und Innovationspraxis gewzhlten Ausgangspunkt unterscheiden.

a) Unterrichtstechnologischer Ansatz: Die Probleme der Hochschulausbildung werden
besonders in der Ineffektivitit des Unterrichtsprozesses gesehen. Abgesehen von Mo-
dernisierung (Straffung, Umstrukturierung) der Inhalte geht es um effizientere Lehre
durch die Produktion »selbstunterrichtenden« Materials (Programme, Skripten, Lehr-
briefe), die Einbeziehung audiovisueller Medien (Unterrichtsfilme, Sprachlabor, Funk-
oder Telekolleg), den planvollen Einsatz von Kleingruppen bzw. Tutorien und objekti-
ve Leistungs- und Erfolgskontrollen. Die Methoden dieses Ansatzes (vgl. Dohmen
1971) kénnen auf denen der empirischen Unterrichtsforschung aufbauen und sind ent-
sprechend gut entwickelt, allerdings auch in die Kritik an jenen einzubeziehen. Das
Spektrum von Arbeiten reicht von gutgemeinten Versuchen einzelner Gruppen oder
Hochschullehrer (z. T. publiziert in den »Hochschuldidaktischen Materialien« des
AHD) bis zum Fernstudium im Medienverbund (vgl. Dohmen/Peters 1971).

b) Sozialpsychologischer Ansatz: Die Probleme der Hochschulausbildung werden vor
allem in der »Unpersonlichkeit« und Kontaktarmut des akademischen Studiums, im
autoritiren Erziehungsstil und passiv-autoritiren Verhalten bei den Studenten,
schlieBlich in der Kommunikationsfihigkeit und sozialen Sensibilitit aller Beteiligten
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gesehen. Die Forschungsmethoden dieses Ansatzes, aus der padagogischen Psychologie
und Sozialpsychologie stammend, konnen hoch elaboriert sein (vgl. z.B. Keil/Piont-
kowski 1973), die Interpretationsmuster sind z.T. den verschiedenen Richtungen
der Gruppendynamik entnommen (extensiv bei Eckstein 1972), die Innovationsan-
siitze zielen auf Férderung und Verbesserung der Kleingruppenarbeit (Sader u. a. 1971),
des Selbsterfahrungs- und Kommunikationstrainings.

¢) Curricularer Ansatz: Die Darbietungs- und Sozialformen des Unterrichts werden
als abhingige bzw. nachgeordnete Probleme gegeniiber denjenigen der Ermittlung und
Begriindung von Zielen und Inhalten betrachtet: Das Hauptproblem der Hochschul-
ausbildung liegt in der theoretischen Legitimationsschwiche und praktischen Dys-
funktionalitit der sich nur aus dem Wissenschaftsbetrieb der Disziplinen tradierenden
Inhalte und Anforderungen und dem daraus folgenden Motivationsschwund bei den
Studenten. Die Ubertragbarkeit des Paradigmas von Curriculumkonstruktion (zur bil-
dungspolitischen Problematik: Becker/Jungbluth 1972) auf die Studiengangsentwick-
lung ist postuliert worden (vgl. Biirmann/Huber 1973); die Praxisform dieses An-
satzes ist bes. die Entwicklung von Studiengingen bzw. groBeren Lehr-Lern-Se-
quenzen, kann aber auch die Beschreibung notwendiger Qualifikationen und entspre-
chender Rollen in einem »Projekt« oder die Erarbeitung eines Curriculums in orien-
tierenden Projekten durch die Studenten selbst sein (ebd.).

