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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
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Voraussetzungen, so da8 stets auch das Verhiltnis zwischen diesen Auflerungen des.
menschlichen Geistes und der »Realitiit«, insbesondere der gesellschaftlichen mit ihrer
politischen Herrschaftsstruktur gemeint ist. Daraus folgt aber sofort eine Korrektur
des zunichst Festgelegten: Als Ideologie ist der Geltungsanspruch eines systemati-
schen Aussagezusammenhanges nicht in dem Sinne gemeint, wie er sich durch die in
ihm verkniipften Ideen vorstellt, sondern als dasjenige, was er im Lichte seiner gesell-
schaftlichen Bedingtheit »wirklich« ist. Da mit diesem Gesichtspunkt die Kritik schon
in den Begriff der Ideologie selber eingebracht ist, kann man sagen, daf8 Ideologien im
eigentlichen Sinne des Wortes erst durch Ideologiekritik konstituiert werden. Das da-
mit gegebene Wechselverhiltnis der beiden Begriffe eroffnet dann auch die Moglich-
keit der Umdrehung: Das Instrument der Ideologiekritik kann selber zur Ideologie
werden und damit der Kritik verfallen. Diesen Zusammenhang aufnehmen, heift, den
Bedeutungsgehalt des Ideologiebegriffs zu bestimmen.

Ideologiekritik fragt also zunichst nach dem Geltungsanspruch von Aussagesystemen
und hat insofern ihr Ziel in der Erkenntniskritik. Aber ihre korrigierende Absicht ist
dabei vornehmlich auf solche Ideen, Begriffe und Aussagen gerichtet, deren Falsch-
heit in einem praktischen Interesse griindet. Die frithaufklirerische Vorurteilstheorie
bei Francis Bacon hatte dafiir den Begriff »idolon specus« eingefiihrt, ein Vorurteil,
welches aus der Tiefe der Subjektivitit des Erkennenden stammt und den wahren Zu-
sammenhang verdunkelt.. Die Art des ideologiekritischen Urteils ist in diesem Fall
kognitiv und der Grund der Ideologiebildung miifite im wesentlichen Tragheit sein,
»Faulheit und Feigheit«, die nach Kant dem Menschen den Weg der Vernunft versper-
ren. Die Vernunft aber ist jedenfalls der feste Punkt des kritischen Ansatzes, ihr In-
strument die neuzeitlich-dynamische Wissenschaft, die dem cartesischen Prinzip des
methodischen Zweifels an allem folgt und damit einem methodologischen Rahmen,
der faktisch auf ein gesellschaftlich folgenreiches Wissen abzielt.

Bei der gekennzeichneten Auskunft konnte es nicht bleiben. Denn wenn einerseits die
Kritik des Irrtums iiber eine Anstrengung der Vernunft erfolgt, andererseits der
Irrtum selbst aber interessenbedingt ist, muf es unverniinftig sein, dieses Interesse
festzuhalten —~ es sei denn, die Bewuftseinsverzerrung erweise sich unter einem be-
stimmten Aspekt als niitzlich. Auf den Nachweis genau dieses Zusammenhanges kon-
zentrierte sich die franzosische Aufklirung: Die falschen Ideen in den Kopfen der
Menschen rechtfertigen die ungerechten gesellschaftlichen Verhiltnisse. Erkenntnis-
kritik wandelt sich zur Sozialkritik und das ideologiekritische Urteil wird moralisch:
Als Grund fiir Ideologiebildung gelten jetzt Hinterlist und Bosheit derjenigen, die Nut-
zen daraus ziehen, daf8 die Verhiltnisse so bleiben wie sie sind. Von diesem Stand der
Einschitzung aus beginnen die »Ideologien« im engeren Sinne des Wortes: das biir-
gerliche Zeitalter! Denn die vorbiirgerlichen Legitimationen von Herrschaft, wie sie
im Mythos, in Religion, in Tradition und in Metaphysik ihre Stiitze hatten, halten
dem Zugriff nicht stand. Sie zerfallen, verlieren zumindest ihren objektiven Schein,
aber sie lassen ein Vakuum zuriick. An ihre Stelle tritt das Instrument der Zersetzung
selber, die als Wissenschaft auftretende Vernunft, die die neuen Herrschaftsstrukturen
gerade aus gelungener Ideologiekritik legitimiert.

Die Ambivalenz des Vorgangs ist von Anbeginn gesetzt. Der franzosischen Auf-
klirung entwichst ebenso die gegenaufklirerische Ideologiekritik, die nun ihrerseits
den biirgerlichen Legitimationsmodus einer rationalistisch konstruierten Gesellschaft .
der Gleichheit und Gerechtigkeit als Ideologie definiert. Das ideologiekritische Urteil



303 Ideologie - Ideologiekritik
ist leicht als herrschaftsstabilisierendes zu erkennen, wichtiger aber ist, daf hier, etwa
bei Napoleon I. beginnend und unter dem Begriff der Realpolitik gefait, der Irratio-
nalismus als Herrschaftsplanung auftritt, die Instrumentalisierung der Vernunft. Von
da aus ist es logisch, den Grund der Ideologiebildung in der »Weltfremdheit« der (ra-
tionalistischen) Ideologien zu suchen.

Im Gesamtkomplex traditioneller Herrschaftslegitimation nimmt die Religion eine
besondere Stellung ein. Ideologiekritik im bisher gekennzeichneten Sinne konnte die
Religion als Priestertrug im Interesse der gesellschaftlich Herrschenden herabsetzen,
nicht aber den Fortbestand der Religion auch nach deren Subjektivierung zur Ethik
erkliren. Dazu muBte vielmehr der Zusammenhang der (religitsen) Ideen auf eine
Realitiit zuriickgefiihrt werden, Feuerbach entwickelte zu diesem Zweck ein anthropo-
logisches Urteil: In der Religion verdinglicht der Mensch sein eigenes Wesen, d. h.
eine Realitit, zu einem ihm fremden Gegeniiber, d. h. zu einem ideellen Gebilde. Diese
Verdoppelung des Menschen ist seine Selbstentfremdung. Die Zerstérung der Religion
wiite demzufolge die Versshnung des Menscheh mit sich selber. An dieser Stelle setzt
Marx an und zieht der Problementwicklung die Achse ein, die von da an als der nicht
mehr versetzbare Drehpunkt zu gelten hat: Die als Religionskritik drapierte Ideologie-
kritik Feuerbachs ist die Ideologie par excellence. Denn die Selbstentfremdung des Men-
schen hat thren Grund gar nicht in der religidsen Illusion; sie ist kein ideelles, sondern
ein materielles Verhaltnis, kann darum auch nicht durch Destruktien von Ideen auf-
gehoben werden. Gegeniiber den politisch-gesellschaftlich-5konomischen Bedingungen
der Entfremdung aber, die jene Illusion notwendig machen, ist Religion wie alle Ideo-
logien nur »Epiphanomen« (= Nebenerscheinung). Eine Ideologiekritik aber, die wie
die Feuerbachsche Religionskritik eine Illusion als Tllusion enthiillt, ohne ihre Voraus-
setzungen zu andern, ja nicht einmal richtig zu bezeichnen, ist selber Ideologie: Sie
setzt an Stelle der demaskierten Illusion eine neue, nimlich die Vorstellung, Kritik
kénne die Versshnung bringen und wird damit in Wahrheit zur Apologie der Bedin-
gungen des Kritisierten. Gilt diese Figur nach Marx fiir alle Ideologie, so 148t sich deren
Definition nunmehr prizisieren: Sie ist das Zuriickbleiben der biirgerlichen Gesell-
schaft hinter ihrem eigenen Anspruch kraft Skonomischen Gesetzes. D. h.: Die als ver-
niinftige Kritik auftretende Legitimation dieser Gesellschaftsordnung ist falsches Be-
wuBltsein, aber nicht etwa aus Trigheit, Hinterlist, Weltfremdheit oder anthropologi-
schen Bestinden, sondern aus Notwendigkeit. Damit hat sich der Ideologiebegriff
dynamisiert; er ist geschichtsphilosophische Kategorie geworden und kann als solche
sogar des pejorativen Sinnes entraten. Denn das Ziel der Ideologiekritik ist nun die
soziale Revolution; deren Theorie, der dialektische und historische Materialismus, darf
als Ideologie in positivem Sinne verstanden werden, weil sie die Verschnung des Men-
schen mit sich selber nicht imaginiert, sondern im Einklang mit dem realen geschicht-
lichen ProzeB herbeifithren wird.