d) Wissenschaftstheoretischer Ansatz: Die Probleme der Hochschulausbildung weisen
auf eine Krise der Wissenschaften selbst hin: Spezialisierung, ziellose Wissenspro-
duktion, Unfahigkeit der Disziplinen zur Reflexion ihrer Interessen und Funktionen
und zur Kommunikation und Kooperation untereinander (Kliiver/Wolf 1972; v.
. Hentig 1972). Wissenschaftstheorie ist dabei einerseits notwendiges Instrument der
Analyse und Kritik der Wissenschaftsbereiche, z. B. ihrer unterschiedlichen Resistenz
gegeniiber der Hochschuldidaktik, andererseits das zunéchst einzige Medium, in dem
Kommunikation zwischen Hochschuldidaktik (als einer Sozialwissenschaft) und Na-
turwissenschaften/Technik moglich ist, wobei der Wissenschaftsgeschichte eine ent-
scheidende Aufklirungsfunktion zukommt (z.B.: Kliiver/Miiller 1973). Praktische
Auswirkungen kann dieser Ansatz — ebenso wie die beiden folgenden — abgesehen
von der Thematisierung innerhalb von Lehrveranstaltungen — nur auf dem Wege
iiber Curriculumentwicklung finden, fiir die die Wissenschaftstheorie zugleich wichtige
Bezugspunkte liefert.

e) Berufspraxis-Ansatz: Das entscheidende Problem der Studlengange liegt in ihrem
Verhiltnis zur kiinftigen Berufspraxis ihrer Absolventen. Funktionalistisch betrachtet,
zeigt es sich in obsoleten Stoffen und mangelhafter Vermittlung der von den Abneh-
mern (Verwaltung, Industrie, Schule) geforderten arbeitsplatzbezogenen Qualifika-
tionen; in kritisch-emanzipatorischer Absicht betrachtet, liegt das Problematische dar-
iiber hinaus in den unvermerkt mitvermittelten normativen Orientierungen und der
mangelnden Vermittlung von Kompetenz fiir verinderndes Handeln unter realen Be-
dingungen, bes. gegeniiber dem Anpassungsdruck der Eingangsphasen (vgl. z.B. fiir
Lehrer: Koch 1972). Die Forschungsmethoden dieses Ansatzes miissen die der Berufs-
soziologie und Berufsbildforschung, soweit tragfahig (vgl. jedoch Miiller 1973), einer-
seits, der Organisationssoziologie andererseits sein; wichtiger ist jedoch die unverziig-
liche Einbringung dieses Problems in die Lernsituation der Studenten selbst.

f) Sozialisationstheoretischer Ansatz: Ein Schliissel zur Wissenschafts- und Studienre-
form wird in den sozialen Einstellungen und Fahigkeiten gesehen, die im Studium ver-
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stirkt, vermittelt oder vorbereitet werden (vgl. Hohenadel 1971). Die Bedeutung die-
ses Aspekts ist erst in jiingster Zeit deutlicher erkannt worden. Methodisch kénnte
dieser Ansatz auf die immense, zumal amerikanische Forschung zur Sozialisations-
wirkung des College (vgl. Feldman/Newcomb 1970; Nitsch 1973) und deren In-
strumentarien zur Erfassung des »College and University environment« zuriickgrei-
fen, miiBte allerdings eine auf die politische Funktionalitit akademischer Sozialisation
zielende kritische Absicht gegen diese weitgehend sozialtechnologisch und integratio-
nistisch orientierte Forschung zur Geltung bringen (Huber 1973). Die praktischen
Folgerungen aus diesem Ansatz ligen in der Verbindung des Qualifikations- und So-
zialisationsaspekts in berufspraxisbezogenen Projekten (vgl. €) und in der Einbrin-
gung der historischen Dimensionen in die mit dem Ansatz b) angestrebten Kommu-
nikationssituationen.