Generalisiert man den bisher verfolgten Entwicklungsgang des Ideologiebegriffs (und
laBt man die Beanspruchung des Ideologiebegriffs auch fiir die marxistische Theorie
der universellen Wahrheit auler acht), so ergibt sich folgendes Bild: Zu einem Kom-
plex .objektiv identischer Sachverhalte liegen unterschiedliche Urteile vor. Alle kon-
nen nicht richtig sein; die falschen heiflen ideologische, die richtigen basieren auf
Vernunft, Wahrheit und Wissenschaft. Ideologiekritik ist dann die unter Beanspru-
chung des wahren BewuBtseins erfolgende Identifikation der Ideologie als falschem
BewuBtsein durch Aufdeckung der Griinde fiir die BewuBtseinsverzerrung.
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~ Indessen ist der Ideologiebegriff damit noch nicht hinreichend umrissen. Aus der
Marxschen Feststellung, daf das falsche BewuBtsein Ausdruck gesellschaftlicher Be-
dingungen, nicht kognitiver oder moralischer Defekte der Individuen sei, sind auch
nichtmarxistische Konsequenzen gezogen worden. Die Marxsche Figur des Ideologie-
begriffs braucht nimlich nur ein Stiick genereller gedacht und analytisch statt ge-
schichtsphilosophisch genutzt zu werden, dann ist jede Auslegung von menschlichem
Selbstverstindnis Ideologie. Das ist der Ideologiebegriff der Wissenssoziologie (Mann-
heim); er wird in mannigfacher Modifikation von den positivistischen Gesellschafts-
wissenschaften bevorzugt. Das unterscheidende Kriterium dieses Begriffsverstindnis-
ses liegt im Verhiltnis zu allen auf Marx zulaufenden Positionen in seiner Wertfrei-
heit. Die Wertfreiheit ist logische Konsequenz der Ausweitung des Marxschen Urteils
iiber die Ideologie der biirgerlichen Gesellschaft auf alle gesellschaftlichen Verhilt-
nisse und Ordnungen; sie ist zugleich biirgerliche Entschirfung des marxistischen
Ansatzes infolge der Neutralisierung des revolutioniren Gesichtspunktes. Von da aus
erscheint die Situation zunichst entspannt. An Stelle des ermiidenden, nicht abschlieB-
baren Kampfes von Positionen, die sich gegenseitig den Anspruch auf Wahrheit strei-
tig machen miissen, tritt die Trennung der Bereiche: Ideologische und wissenschaftli-
che Aussagen beziehen sich iiberhaupt nicht auf die gleichen Sachverhalte. Wiahrend
die wissenschaftlichen Aussagen auf prinzipiell beweisbare, d. h. intersubjektiv iiber-
priifbare Sachverhalte fixiert sind — und das sind diesem Verstindnis zufolge nur
Aussagen tiber empirische Sachverhalte, {iber Kausalbezichungen, Zweck-Mittel-Rela-
tionen —, finden die ideologischen Aussagen ihre legitime Domiine bei den nicht im
strengen Sinne beweisbaren Sachverhalten, worunter dann Entscheidungen, Werte,
Ziele, Zwecke und Normen subsumiert werden. Ideologiekritik kann nun nicht mehr
als Demaskierung von falschem BewuBtsein definiert werden, vielmehr ergeben sich
zwei andere Moglichkeiten. Als erstes ist Ideologiekritik das Instrument zur Einhal-
tung der sduberlichen Trennung, d.h. Kritik illegitimer Grenziiberschreitungen und
zwar sowohl im Falle von ideologischen Aussagen iiber empirische Sachverhalte wie
andererseits im Fall (scheinbar) wissenschaftlicher Aussagen mit Wertakzent, Die zwei-
te Moglichkeit ist dann die wertfreie wissenschaftliche Analyse von Ideologien oder
einzelner ideologischer Aussagen auf innere Stimmigkeit, Funktion, NutznieBung
usw., die aber den jeweiligen Geltungsanspruch auf sich beruhen lassen muf8 und auf
diese Weise dic Standortgebundenheit in jeder ideologischen Aussage einschirft (Gei-
ger, Topitsch).

Der wertfreie Ideologiebegriff ist aus dem wertenden hervorgegangen; er kehrt auch
zu ihm zuriick. Denn die Sterilisierung der Ideologien, ihre Begrenzung auf einen ver-
bal zwar als wichtig und unerldflich bezeichneten Bereich, der aber im gleichen
Atemzug dem Zugriff kritischer Vernunft entzogen ist, ist selber Ausdruck ciner vor-
herrschenden Ersatzprogrammatik. Politisch-gesellschaftliche Probleme werden mehr
und mehr als technische Aufgaben behandelt; ihre Lésung bedarf weder der offentli-
chen Diskussion, noch ist sie ihr sinnvoll zugingig. Die Legitimation einer so verfah-
renden Herrschaft, die iiber den Primat der Zweckrationalitit die Menschen politisch
entmiindigen muB, ist der sogenannte Sachzwang. Damit aber fallt die allzu fein ge-
sponnene Trennung der Bereiche wieder in sich zusammen, und die Problementwick-
lung schlieBt sich zum Kreis: Wissenschaft und Technologie erscheinen nun selber als
Ideologie, jedenfalls insofern sie die Differenz von Praxis und Technik vernichten.
Da sie aber, wie sich versteht, nicht nur Ideologie sind, d. h. jetzt hier: den Biirgern
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die eigene Entpolitisierung als rechtlich erscheinen lassen, kinnen sie ideologiekri-
tisch allein im wissenschaftstheoretischen Urteil getroffen werden (Habermas).

Ideologiekritik als Kritik der Kritik nimmt den wertenden Gesichtspunkt erneut in
sich auf und ist insoweit dem aufklarerisch-marxistischen Konzept verbunden. Sie
kann aber auch nicht hinter die wissenssoziologisch vermittelte Einsicht in die eigene
Standortgebundenheit zuriick. Daraus folgt, daff die Wertung kaum mehr tiber positi-
ve Utopien moglich sein wird. Die Handhabung eines negativen Regulativs hingegen
als Bezugspunkt fiir die wertende Unterscheidung zwischen richtigem und falschem
BewuBltsein antizipiert eine Wissenschaft, die ihre politische Funktion nicht verleug-
net, ohne dabei als Dogmatismus dem eigenen Anspruch zu entsagen (Adorno, Hork-
heimer). HERWIG BLANKERTZ

— Aufklirung, BewuStsein, Dialektik, Macht — Herrschaft, Materialismus, Religion,
Wissenschaftstheorie.
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Innovation

Innovation bezeichnet zunichst wie in der Nationalokonomie so auch in den Sozial-
wissenschaften die Einfithrung von neuen Verfahren und Produkten: neue Schulsyste-
me, neue Curricula, neue Institutionen der Lehrerausbildung etc. Innovatoren sind die
Personen, die die Neuerungen aufnehmen und durchsetzen; innovative Personlichkei-
ten sind solche, die hierzu, aber auch zur Erfindung von Innovationen besonders qua-
lifiziert sind. In diesem Sinne wird das »Innovieren« als eine Klasse der Qualifika-
tionen des Lehrerberufs genannt (Strukturplan). Das Motiv, Innovationen iiber die
Ausbildung der Innovatoren wirksam abzusichern, findet in der Erziehungswissen-
schaft der BRD einen durch die geisteswissenschaftliche Pidagogik gut vorbereiteten
Boden, nach der der Lehrer in seiner Person die geistigen Stromungen der Zeit zu ver-
einigen hatte. So konzentriert sich die Innovationsforschung hier auch auf die Mog-
lichkeiten der Ausbildung »innovativer« Lehrer (Reichwein/Frech 1971; Robinsohn
1972; Frech 1972).