2. Diese Ansitze sind nirgendwo rein vertreten, geschweige denn konsequent zu »Pa-
radigmen« der Hochschuldidaktik ausgearbeitet. Sie sind dennoch nicht beliebig kom-
binierbar und nicht neutral gegeniiber den politischen Standpunkten. Ein weithin ak-
zeptiertes Postulat der Frankfurter Hochschuldidaktik hierzu ist inzwischen von den
Autoren selbst zuriickgezogen worden (Becker u. a. 1972); es besagte, dal Hochschul-
didaktik drei Dimensionen der »Rationalisierung« umfassen miisse: eine technologi-
sche (Ausschiipfung der technischen Ressourcen fiir effektiven Unterricht), eine funk-
tionale (Orientierung der Ausbildungsinhalte an den gesellschaftlichen Reproduk-
tionsbedingungen) und eine kritisch-emanzipatorische (Vermittlung von Kompetenz
fiir Kritik und praktische Verinderung irrationaler Verhiltnisse); in keiner dieser Di-
mensionen sei real erfolgreiche Arbeit ohne Einbeziehung der jeweils anderen mog-
lich. Gerade die Vereinbarkeit von z. B. unterrichtstechnologischer Optimierung nach
behavioristischem Muster mit z. B. der Erkenntnis, daB es etwa in den Naturwissen-
schaften vor allem darum gehen miisse, Kommunikationssituationen zu schaffen, in
denen Berufsperspektive oder Sozialisation iiberhaupt erst angesprochen werden kén-
nen, oder die Vereinbarkeit einer rigide verstandenen Curriculumentwicklung mit der
kritischen Berufspraxiserkundung durch Studenten selbst steht jedoch z. Z. in Zwei-
fel. Dies mag deutlich machen, daf in der Wahl und der Abgrenzung eines dieser An-
sitze die gegensitzlichen Grundintentionen der Hochschuldidaktik abermals hervor-
treten. Derselbe Widerspruch findet sich auch noch einmal bei den meisten dieser An-
sitze in den grundsitzlichen Entscheidungen hinsichtlich der Forschungsmethodologie:
fiir ein empirisch-analytisches Vorgehen, bei dem die Lernenden und Lehrenden nur
als Objekte, als Merkmalstriger fiir die hypothesenpriifende, als Funktionstrager fiir
die systementwickelnde Forschung auftreten, oder fiir eine »Aktionsforschung, bei
der sie der Intention nach als Subjekte in einen Kommunikations- und Handlungszu-
sammenhang mit den Forschern eintreten — mit entsprechender Erschwerung allge-
meingiiltiger Aussagen. Das sich hier andeutende Dilemma einer Hochschuldidaktik,
die sich einerseits gegeniiber den positiven Wissenschaften legitimieren mu8, anderer-
seits zugleich unter Mitwissen und Mitwirkung der Betroffenen verindernd handeln
will, kann hier nicht weiter besprochen werden (vgl. Wildt/Gehrmann/Bruhn 1972).
SchlieBlich prigt sich jeder Ansatz der Hochschuldidaktik unterschiedlich aus je
nachdem, auf welche »Handlungsebene« (Flechsig 1974) Forschung und Entwick-
lung bezogen werden: ob auf die finanziellen, organisatorischen oder planerischen
Rahmenvorgaben, auf Studien- und Priifungsordnungen, auf die Entwicklung von
Teilcurricula und Sequenzen, auf Konzeption und Durchfiihrung von Lehrveranstal-
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tungen oder auf einzelne Lemsituationen innerhalb oder auBerhalb von formellen
Lehrveranstaltungen. Die vieldiskutierte Alternative »Gremien- oder Basisarbeit«
muf nach allen Erfahrungen durch eine Mehrebenenstrategie abgeldst werden (vgl.
Walther 1973), aber wo deren Schwerpunkt gesetzt wird, hingt wieder von den
politischen Grundentscheidungen ab.

1. Offene Fragen

1. Die Hochschuldidaktik hat in der kontinuierlichen Fortfiihrung der Wissenschafts-
kritik der Studentenbewegung zu einer Infragestellung nahezu aller bisher selbstver-
standlichen Annahmen iiber die Funktion der Hochschule gefiihrt. Ohne die Erarbei-
tung begriindeter und differenzierter Einschitzungen der Rolle der Intelligenz, der
Funktion der Universitit fiir die Reproduktion wissenschaftlich-technischer Kompe-
tenz und normativer Systeme, fiir Qualifikation und Sozialisation wird Hochschuldi-
daktik in allen einzelnen Projekten ratlos sein. Berufsfeldforschung und Sozialisations-
forschung bezeichnen daher die wichtigsten kiinftigen Forschungskomplexe.