Das erscheint deswegen wichtig, weil nach einer géngigen Definition Innovation »ei-
ne gezielte, neuartige, spezifische Verinderung (ist), von der man annimmt, daf sie
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wirksamer ist, die Ziele eines Systems zu erreichen« (Miles 1964, 14). Die Ziele eines
Systems werden also nicht betroffen. Uber eine innovative Lehrerausbildung glaubt
man, derartige Restriktionen unterlaufen zu konnen. — Diese Uberlegungen, die
»Ziele« und »Verfahren« sorgfiltig auseinanderhalten, machen darauf aufmerksam,
daB die Sache offenbar von einer begrifflichen Erfassung noch ziemlich weit entfernt
ist.

Der Begriff »Innovation« stammt aus der Systemtheorie. Diese erlaubt, was Robin-
sohn (1972, 8) fordert: das Bildungswesen und seine Funktion sowie seine Verbindun-
gen mit dem Skonomischen, dem sozialen und dem Wissensbereich zu beschreiben und
damit einen Rahmen fiir die Aufschliisselung konkreter Innovation im Bildungswesen
abzustecken (Menck 1973; zur Systemtheorie s. Luhmann 1968). Systeme sind »Iden-
tititen. .., die sich in einer komplexen und verinderlichen Umwelt durch Stabilisie-
rung einer Innen/Aufen-Differenz erhalten« (Luhmann 1968, 120). Durch die Kom-
plexitit der AuBenwelt ist ein System stindig in seinem Bestand bedroht. Es lost die-
ses »Bestandsproblem« dadurch, daB es Komplexitit reduziert, indem es Ordnun-
gen schafft, an denen sich das Handeln und Erleben orientieren kann. Die Reduktion
von Komplexitit wird durch gewisse Strategien (unter die die oben genannten »Ver-
fahren« zu subsumieren sind) vorgenommen. Sie sind, was ihre Funktion der Kom-
plexititsreduktion angeht, prinzipiell dquivalent. Seinen Ausdruck findet ein der-
artiges Reduktionsprogramm in »Zwecken« (den »Zielen« der Umgangssprache; z. B.
den »bildungstheoretischen Pramissen« der Kollegstufe NW). Umgekehrt werden
Zwecke ausgelegt in charakteristischen Strategien der Komplexititsreduktion (die
»bildungstheoretischen Primissen« »begriinden«, »legitimieren« etc. das Struktur-
modell).

Verinderungen in der Umwelt kdnnen das System zu einer Revision seiner Zwecke
und damit der institutionalisierten Reduktionsstrategien zwingen, weil sonst sein Be-
stand gefihrdet wiire. So erwies sich z.B. die Strategie der Differenzierung des Bil-
dungswesens in berufsbildende und allgemeinbildende Teilsysteme, dieses wiederum
in die drei »klassischen« Schularten, als relativ wenig flexibel. Sie wird inzwischen
durch die Strategie der horizontalen Differenzierung ersetzt, die erheblich mehr Kom-
plexitit ins System selbst aufzunehmen gestattet. Der Verinderung der Systemstruk-
turen entspricht eine Neuformulierung der Systemzwecke. Innovationen sind dem-
nach charakterisiert durch die Um- oder gar Neuformulierung von Zwecken, vermit-
telt iiber funktional dquivalente Strategien der Komplexititsreduktion (Menck 1973,
31).

Neue Zwecke sind nicht prinzipiell neu. Die Stabilisierung in Systemstrukturen be-
ruht stets auf einer Entscheidung fiir eine von mehreren denkbaren Maglichkeiten, Hi-
storische Rekonstruktion der Genese von Systemstrukturen bringt vormals negierte
Méglichkeiten als Méglichkeiten zutage und neu zur Sprache (erziehungswissenschaft-
liche Forschung; deswegen wurde z.B. im Zusammenhang mit Bestrebungen zur Re-
form des Gymnasiums dessen Geschichte rekonstruiert). Ob sie unter den gegenwirti-
gen Bedingungen der Umwelt zur Problemreduktion taugliche Alternativen sind, wird
im Versuch erprobt. Was sich hier bewihrt, d. h. solche Programme, die das System-
problem besser losen als bisher, wird dann méglicherweise ausgewihlt und wiederum
in Systemstrukturen stabilisiert. — Schon beim Versuch, erst recht bei  der Stabilisie-
rung zeigt sich, dal Innovationen nicht die Stringenz logischer Ableitungen haben.
Die Auszeichnung funktionaler Aquivalente schafft Ordnung, eine neue Ordnung; sie
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geschieht aufgrund von politischen Entscheidungen und mu8 entsprechend politisch
legitimiert werden.

Von besonderem Interesse ist dabei die Funktion der Erziehungswissenschaft. Zunichst
stellt sie bestimmte, scheinbar selbstverstindliche Systemstrukturen zur Debatte (z. B.
das Gymnasium, also eine Schulform), indem sie deren Genese erforscht und die Be-
dingungen, die zur Auszeichnung dieser und zur Verwerfung anderer Moglichkeiten
gefithrt haben. Aber auch der Effektivititsvergleich zweier Unterrichtsmethoden wie
Klassenunterricht und Gruppenunterricht macht auf »andere« Moglichkeiten aufmerk-
sam (Grundlagenforschung). — Gerade diese Art von Forschungen kann bereits In-
novationen inaugurieren, da sie nur in Zusammenarbeit mit dem moglicherweise zu
innovierenden System (also z. B. den Lehrern) durchzufiihren sind.

Der Versuchsphase ist bei Innovationen im Bildungswesen durchweg eine Planungs-
phase vorgeschaltet (bekanntes Beispiel: die Arbeit von Richtlinienkommissionen), in
der aus den moglichen die zu realisierenden Alternativen ausgewéhlt werden. Die Funk-
tion der Erziehungswissenschaft ist hier die der wissenschaftlichen Politikberatung
{Habermas 1968). Ob eine Versuchsphase eingeplant ist oder ob die Innovation als-
bald in Strukturen des Systems stabilisiert wird, die Realisation der ausgewdahlten
Alternative zu den zu verindernden Systemstrukturen (und dem Systemzweck) ist —
wie gesagt — Ergebnis von politischen Entscheidungen. (Auf diese Entscheidungen ha-
ben z.B. Erziehungswissenschaftler und Lehrer prinzipiell denselben EinfluB wie an-
dere gesellschaftliche Interessengruppen. Es wiire téricht zu glauben, man kénnte poli- -
tische Entscheidungen durch so etwas wie Basisarbeit unterlaufen, wie z.B. das

Lehrstiick der »Curriculumreform in Hessen« lehrt.)

Wenn die Erziehungswissenschaft am Versuch (z.B. probeweise Einfithrung von

Richtlinien oder Schulversuche) beteiligt ist, kommt ihr eine doppelte Funktion zu: sie

hat beim Versuchsaufbau Hilfe zu leisten, und sie hat den Erfolg des Versuchs zu kon-

trollieren (wissenschaftliche Begleitung, Evaluation). Hilfe beim Versuchsaufbau be-

deutet die Erlduterung der Intentionen des Versuchs, die Spezifikation der neuformu-

lierten Zwecke. Sie bedingt weiterhin die Bereitstellung von Hilfsmitteln fiir den Ver-

suchsaufbau, von generalisierten Medien (in der Regel generalisierbares Wissen sowie

Qualifikationen der Innovatoren, der Lehrer). — Unter Kontrolle wird meist der Ver-

gleich der Ergebnisse mit den operationalisierten Unterzwecken verstanden. Von gro-

Berer Wichtigkeit ist jedoch die Priifung, ob jene Strategien (z. B. Differenzierungen,

Bildung von Schwerpunktprofilen) funktionieren, die den Versuchszweck zum Aus-

druck bringen, d.h. ob sie die erwarteten Reduktionsleistungen auch tatsachlich er-

bringen. Da der Versuchszweck in der Regel nicht so weit spezifiziert ist, daf bei auf-

tretenden Schwierigkeiten nicht auf alternative, funktional &quivalente Programme

ausgewichen werden konnte, beriihrt sich hier die Kontrolle mit der Hilfe beim Ver-

suchsaufbau.

Mit Hilfe der systemtheoretischen Begrifflichkeit vermag man nun auch jene prekire
Situation zu benennen, in der die Erzichungswissenschaft sich im Zusammenhang der

Durchsetzung von Innovationen befindet: Sie muf in — zumindest — doppelter System-

referenz nicht nur denken, sondern auch agieren. Sie handelt im Auftrag einer In-

stanz (zumeist des politischen Systems), die nicht immer identisch ist mit dem Zielsy-

stem der Innovation; sie hat in diesem Auftrag eine entscheidende Bedingung ihrer

bildungspolitischen Wirksamkeit; und sie hat ein — iiber ihr erkenntnisleitendes Inter-

esse vermitteltes — Interesse an der Verbesserung des Erziehungs- bzw. Schulsystems.
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Wegen der jeweils verschiedenen Reduktionsleistungen dieser Systeme kann die Ent-
stehung von Konflikten geradezu prognostiziert werden; jeder durchgefiihrte Versuch
liefert bei einer umfassenden Dokumentation ausreichend Belege.

Es wire ein normativer MiBbrauch der deskriptiven Kategorie »Systembestandc,
glaubte man, bestimmte Konfliktlosungsstrategien hieraus ableiten zu kénnen. Dessel-
ben Kategorienwechsels macht sich schuldig, wer den systemtheoretischen Ansatz zur
Erfassung von Innovationen als Tendenz zur »Systemstabilisierung« denunziert. Al-
lerdings: Die Beschreibung bestimmter Konflikte, die Wahl von Systemreferenzen ist
genauso wie die Problematisierung von stabilisierten Systemstrukturen und -zwecken
nur iiber — historisch vermittelte — Rekonstruktionen moglich. Leider fehlt es hier
cinstweilen noch an einem stringenten Begriindungszusammenhang. Anders gesagt:
Ein theoretischer Ansatz, der die Interpretation von Genese, Begriindung und Revision
bestimmter Innovationen des Bildungswesens leisten kénnte, wurde in der Erziehungs-
wissenschaft bislang (unter dem Titel einer »Theorie der Gesellschaft«) cher gefordert
als ausgefiihrt. PeTER MENCK

— Bildungsplanung, Bildungspolitik — Bildungsreform, Evaluation, Gesellschaft, Hand-
lungsforschung, Institution — Organisation, Lehrer — Lehrerausbildung, Schulversuch,
System — Systemtheorie.
LITERATUR . ‘

Fingerle, K.: Funktionen und Probleme der Schule. Miinchen: Késel 1973. Frech,
H.-W.: Innovatives Verhalten und Lehrerbildung. In: Bildung und Erziehung. 25
(1972) 1, S. 41~55. Habermas, ].: Verwissenschaftlichte Politik und 6ffentliche Mei-
nung. In: Habermas: Technik und Wissenschaft als »Ideologie«. Frankfurt/M.: Suhr-
kamp 1968, S. 120-145. = edition suhrkamp. Bd 287. Habermas, J., N. Luhmann:
Theorie der Gesellschaft oder Sozialtechnologie. Was leistet die Systemforschung?
Frankfurt/M.: Suhrkamp 1971. Luhmann, N.: Zweckbegriff und Systemrationalitit.
Uber die Funktion von Zwecken in sozialen Systemen. Tiibingen: Mohr 1968. Menck,
P.: Methodologische Probleme erziehungswissenschaftlicher Begleituntersuchungen
zu pédagogischen Innovationsversuchen. In: Zeitschrift fiir Pédagogik. 19 (1973) 1, S.
25-41. Miles, M. B. (Hisg.): Innovation in education. New York: Columbia Univ.
Teachers College 1964. Reichwein, R., H. W. Frech: Lehrerbildung: Verfithrung zur
Anpassung oder Befihigung zur Innovation. In: betrifft: erziehung. 4 (1971) 12, S.
3-17. Robinsohn, S. B.: Innovation im Erziehungswesen und ein Curriculum fiir die
Lehrerbildung. In: Bildung und Erziehung. 25 (1972) 1, S. 3-17.

Institution — Organisation

Traditionellerweise wird in der Soziologie das jeweils kulturell geltende, einen Sinn-
zusammenhang bildende, durch Recht und Sitte garantierte Sozialgebilde »Institution«
genannt. In welchem Maf8e dabei der Begriff sowohl universal als auch formal gefafit
wird, zeigt sich daran, da darunter sowohl kleine Gruppen (z.B. Familie, Ehe} als
auch grofle, hochkomplexe Systeme wie Staat, Stadt usw. fallen. Das heifit: diejenigen,
die sich auf ein Rekonstruktions- bzw. Erklirungsmodell abstrakter Regel- und damit
Ordnungsvorstellungen stiitzen, haben eine ganz spezifische Erfahrungsbasis im Auge:
weniger die verborgenen Strukturmechanismen interessieren als die Verhaltenswei-
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sen. Dabei gilt: je komplexer ein System, desto abstrakter miissen die Grenzen defi-
niert werden; mit steigender Differenzierung, also steigender Komplexitit der Gesell-
schaft sind danach abstraktere Systemgrenzen zu erwarten (Luhmann in: Luhmann/Ha-
bermas, 18 f.). Wichtig wird fiir den einzelnen das Lernen des Lernens, das in seiner
elementaren Form gleichsam beildufig geschieht, sozusagen als Nebeneffekt des Ver-
haltens und der Wahrnehmungen der daraus entstehenden Folgen.

Die Frage: Wie entstehen Institutionen? wird in diesem Zusammenhang so beantwor-
tet: Institutionalisierung findet statt, sobald habitualisierte Handlungen durch Typen
von Handelnden reziprok typisiert werden; jede auf diese Weise vorgenommene Ty-
pisierung ist eine Institution (Berger/Luckmann, §8). Alles menschliche Tun wird
dem Gesetz der GewShnung unterworfen gesehen, und jede Handlung, die man hiufig
wiederholt, verfestigt sich zu Mustern, die unter Einsparung von Kraft reproduziert
werden konnen: Habitualisierung in diesem Sinne bedeutet deshalb, daB die betreffen-
den Handlungen auch in Zukunft ebenso ausgefiihrt werden kénnen.