2. Angesichts des unaufhebbaren politischen Charakters der Hochschuldidaktik, wi-
derpriichlicher Funktionen und heterogener Forschungsprobleme ist die Frage, ob von
Hochschuldidaktik als einer einheitlichen Disziplin gesprochen werden kann oder ob
ihr auch nur die Einheit einer »Querschnittwissenschaft« zukommen kann. Diese
noch offene wissenschaftstheoretische Frage verbindet sich mit der praktisch folgen-
reichen, ob eine Professionalisierung der Hochschuldidaktiker und der Aufbau eines
entsprechenden eigenen Bezugssystems gefordert oder nicht vielmehr ein Verfahren
systematischer Rotation zwischen Fachwissenschaften, Betrieben und Hochschuldidak-
tik durchgesetzt werden sollte. Hiervon wiederum werden die Institutionalisierungs-
formen, insbesondere die organisatorische Zuordnung und der Handlungsspielraum
von Zentren fiir Hochschuldidaktik abhéngen.

IV. Schluf

Mbglicherweise in zeitweiliger Suspendierung dieser Grundsatzfrage mufl die Ausar-
beitung des einen oder anderen der obigen Ansitze zu einem Paradigma vorangetrie-
ben werden, »das vollstindig und konkret genug ist, um als gemeinsamer Bezugs- und
Orientierungsrahmen fiir die unterschiedlichen Arbeitszusammenhéinge fungieren zu
kénnen«, und es trotz der Fiille notwendiger Projekte erméglichen wiirde, »arbeitsti-
tig vorzugehen, ohne doch die Kontrolle iiber den Zusammenhang zu verlieren«
(Walther 1973, 589). Lupwic Huser

— Beruf — Berufswahl, Curriculum — Didaktik, Demokratie — Demokratisierung, Em-
pirie, Qualifikation — Qualifikationsstruktur, Sozialisation, Studentenbewegung, Unter-
richtstechnologie.
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Humanitit - Humanismus -- Neuhumanismus

Humanitas, Menschlichkeit, ist das Postulat abendlindischer Gesittung. Aus der grie-
chisch-romischen Geisteswelt hervorgegangen und vom christlichen Glauben umge-
staltet, hat der Sachverhalt trotz mancher Versuche der Verhéhnung (»Humanitétsdu-
selei«) seine Strahlkraft bis heute nicht eingebiilt. Alle Lehrstiicke von Humanismen
sind auf ihn bezogen, selbst da noch, wo das Wort »Humanitdt« abgelehnt wird, wie
etwa in dem auf Karl Marx zuriickgehenden »Realen Humanismus«. Humanismus als
Epochenbezeichnung und Gelehrtenbewegung, als Bildungsidee und schulpidago-
gisch-didaktisches Programm, als politisch-gesellschaftlicher und als philosophischer
Begriff ist trotz erheblicher Spannweite von Bedeutungsmiglichkeiten doch iiberein-
stimmend definierbar als eine Ethik, die die Wiirde des Menschen thematisiert.

Das vom Humanismus Gemeinte hat seinen Ursprung in der Antike. Aber erst die
Riickwendung der nachantiken Welt auf die als beispielhaft empfundene Norm voll-
endeten Menschentums macht Humanismus als Lehrmeinung aus. Angelegt ist der
Vorgang freilich schon im griechischen Denken selber. Denn die Paideia, die griechi-
sche Erziechung des Menschen zu seiner wahrhaften Bestimmung, wird im dritten
Jahrhundert v. Chr. bei Isokrates auf die in der Sprache aufgehobene verniinftige Sin-
nesart des Menschen konzentriert und damit auf ein rhetorisches Bildungsideal: Spra-
che erscheint als das Kriterium, durch das sich der Mensch vom Tier, der Grieche vom
Barbaren, der Gebildete vom Ungebildeten scheidet. Das aber heifit zugleich, daf die
menschliche Gesittung prinzipiell lernbar sei iiber Sprache und Literatur, mit solcher
Aristokratie des Geistes die des Blutes und der politischen Ordnung iiberbietend. Diese
Voraussetzung erméglichte den Ubergang vom Griechentum zu einer Weltkultur. Da-
zu bedurfte es allerdings des BewuBtseins der Distanz zu den Vorbildern. Diese Di-
stanz erbrachte erstmalig die romische Rezeption. Cicero war von dem Interesse ge-
leitet, die vordem durch den selbstverstindlichen Bezug auf das Erbe der Viter gesi-
cherten, dann aber in den Sturz der Republik mit hineingerissenen handgreiflichen
Tugenden durch ein vergeistigendes Prinzip zu stabilisieren. Die Kanonisierung der
hellenistischen literarisch-isthetischen Bildung eignete sich dafiir in doppelter Hin-
sicht: Denn einerseits konnte so der Vorstellungskreis des jungen Romers aus dem
verunsicherten Normenhorizont der eigenen, blutmaBig verbiirgten Tradition einge-
fithrt werden in eine unangefochtene, abgeklirte Sphire von Ahnen des Geistes. An-
dererseits aber waren die (griechischen) Lehrmeister die (politisch-militdrisch) Schwi-
cheren, so da die im ProzeB der Aneignung aktualisierte Humanitit immer zugleich
zu bewihren war in Respekt vor den Unterworfenen. Von da an lduft der Konigsweg
der Geistesbildung iiber Mehrsprachigkeit. Die Selbstdistanzierung in der Notigung,
eine fremde Sprache sich als geistige Wirklichkeit lebendig zu halten, driickt das Ver-
hiltnis aus, das dem humanistischen Topos zufolge zwischen vollendetem Menschen-
tum und seiner Vergegenwirtigung iiber die im bezug auf eben dieses Menschentum
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als Klassisch definierte Literatur besteht. Der Beweis fiir diese These ist Cicero gleich-
sam selber, indem die von ihm als Konsequenz seiner Orientierung am griechischen
Vorbild der lateinischen Sprache gegebene Form zum verbindlichen Mafistab des spa-
teren Humanismus wurde.

Von Humanismus in einem historisch datierten und systematisch genauer abgegrenz-
ten Sinne zu sprechen, ist unter Bezug auf solchen spiteren, neuzeitlichen Humanis-
mus iiblich, gelegentlich sogar direkt Ciceronianismus genannt, eine in Italien ent-
standene Gelehrtenbewegung im Zeitalter der Renaissance. Die seit dem 15. Jahrhun-
dert gelaufige Bezeichnung humanista fiir einen Gelehrten, der die studia humaniora
trieb, hatte programmatische Bedeutung. Der Komparativ der humaniora, also der
menschlicheren Dinge, ist Ausdruck dafiir, daf8 die lateinische Sprache, die Literatur,
das Recht und die Ethik der Rémer den Menschen erst zu dem macht, was er sein soll, '
das heifit die humaniora sind menschlicher als der Mensch sich naturhaft vorfindet.
Humanitas galt nun nicht mehr wie in Patristik und Mittelalter als Begriff fiir mensch-
liche Schwiche und Siindhaftigkeit gegeniiber der Allmacht Gottes, sondern als Fanal
fiir die positive Méglichkeit des Menschen. Wenn auch gegen Askese, Ménchslatein,
Scholastik und deren Philosoph, Aristoteles, eingenommen, so war der Humanismus
seinem Selbstverstandnis zufolge doch nicht unchristlich. Im Gegenteil, von Dante und
Petrarca bis zu Reuchlin und Erasmus ist die Symbiose von Antike und Christentum
thematisch. Ob in einem tieferen Sinne ein uniiberbriickbarer Gegensatz bestand, ob
der geschichtswirksam gewordene Humanismus die Leugnung der christlichen Erb-
siindenlehre implizierte und eben dieses seine Tragodie sei (so Weinstock), bleibe hier
offen. Die Auseinandersetzung war jedenfalls kaum vermeidbar, weder im katholi-
schen Lager, dem die Mehrzahl der Humanisten verbunden blieb, noch auf der Seite
der Reformation, wo Melanchthon, praeceptor germaniae, die iiberzeugendste Ver-
bindung herstellte.