Offensichtlich wird dabei eine Ordnung, und das heift eine Organisation vorausge-
setzt, die davon ausgeht, daB bei >richtigem< Verhalten die >Welte, also die jeweils ge-
gebene Gesellschaft, in >Ordnunge ist. Wer sich Vertrauen erwerben will, mufl am so-
zialen Leben teilnehmen und in der Lage sein, fremde Erwartungen in die eigene
Selbstdarstellung einzubauen (Luhmann 1968, 59). Nicht als blof mechanischer Pro-
zeB wird dies dabei verstanden; nicht als pure Anpassung, auch nicht allein als Rol-
lenkonformitit, Der Weg zum Vertrauen und damit zum »Sinn« und zum Eingebet-
tetsein fithrt vielmehr iiber ein sensibilisiertes Eingehen auf fremde Erwartungen. In-
des: wie sehr hier nicht blo8 ein ideologisches Muster der biirgerlichen Gesellschaft
Pate steht, sondern diese Muster zwangsliufig auch die durch diese Gesellschaftsfor-
mation produzierten >verdrehten< Verkehrsformen aufnehmen und als notwendige ge-
neralisieren, wird deutlich an der Genese des so entwickelten Institutionenkonzeptes.
Der einzelne wird (angeblich) von der »Biirde der Entscheidung« befreit, und dies
sorgt fiir psychologische Entlastung, deren anthropologische Voraussetzung der unge-
richtete Instinktapparat des Menschen ist. Auf diese Weise werden, so die These,
Spannungen abgebaut; es wird fiir die Richtung und Spezialisierung des Handelns >ge-
sorgts, die der biologischen Ausstattung des Menschen fehlen (Berger/Luckmann, 57).
In dieser Entlastung wird dabei gleichzeitig der Spielraum fiir die menschliche Frei-
heit gesehen: Das habitualisierte Handeln 6ffne die Mglichkeit fiir Einfélle und Inno-
vationen. So bauen sich zum Beispiel zwei Personen einen Horizont auf, vor dem sie
sowoh] ihre getrennten als auch ihre gemeinsamen und wechselseitigen Handlungen
stabilisieren konnen, Nicht die 6konomische Basis, auch nicht die dadurch bedingten
Verkehrsformen.werden als zentral angesehen; vielmehr wird der einzelne als Rollen-
trager innerhalb einer Gesellschaftsstruktur definiert; gefragt wird vorab und zunachst
nach der Art und Weise, wie der einzelne sozialisiert wird. Und dies hat sich an der
>historischen< Wirklichkeit zu orientieren. Nicht blof die Sozialisationsinstanzen, son-
dern die Institutionen schlechthin stehen, so die Annahme, dem Individuum als objek-
tive Gegebenheiten unabweisbar gegeniiber. Der einzelne muf8 lernen, mit diesen um-
zugehen. Tut er dies nicht oder nur mangelhaft, werden Zwangsmafinahmen einge-
setzt; die soziale Kontrolle mit all ihren Sanktionsmoglichkeiten ergibt sich aus der
Existenz von Institutionen iiberhaupt: ist ein Bereich menschlicher Tatigkeit institu-
tionalisiert, so bedeutet das gleichzeitig, daf dieser der sozialen Kontrolle unterliegt.
Die gesellschaftlichen Gruppen sind damit nicht blof funktional, sondern gleichzeitig
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auch hierarchisch gegliedert und geschichtet; sie sind bestimmt durch die auf Macht
und Herrschaft begriindeten Verhiltnisse.

Wenn auch nur an ihrer Oberfliche, so wird die Gesellschaft doch auch in diesem Er-
kldrungsschema als menschliches Produkt verstanden; die Gesellschaft erscheint — sehr
abstrakt — als objektive Wirklichkeit. Noch in dieser verwaschen artikulierten Form
wird dabei Marxens 6. These iiber Feuerbach, mit der die marxistische Theorie
des Menschen ihren ersten Ausdruck fand, evoziert: »Aber das menschliche Wesen ist
kein dem einzelnen Individuum innewohnendes Abstraktum. In seiner Wirklichkeit
ist es das ensemble der gesellschaftlichen Verhiltnisse (Marx/Engels, MEW, 3, S. 6).
Dort ist freilich priziser die »Summe von Produktivkriften, Kapitalien und Verkehrs-
formen, die jedes Individuum und jede Generation als etwas Gegebenes vorfindet, ge-
meint. Und dies wird gleichzeitig insofern ins Positive gewendet, als die damit gege-
bene »duferste Form der Entfremdunge, das Verhiltnis der Lohnarbeit zum Kapital,
an sich, wenn auch noch in verkehrter, auf den Kopf gestellter Form, schon die Aufls-
sung der bornierten Voraussetzungen der Produktion enthilt, die dennoch die unbe-
dingten Voraussetzungen der Produktion, d.h. die vollen materiellen Bedingungen
fiir die totale, universelle Entwicklung der Produktivkrifte des Individuums enthalt.
Gemeint ist damit die Méglichkeit zur Handlung, die sich abhebt von dem, was man

" unter Verhalten, Verhaltensweise, Rolle usw. versteht.