Nicht fraglich ist demgegeniiber die Christlichkeit des der Gelehrtenbewegung nach-
gingig korrespondierenden Schulhumanismus. In einer von Johannes Sturm geprig-
ten Umschreibung des humanistisch-reformatorischen Bildungsideals »sapiens atque
eloquens pietas« ist das unmiBverstindlich ausgedriickt. Die humanistische Kompo-
nente war hier als vorbereitende Manahme verstanden, um den Zugang zu den Quel-
len des Glaubens zu gewinnen. Die alten Sprachen galten, einem Wort Luthers zufol-
ge, als die Scheiden, in denen das Messer des Geistes steckt. Dementsprechend hatte
die Frommigkeit den Gehalt der Lehre auszumachen, wihrend humanistische Weis-
heit und Beredsamkeit auf die angemessenen Formen reduziert waren.

Dieser Schulhumanismus biiite die ihm zugewiesene Funktion, Mittel zur Erschlie-
Bung des Bibelwortes zu sein, im 17. Jahrhundert, vollends aber im 18. Jahrhundert
ein und zwar in dem Mafle, in dem er formalistisch erstarrte und sich durch die Auf-
klarungspidagogik mit ihrem inhaltlichen Programm einer zukunftsoffenen, auf be-
freiende Lebenspraxis, zugleich auch utilitir auf Beruf und Stand bezogenen Erzie-
hung in die Defensive gedringt sah. Diese antihumanistische Konzeption, mit der das
moderne europiiische Bildungswesen und die biirgerliche Padagogik als Wissenschaft
entstanden, nannte sich in ihrer aggressiven Spitze Philanthropismus, Erziehung zur
Menschenliebe, bezog sich somit auf den gleichen antiken Ursprung, doch als Realis-
mus dem humanistischen Verbalismus entgegengesetzt.

Aber der Aufklirung selber entwuchs ein erneuerter Humanismus iber die in der
zweiten Hilfte des 18. Jahrhunderts entstehende Altertumswissenschaft. Reprisentativ
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fiir die StoBrichtung war Winckelmann, der den Deutschen den Blick fiir Hellas 6ffne-
te und einen griechisch-deutschen Humanismus gegen den romanisch-franzisischen
inaugurierte, Der so auffillig herausgestellte Vorrang des Griechischen vor dem La-
teinischen war indessen nur die Moglichkeitsbedingung fiir die ideologische Wirk-
samkeit des Neuhumanismus innerhalb der deutschen Bewegung, also des Zusammen-
hangs zwischen den literarischen Strémungen von Sturm und Drang iiber die deut-
sche Klassik bis zur Romantik, der grolen idealistischen Philosophie von Kant bis
Hegel und den preuBischen Reformen. Substantiell waren demgegeniiber eine wissen-
schaftstheoretische und eine bildungstheoretische Leistung. Die wissenschaftstheoreti-
sche Leistung, fiir die F. A. Wolf als reprasentativ gelten darf, bestand darin, die Be-
schiftigung mit der Sprache aus einem instrumentalen Verstindnis in ein reflektie-
rendes zu iiberfithren, worauf einerseits im Laufe des 19. Jahrhunderts die Herausbil-
durig von Philologien auch der neuen Sprachen folgte, andererseits der neue Stand der
Gymnasiallehrer, der bis dahin Domine von Theologen gewesen war, als der der
»Philologen« sein SelbstbewuBtsein finden konnte. Die bildungstheoretische Leistung
aber, fiir die der Name Wilhelm von Humboldts steht, war die Umdrehung des auf-
Klirerischen Interesses von den objektiven Anforderungen des Lebens zum Menschen,
die Riickbeziehung der Méglichkeit von Bildung auf die Individualitit, giiltige Be-
stitigung der Sprache als Zentrum des Menschseins und formale Mediatisierung der
Welt zur Bildung. Wenn miindige Verniinftigkeit als Bildungsprinzip gelten sollte,
wie es die Aufklarung ihrem Programm nach gefordert und Kant in seiner beriithmten
Definition als Ausgang des Menschen aus seiner selbstverschuldeten Unmiindigkeit
festgehalten hatte, dann muBte der Humanismus gegeniiber der philanthropischen Stan-
despidagogik eine Chance haben. Er wufSte sie zu nutzen. Erzichung, so wurde nun
neuhumanistisch gefolgert, muB in kritischer Distanz zu Beruf, Okonomie, Staat und
Gesellschaft erfolgen, weil nur so der die Unvernunft verewigende Druck der Herr-
schaftsverhaltnisse reduziert werden konne. »Denn der gemeinste Tagelohner und der
am feinsten Ausgebildete muf in seinem Gemiit urspriinglich gleichgestimmt werden,
wenn jener nicht unter der Menschenwiirde roh, und dieser nicht unter der Menschen-
kraft sentimental, chimirisch und verschroben werden soll« ~ und als Postulat der
Schulorganisation: ». .. nirgends einzelne Teile der Nation, sondern ihre ganze unge-
trennte Masse vor Augen ...« (W. v. Humboldt). Diese gesellschaftskritische Quali-
tat der humanistischen Aussage wurde freilich bald iiberdeckt; die geistesaristokra-
tisch-elitire Seite konnte das Element der Distanz fast miihelos in eine unpolitische
Riickzugsposition einbringen. Unter diesem Aspekt ist die an den Neuhumanismus an-
schlieBende, bis heute wirksam gebliebene Allgemeinbildungsideologie als ein Mo-
ment von »affirmativer Kultur« (H. Marcuse) zu beurteilen. Aber die bildungstheore-
tisch-schulpolitische Kraft des Neuhumanismus als der pidagogischen Theorie der
deutschen Klassik, sich gleichsam gegenlaufig zu den objektiven Bediirfnissen an der
Schwelle zum industriellen Zeitalter durchzusetzen, ist damit nicht beantwortet. Sie ist
nur verstehbar, insofern und insoweit durch simple oder subtile Repetitionen einer zum
biirgerlichen Statussymbol karikierten humanistischen Bildung hindurch die vom grie-
chischen Ursprung angesetzte Moglichkeit mitgedacht ist. Denn der Gedanke, den
Menschen durch den Menschen einzubringen, mag als hybrid oder als revolutionar
gedeutet werden, enthilt jedenfalls in der humanistischen Konzeption ein gleichsam
subversives Element. AuBerhalb des unmittelbaren Zugriffs der Herrschenden kénnte
iiber die Versenkung in die Exempla unbeendeter Geschichte eine Dialektik beab-
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sichtigt sein, die die Befreiung zu entfesseln verméchte. »Die Separation der Bildung
von der gesellschaftlichen Wirklichkeit ist daher nicht illusionir, sondern vielmehr als
ein Versuch zu verstehen, dem Menschen ein wie auch immer bedrohtes Versteck zu
retten« (Heydorn).