Das heifit: Die Produktion von Giitern ist unter den gegebenen Umstinden die Pro-
duktion knapper Giiter, der gesellschaftliche Reichtum ein knappes Potential, das zur
Befriedigung aller Bediirfnisse nicht ausreicht. Die Einschrinkungen (Repressionen)
einzelner Bediirfnisse, und gerade zentraler, verlangt von daher ein normatives Insti-
tutionensystem, das mittels Zwang durchgesetzt wird. Dafl die Gesellschaftsordnung
und damit deren Organisation das Resultat vergangenen menschlichen Tuns ist: diese
selbstverstandliche und auch von der herkémmlichen Soziologie aufgenommene Ein-
sicht erkldrt indes nicht, wie es zur Verdrehung der gesellschaftlichen Verkehrsfor-
men kommen konnte. Um dies zu erkliren, bedurfte es deshalb zundchst der theoreti-
schen abstrakten Anstrengung, die Produktionsweisen jeweiliger Gesellschaftsforma-
tionen (also zum Beispiel der kapitalistischen) zu bestimmen. Gleichzeitig galt es auf-
zuzeigen, daf die jeweils geltenden Ideologien das imaginire Verhéltnis der Individu-
en zu ihren wirklichen Lebensbedingungen darstellen. Ideologien stellen deshalb nicht
die existierenden Produktionsverhiltnisse und die von ihnen abgeleiteten Verhiltnisse
dar, sondern ihr gebrochenes Verhalten zu den wirklichen Verhiltnissen. Das einzelne
Individuum und die einzelnen Gruppen nehmen zwangsldufig an den (durch die Insti-
tutionen) festgelegten Praktiken teil. Es miissen aus diesem Grunde die privaten Insti-
tutionen (z. B. Verwaltung, Schule, Kirche, Betriebe, Massenmedien) auf ihr tatséchli-
ches Funktionieren hin untersucht werden. Stark verkiirzt: Auf den Produktionsver-
hiltnissen, daraus abgeleitet aus den verschiedenen Formen des Eigentums und der so-
zialen Existenzbedingungen erhebt sich ein »Uberbau« verschiedener und eigentiim-
lich gestalteter Empfindungen, Hlusionen, Denkweisen und Lebensanschauungen
(Marx). Dabei kann das Individuum durchaus das Gefithl haben, frei zu bestimmen;
aufzuzeigen gilt es allerdings zunichst die Instanzen, die diese Scheinfreiheit beein-
trachtigen, >verkriippeln«. Die Schule (aber auch andere Institutionen des Staates, z. B.
die Kirche oder andere Apparate wie die Armee) lehren »Fihigkeiten, allerdings in
Formen, die die Unterwerfung und die herrschende Ideologie oder die Beherrschung
ihrer »>Praxis¢ sichern (Althusser). Der politische Klassenkampf, der allein Institutio-
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nen, d. h. Verhiltnisse stiirzen und damit dndern kann, dreht sich deshalb heute zen-
tral um den Staat, d. h. um die Ubernahme und die Erhaltung der Staatsmacht durch
eine bestimmte Klasse oder ein Biindnis von Klassen oder Fraktionen von Klassen.
Unbedingt notwendig ist in diesem Zusammenhang nicht nur die Unterscheidung
zwischen Staatsmacht und Staatsapparat, sondern auch eine andere Realitit, die offen-
sichtlich auf der Seite des (unterdriickenden) Staatsapparates steht, aber nicht mit ihm
verschmilzt . ..: die ideologischen Staatsapparate (Althusser, 128); dazu gehéren die
Religionen (das System der verschiedenen Kirchen), die Schule (das System der ver-
schiedenen o6ffentlichen und privaten Bildungsinstitutionen), die Familie, die Ge-
richtsbarkeit, das politische System, zu dem u. a. die verschiedenen Parteien gehéren,
die Information (Presse, Radio, Fernsehen usw.), die Kultur (Literatur, Kunst usw.).
Wihrend dabei der repressive Staatsapparat (z.B. die Justiz, das Militir usw.) ganz
zum 6ffentlichen Sektor gehort, gehort der ideologische Staatsapparat in einem héhe-
ren Mafe (noch) zum privaten Sektor. Der ideologische Staatsapparat, der auf der
Grundlage der Ideologie »arbeitet«, tut dies faktisch, trotz der scheinbaren Vielfiltig-
keit und Widerspriiche, unter der herrschenden Ideologie, die diejenige der »herr-
schenden Klasse« ist. Natiirlich macht es dabei einen Unterschied, ob dies mit Hilfe
von Gesetzen oder gesetzlich verankerten Bestimmungen geschieht, oder ob in Kirche,
Schule und Partei (mittels Strafe, Ausschluf}, Auswahl usw.) mit subtileren Mitteln der
»Dressur« gearbeitet wird. Die These scheint deshalb richtig: mit der wichtigste ideo-
logische Apparat, der in den reifen kapitalistischen Formationen zum Tragen kommt,
ist heute (im Gegensatz zu fritheren, direkteren Sanktionen des Staates) der schulische
ideologische Staatsapparat: die »Schule nimmt vom Kindergarten an Kinder aller so-
zialen Klassen auf und vom Kindergarten angefangen prigt sie ihnen mit neuen wie
mit alten Methoden jahrelang — Jahre, in denen das Kind am leichtesten »verwundbar<
ist, weil eingeklemmt zwischen ... Familie und ... Schule — >Fahigkeiten« ein, die in
herrschender Ideologie verpackt sind« oder aber ganz einfach die »herrschende Ideo-
logie im reinen Zustand (Moral, Staatsbiirgerkunde, Philosophie) ... Ungefihr mit
16 Jahren >fillt< eine enorme Masse von Kindern »in die Produktion«: die Arbeiter oder
kleinen Bauern. Ein anderer Teil der Schuljugend macht weiter: und koste es, was es
wolle, kommen sie ein Stiick weiter, um unterwegs zu >fallen< und die Posten der un-
teren und mittleren Kader, der Angestellten, der unteren und mittleren Beamten sowie
von Kleinbiirgern jeder Art zu besetzen, Ein letzter Teil erreicht die Gipfel, entweder
um in intellektuelle Halbarbeitslosigkeit zu verfallen oder um neben den »Intellektu-
elleren des Gesamtarbeiters« der Unterdriickung (Militirs, Polizisten, Politiker, Ver-
waltungsfachleute usw.) oder zu Berufsideologen ... zu werden. Jede Gruppe, die
unterwegs >fillt¢, ist praktisch mit der Ideologie versehen, die ihrer Rolle in der Klas-
sengesellschaft entspricht: der Rolle des Ausgebeuteten (mit stark >entwickeltem« pro-
fessionellen<, >moralischens, >staatsbiirgerlichens, >nationalen< und unpolitischem Be-
wuBtsein); der Rolle des Trigers der Ausbeutung (Fahigkeit zu befehlen und zu Ar-
beitern zu sprechen: die >menschlichen Beziehungen<), der Rolle der Triger der Unter-
driickung (Fihigkeit zu befehlen und sich >ohne Diskussion< Gehorsam zu verschaffen
oder mit der Demagogie der Rhetorik von politischen Fithrern vorzugehen) ...«
(Althusser, 140f.). Keine andere Institution verfiigt in der Tat solange iiber eine
obligatorische Zuhdrerschaft, die 5 bis 6 Tage pro Woche und 8 Stunden lang am Tag
mit einem System von Ideen und Vorstellungen indoktriniert wird, die das Bewuf3t-
sein eines Menschen oder einer gesellschaftlichen Gruppe beherrscht.
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Die Sozialwissenschaften, die dies durchaus sehen, versuchen in der Regel, diese In-
doktrination zu legitimieren. Diese Legitimationsfunktion, die eine Uberbetonung der
Sinnkonstruktion bedeutet, stellt die Sozialwissenschaften vor die Aufgabe der Verhal-
tenskontrolle und damit des »moral engineering«. Fiir die Soziologie bedeutet dies
nicht blof eine Annaherung an die Sozialpsychologie, die vor shnlichen Problemen
steht; Einstellungen und Verhaltensweisen sollen geindert werden, nicht mehr Ver-
hiltnisse. Vollzogen wird damit nicht bloB eine Parzellierung in Organisationssozio-
logie, Theorie der sozialen Kontrolle, Theorie der sozialen Konflikte usw.; markiert ist
die Wende von der Wissenschaft der Gesellschaft zur sozialen Technologie. Je unver-
‘hohlener das System (in unserem Fall: das kapitalistische) die Normen durchzusetzen
vermag, je mehr diese dem einzelnen als in seinem eigenen Interesse liegend vorge-
spiegelt werden konnen, desto eher sind das unstabile System und seine Teilsysteme zu
stabilisieren. Um es nochmals zu betonen: Kontrolle ist in diesem Zusammenhang
fiir die dominierenden Gruppen notwendig als Sanktions- und PriventivmaBnahme
gegen die Durchsetzung von politischem BewuBtsein, das sich bei Zuspitzung der Sy-
stemwiderspriiche zeigt. Dal die Institutionen und die damit verbundenen Katego-
rien wie Identitét, Rolle usw. zu Schliisselkategorien fiir die Erkenntnis der gesell-
schaftlichen Wirklichkeit werden konnten, zeigt nicht blof die Notwendigkeit einer
Verfeinerung der Herrschaftsmittel; versucht wird, jeden anderen Erklirungsansatz
abzuqualifizieren; damit werden die Institutionen erst recht zu jener Kontrollinstanz,
wie sie die. herrschenden Klassen im ideologischen Apparat benétigen. Ein gegen-
laufiger Ansatz hat nicht blo die historische Relevanz und damit die zeitliche Be-
grenzung dieses Ansatzes zu decouvrieren. Es muf8 gezeigt werden, wie und inwieweit
in unserer Gesellschaft die festmachbaren Verkehrsformen Pendant eines ganz be-
stimmten Produktionsverhiltnisses sind, und wie sich daraus die gesellschaftlichen
Beziechungen ableiten lassen. Als formaler Begriff verliert dabei die Habitualisierung,
d. h. die Institutionalisierung, den allgemeinen, scheinbar unaufhebbaren Charakter.
Habitualisierung, Sanktionen und Belohnung sind dann zwar noch immer empirisch
feststellbar; sie sind aber nicht langer ein Korsett, in das hinein sich alle Handlungen
und Verhaltensweisen einsperren lassen; die Institutionen werden dann nicht mehr
als ideelle Sinnkonstruktionen gesehen; es tritt vielmehr deutlicher hervor ihre ma-
terielle Grundlage. Mit dem Ansatz, dal ~ um es verkiirzt auszudriicken — das Be-
wuBtsein der Menschen von ihrem Sein abhingt und nicht umgekehrt, werden die
tradierten Anschauungen iiber gesellschaftliche Verkehrsformen aufgehoben. Eine Er-
kldrung der Institutionen aus der historischen Auseinandersetzung mit den duferen
und inneren Bedingungen der Arbeit, die letztlich der Generalnenner ist, insistiert
mit Recht auf dem materialistischen Kern, Die &ufleren Bedingungen, die objektiven
Bedingungen der Arbeit, konstituieren so auch die Subjektivitit des Menschen, also
die Sinnerfahrungen, die sich im Alltagsleben niederschlagen. URs JAEGGI

~> Arbeit, Gesellschaft, Gesellschaftswissenschaften, Ideologie ~ Ideologiekritik,
Macht — Herrschaft, Materialismus, Politische Okonomie, Sozialisation.
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Jugendarbeit

I. Definition

Unter . Jugendarbeit versteht man im allgemeinen alle diejenigen offentlichen Bil-
dungs- und Erziehungsmafinahmen, die jungen Menschen auflerhalb von Schule und
Beruf, also in ihrer Freizeit angeboten werden; ausgenommen sind solche Mafinah-
men, deren Besuch — etwa im Rahmen der sogenannten »Fiirsorgeerzichunge — er-
zwungen werden kann. Jugendarbeit ist also ein Teil der &ffentlichen Freizeitdienst-
leistungen. Charakteristisch fiir ihr eigentiimliches padagogisches Feld sind — etwa im
Unterschied zur Schule — folgende Merkmale: a) die Freiwilligkeit der Teilnahme, b)
die relativ offene und informelle Kommunikationsstruktur, ¢) das Fehlen von verbind-
lichen Lehrplinen, d) das Fehlen von Berechtigungen, e) die zeitliche Begrenztheit der
Mafnahmen.

I1. Triger

Triger dieser MaBnahmen sind einmal die Kommunen, iiberwiegend jedoch soge-
nannte »freie Triger«, vor allem die im deutschen Bundesjugendring (DBJR) (gegriin-
det 1949) zusammengeschlossenen Jugendverbinde, die Kirchen und die freien Wohl-
fahrtsverbinde. Die Finanzierung geschieht jedoch ganz iiberwiegend durch die of-
fentliche Hand, vor allem durch den Bundesjugendplan (seit 1950) und die Landesju-
gendpline. Da diese Finanzierung jedoch nicht gesetzlich abgesichert und garantiert
ist, sondern im Rahmen einer »Fonds-Verwaltung« jihrlich neu beschlossen wird, er-
gibt sich eine nicht unerhebliche 6konomische Abhingigkeit und Unsicherheit der
»freien Trager« von der staatlichen Exekutive. Die Trigerstruktur der Jugendarbeit
geht zuriick auf das sogenannte »Subsidiarititsprinzip« (vgl. § 5 JWG), nach dem
der Staat durch das Jugendamt nur dann mit Eigeninitiativen tétig werden darf, wenn
ein entsprechendes Bediirfnis durch die Aktivitit eines freien Trigers nicht erfiillt
wird, Dieses Prinzip wurde schon im Reichsjugendwohlfahrtsgesetz (RJWG) von 1922
formuliert und sollte den Primat der weltanschaulichen Gruppen (vor allem der Kir-
chen) vor dem Staat garantieren. Dieses Problem scheint heute seine alte Scharfe ver-
loren zu haben.
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111, Historische Entwicklung

Die Geschichte der modernen Jugendarbeit beginnt eigentlich trotz einiger Vorlaufer
erst zu Beginn dieses Jahrhunderts mit drei zueinander widerspriichlichen Tendenzen:
a) die biirgerliche Jugendbewegung entwickelte in Distanz zur biirgerlichen Familie
und Schule »jugendgemiBe Sozialformen« auf der Grundlage von Gleichaltrigen-
Gruppen; b) aus Protest gegen die Zustinde im Lehrlingswesen und die wirtschafdli-
che Ausbeutung jugendlicher Arbeiter entstand eine primir politisch motivierte Ar-
beiterjugendbewegung; ) nicht zuletzt als Reaktion darauf, und um die Arbeiterju-
gend zwischen Schule und Wehrdienst in konservativ-patriotischen Gesinnungen fest-
zuhalten, entstand die staatliche Jugendpflege als grofziigiges Forderungsprogramm
fiir biirgerliche Veranstalter von Jugendarbeit, jedoch ohne selbstindige padagogische
Titigkeit des Staates. Die Weimarer Republik kannte eine umfangreiche Jugendar-
beit, an der sich neben allen nennenswerten politischen und weltanschaulichen Er-
wachsenenverbinden auch zahlreiche Biinde und Gruppen der Jugendbewegung be-
teiligten. Der Nationalsozialismus schaltete diese Aktivititen in der Hitlerjugend
gleich und machte diese schlieBlich zum Pflichtverband fiir alle Jugendlichen. Histo-
risch durchgesetzt hat sich bis heute von den drei Tendenzen die staatlich geforderte
»Jugendpflege« als Ensemble von MafBnahmen Erwachsener fiir Jugendliche, wih-
rend die politisch-emanzipativen Impulse der Arbeiterjugendbewegung erst seit eini-
gen Jahren wieder zum Zuge kommen. Die traditionellen Programme der Jugendar-
beit (Fahrt und Lager; Heimabend; Geselligkeit usw.) wurden schlieBlich Anfang der
sechziger Jahre durch die Konkurrenz der kommerziellen Freizeit- und Konsumange-
bote erheblich bedréngt. Erst als die Jugendarbeit sich dariiber hinaus der Bildungsar-
beit, vor allem der politischen Bildung zuwandte, erlangte sie eine neue Bedeutung.
So hat sie etwa durch didaktisch-methodische Innovationen auch die politische Bil-
dung in den Schulen bereichert.

IV. Funktion und Aufgaben

Im Zusammenhang der iibrigen Sozialisationsinstanzen besteht die Funktion der Ju-
gendarbeit vor allem darin, pidagogische Defizite aufzugreifen, die durch Familie
und Schule entstehen bzw. durch diese nicht beseitigt werden kénnen, oder die durch
neue gesellschaftliche Entwicklungen hervorgerufen werden. Aus diesem Grunde
kennt die Jugendarbeit eine Fiille von Mafnahmen, die z. T. mit den ihnen zugrunde-
liegenden gesellschaftlichen Problemen wieder verschwunden sind (z. B. Hilfe fiir ju-
gendliche Fliichtlinge aus der DDR; Midchenbildung). Angesichts dessen, was jeweils
als »Problem« fiir die Aufgaben der Jugendarbeit definiert wurde, lassen sich auch
herrschende padagogische Ideologien identifizieren. Fiir die Zukunft scheinen sich vor
allem drei MaBnahmen als dauerhaft zu erweisen: a) die Arbeit der Jugendverbinde,
sofern diese sich — wenn auch pluralistisch — als Reprisentanten der Lebensinteressen
einschlieflich der kiinftigen gesellschaftlichen Perspektiven der Jugendlichen verste-
hen; b) lokale Jugendfreizeitstiitten, verstanden als értliche Dienstleistungsangebote
fiir alle fiir Jugendliche relevanten Probleme, z. B. fiir Bildungsangebote, aber auch fiir
kommerziell nicht befriedigte Freizeitinteressen, fiir die Artikulation und Verdffentli-
chung von politischen Interessen, fiir Jugendberatung usw.; ¢} iiberdrtliche Tagungs-
stitten fiir die Organisation von Bildungsveranstaltungen, politischen Konferenzen
usw. Ausgangspunkt fiir die Manahmen der Jugendarbeit sind die in allen modernen
Gesellschaften im Jugendalter entstehenden Sozialisations- und Anpassungsprobleme



315 Jugendarbeit

beim Ubergang von den kindlich-familiéren in die universell-gesellschaftlichen Rol-
len, die sich allerdings schichtspezifisch modifizieren und die weder von der Familie
noch vom formellen Schulwesen angemessen beriicksichtigt werden kénnen. Diese
Probleme manifestieren sich in subjektiv erlebten Konflikten, die ihrerseits wieder auf
objektive gesellschaftliche Widerspriiche zuriickgehen. Didaktisch setzt die Jugendar-
beit vor allem bei diesen Konflikterfahrungen an, die nicht nach den Mafistiben ob-
jektiver Leistung, sondern nach denen der subjektiv befriedigenden Aufklirung und
Losung bearbeitet werden. Auf diesem Konflikt-Ansatz basiert sowohl die »emanzipa-
tive« wie die »anti-kapitalistische« Strategie. Wihrend die »anti-kapitalistische« in
diesen Erfahrungen die Schidlichkeit des »kapitalistischen Systems« sieht und von
daher zum Kampf um dessen Abschaffung motivieren will, schlieBt die »emanzipati-
ve« Konzeption dies grundsitzlich nicht aus, konzentriert sich aber unter ausdriickli-
cher Berufung auf das Grundgesetz auf niherliegende Ziele, z. B. auf noch nicht aus-
geschopfte Moglichkeiten der Bediirfnisbefriedigung bzw. auf die Realisierung von
formell bereits zugestandenen Rechten. Daneben gibt es — entsprechend der plurali-
stischen Vielfalt der Triger — jedoch auch noch Konzeptionen, deren primires Interesse
die Nachwuchsgewinnung fiir den eigenen Erwachsenenverband ist. Ubereinstimmung
diirfte jedoch inzwischen dariiber bestehen, da die Jugendarbeit nicht einfach die
Fortsetzung anderer Erziehungsinstitutionen, z.B. der Schule, in der Freizeit sein
kann, sondern auch wesentlich deren kritische Korrektur sein muff. Demnach kann
" die Jugendarbeit auch nicht in die Ganztagsschule aufgehen.