Im Zusammenhang mit dem Neuhumanismus tritt das Begriffswort »Humanismus«
erstmalig auf. Niethammer fiihrte den Terminus 1808 mit einer Streitschrift ein, in der
er die Auseinandersetzung zwischen der philantrophischen Aufklirungspidagogik und
dem steril gewordenen Schulhumanismus priifte, dabei selber die neuhumanistische
Position bezog, ohne sie als solche zu kennzeichnen. Humanismus als Epochenbezeich-
nung setzte sich erst nach der Jahrhundertmitte im Anschluf an ein Werk von G.
Voigt terminologisch durch. Und »Neuhumanismus« schlieSlich kennen wir erst seit
F. Paulsen, der am Ende des Jahrhunderts in seiner Geschichte des gelehrten Unter-
richts fiir die Begriindung des Humboldt-Siivernschen Gymnasiums eine unterschei-
dende Kennzeichnung gegeniiber dem Kontext der aus Reformation und Gegenrefor-
mation entstandenen humanistischen Lateinschulen benétigte.

Das neuhumanistische Gymnasium ist im gesellschaftlichen BewuBtsein bis heute das
»humanistische« geblieben. Es entstand im Zusammenhang der preuBischen Refor-
men 1810/12 durch drei bedeutsame MaBregeln, erstens durch das examen pro fa-
cultate docendi, mit dem ein selbstindiger, vom geistlichen Amt und theologischen
Studien unabhingiger Gymnasiallehrerstand geschaffen wurde, zweitens durch den
auf die vier Hauptficher Griechisch, Latein, Deutsch und Mathematik konzentrierten
Lehrplan, und drittens durch die Ordnung der Reifepriifung, die dem Absolventen des
Gymnasiums und nur ihm das Universititsstudium aller Disziplinen erdffnete. Schul-
geschichtlich gesehen, war das 19. Jahrhundert ein Kampf um das Gymnasialmonopol.
Der Kampf endete duBerlich betrachtet mit einer Niederlage der Gymnasialpartei, in-
sofern im Jahre 1900 drei Formen von neunklassiger hoherer Schule als gleichberech-
tigt anerkannt wurden, das humanistische Gymnasium, das beide alte Sprachen lehrte,
das Realgymnasium, das nur am Latein festhielt, und die lateinlose Oberrealschule,
schliefllich, nach manchen weiteren didaktisch-curricularen Reformen, alle héheren
Schulen den Namen des »Gymnasiums« annahmen und die altsprachliche Variante
heute als Ausnahme gilt. In einem tieferen Sinne aber behielt das humanistische Prin-
zip die Oberhand. Denn die Realien, die Naturwissenschaften und modernen Spra-
chen, wie sie von den gesellschaftlichen Bediirfnissen im Zeitalter der grofen Indu-
strie Schule und Unterricht angewiesen wurden, konnten sich piadagogisch nur iiber
eine bildungshumanistische Argumentation legitimieren. Diese Nétigung griff zu Be-
ginn des 20. Jahrhunderts auch auf die Berufsausbildung und ihre Institutionen iber.
E. Spranger, ein bedeutender Interpret der Humboldtschen Humanititsidee, wurde zu-
gleich zum Begriinder der Berufsbildungstheorie. Dieser Prozef der Ablésung unseres .
Verstandnisses dessen, was Humanismus sei, von den alten Sprachen, ist noch nicht
beendet. Er wird, ideologiekritisch erldutert, iiber das Ende des Gymnasiums hinaus-
reichen; er war bei den grofien Neuhumanisten selber schon angelegt. Als Schiller in
einer berithmten Randbemerkung zu Humboldts Studien iiber das griechische Alter-
tum schrieb, die Zeit werde kommen, da man die Griechen nicht mehr nétig habe,
dann namlich, wenn der Riickgriff den Ansatz fiir eine neue Totalitat des Menschli-
chen ermoglicht habe, nannte Humboldt das eine »genievolle Idee«. Diese Ablésung
aber macht jede Lehre von der Verwirklichung des Menschen zu einem Humanismus.
Die Frage bleibt, ob in einer solchen Anarchie von Humanismen der Humanismus ei-
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nen positiven Sinn behalten kann oder nicht (Sartre, Heidegger). Die Auscinanderset-
zung mit dieser Frage ist identisch mit der Auseinandersetzung um die Marxsche
These, da die humanistische Kategorie der Individualitit sich erst nach der vollen
Ausbildung einer Klasse der biirgerlichen Gesellschaft, die keine Klasse dieser Gesell-
schaft ist, zeigen werde, einer Klasse, die »nicht mehr auf einen historischen, sondern
nur noch auf einen menschlichen Titel provozieren kann« (Marx, Zur Kritik der He-
gelschen Rechtsphilosophie). HERWIG BLANKERTZ

— Aufklirung, Bildung — Bildungstheorie, Erziehungswissenschaft.
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Ideologie — Ideologiekritik

Der Begriff der Ideologie wird vieldeutig benutzt. Dem griechischen Wortsinne nach
miiite man unter Ideologie eine Lehre von den Ideen verstehen, also Aussagen iiber
Ideen. Ein solches Wortverstindnis fiihrt aber weder auf den umgangssprachlichen
noch auf den wissenschaftlichen Gebrauch des Ideologiebegriffs. Denn ob nun einfach
die miBliebige Meinung des Gesprichspartners als Ideologie abqualifiziert wird oder
ein systematischer Aussagezusammenhang, sei es in bewertender, sei es in beschrei-
bender Absicht den Tite! der Ideologie erhalt, in jedem Fall ist der Geltungsanspruch
der Ideen selber gemeint. Allerdings gehort noch ein weiteres Moment hinzu, nimlich
die Riickfithrung der Ideen auf ihre gesellschaftlichen und/oder anthropologischen