V. Probleme
a) Solange es keinen Bildungsurlaub fiir Lehrlinge und jugendliche Arbeiter gibt, sind
diese gegeniiber den Schiilern benachteiligt, so da8 sich die auch sonst bekannte Bil-
dungsbenachteiligung hier erneut bestitigt. b) Die finanzielle Abhéngigkeit der freien
Trager z. B. von Mitteln des Bundesjugendplans droht politisch miBliebige Initiativen
zu verhindern. Im Unterschied zur Schule jedoch ist es Aufgabe der Jugendarbeit,
auch partikulare Bildungs- und Emanzipationsinteressen (z.B. politischer Gruppen,
- solange sie sich an die Normen des Grundgesetzes halten) zu ermdglichen. ¢) Der Mit-
bestimmung der Jugendlichen sind immer noch enge Grenzen gesetzt, — teils aus ideo-
logischen, teils aus rechtlich-verwaltungsmifigen Griinden (z. B. wegen der Haftung
fiir Schaden usw.). Die Herabsetzung der Volljihrigkeit erméglicht hier neue Chan-
cen. d) Das offentliche Interesse ist einseitig auf die Leistungsverbesserung des for-
mellen Bildungswesens konzentriert, so daff die nicht auf objektivierbare Leistungen
und Berechtigungen orientierte Jugendarbeit auch hinsichtlich ihrer finanziellen Un-
terstiitzung vernachldssigt zu werden droht. HERMANN GIESECKE

— Familienerziechung, Freizeit- und Konsumerziehung, Kindheit — Jugend, Klasse —
Schicht, Lehrling — Betriebliche Ausbildung, Politische Bildung, Schule — Schultheorie,
Sozialisation, Sozialpadagogik.
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Kindheit — Jugend

I. Der Problemzusammenhang

Die Art und Weise, wie Erwachsene mit Kindern und Jugendlichen umgehen, und
zwar sowohl im alltiglichen Verkehr wie in pidagogisch intendierten Kommunika-
tionszusammenhéngen, ist immer beeinfluBlt von normativ sich auswirkenden Vorstel-
lungen iiber Kindheit und Jugend. Sie ist mitbestimmt von einem Bild davon, wie
Kinder und Jugendliche — in unserer Gesellschaft — zu sein haben, was sie konnen miis-
sen und was man von ihnen verlangen kann, wovor man sie schiitzen mu8 und was
sie zu einem gedeihlichen Aufwachsen brauchen.

In gleicher Weise sind auch die pidagogischen Institutionen in ihrer historisch ent-
standenen Form von entsprechenden Vorstellungen geprigt. Die Institution des Kin-
dergartens beispielsweise und die mit ihr verkniipfte Konzeption ist nicht denkbar oh-
ne ein bestimmtes, in diesem Fall romantisch geprigtes Bild von der Eigenart kindli-
chen Erlebens in dieser Altersphase; die pidagogische Institution des humanistischen
Gymnasiums ist eng verkniipft mit einer spezifischen Vorstellung iiber die Geisteshal-
tung des Heranwachsenden, mit Annahmen iiber seine besondere Empfinglichkeit fiir
geistige Inhalte u. a. m.

In diese, in der pidagogischen Praxis und in den Institutionen vorfindbaren Vorstel-
lungen itber Kindheit und Jugend gehen vielfaltige Determinanten ein: Fiir das Han-
deln des Erziehers und die Orientierung des Erwachsenen im Umgang mit Kindern
und Jugendlichen diirften die im eigenen Sozialisationsproze8 erworbenen Vorstellun-
gen und die in der Auseinandersetzung damit gewonnenen Orientierungen ebenso eine
Rolle spielen wie zeitgeschichtlich wirksame und auf vielfiltige Weise, insbesondere
auch durch die Medien vermittelte Vorstellungen und Bewertungen. Fiir die professio-
nalisierten Erzieher kommt hinzu das in unterschiedlicher Form in Aus- und Fortbil-
dung rezipierte Wissen iiber kindliche und jugendliche Eigenheiten, die Besonderhei-
ten der Lebenssituation von Kmdem und Jugendlichen, iiber ihre Bediirfnisse und Ent-
wicklungsgesetzlichkeiten.

In einer sozialwissenschaftlichen Betrachtung stellen sich die mit den Begriffen Kind-
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heit und Jugend verkniipften Wertungen und Orientierungen als Ergebnis eines au-
Berordentlich komplexen gesellschaftlichen Prozesses dar. In ihm wirken sich in viel-
faltiger Weise die Interessen der verschiedenen Gruppen der Erwachsenengesellschaft
am Nachwuchs und an bestimmten Formen der Erzichung auf dem Hintergrund ihrer
jeweiligen 6konomischen, sozialen und politischen Zielsetzungen ebenso aus wie die
Resultate des wissenschaftlichen Forschungsprozesses iiber Kindheit und Jugend, die
allerdings auch ihrerseits nur in diesem komplexen Zusammenhang angemessen in-
terpretiert werden kénnen.

Aufgaben einer erziehungswissenschaftlichen, an gesellschaftlicher wie individueller
Emanzipation interessierten Reflexion wire es, die Determinanten dieses Bedingungs-
zusammenhangs wenigstens soweit aufzukliren, daB die fiir erzieherische Beeinflus-
sung im Sinne von Emanzipation und Miindigkeit relevanten einschrinkenden Bedin-
gungen erkannt und sowohl die gesellschaftlichen wie die anthropologischen Bedin-
gungen fiir Lernprozesse, die den eben angedeuteten Zielsetzungen dienen, in den
Blick kommen.

11. Historische Perspektiven

Zu einer solchen Aufklirung relevanter Sachverhalte und Bedingungszusammenhénge
vermag zunichst eine historische Vergegenwirtigung wichtiger Prozesse das ihrige
beizutragen. Eine solche Betrachtung kann davon ausgehen, daf das in der heutigen
padagogischen Praxis und in den pidagogischen Institutionen sich niederschlagende
Bild von Kindheit und Jugend wie die objektive gesellschaftliche Situation von Kin-
dern und Jugendlichen im Zusammenhang und als Ergebnis gesellschaftlich-geschicht-
licher Prozesse der letzten beiden Jahrhunderte zu sehen ist, in denen die ideologi-
schen wie die 6konomischen und politischen Prozesse dieser Epoche ebenso eine Rolle
spielen wie schlieBlich die Resultate des in dieser Periode in Gang kommenden wis-
senschaftlichen Forschungsprozesses.

Hinsichtlich des Kindesalters ist darauf zu verweisen, daf erst im Zusammenhang re-
ligioser, spiter padagogischer Gedanken im 18. Jahrhundert ein BewuBtsein von der
Eigenart kindlichen Wesens und kindlicher Lebensweisen entstand (Fliner/Hornstein
1965), das erst im 19. Jahrhundert sich gegen die konomischen Interessen der begin-
nenden Industrialisierung behauptete und endlich durch Abschaffung der Kinderar-
beit, durch vélliges Freisetzen der Kinder vom Broterwerb zu einem pidagogisch be-
stimmten Schonraum fiihrte. Es ist in unserem Kulturkreis erst seit kurzem grundsitz-
lich nicht mehr bestritten, dal die Phase der Kindheit prinzipiell ein Altersabschnitt
des Spielens und Lernens ist, und nicht des Arbeitens und des Broterwerbs. An der
Durchsetzung dieser Bewertung haben Verdnderungen in der Form der Produktion
ebenso mitgewirkt wie neue Bewertungen kindlicher Daseinsweisen, humanitire und
padagogische Bewertungen, die ihrerseits vielfiltigen Motiven entspringen.

In bezug auf das Jugendalter haben die entsprechenden Prozesse spiter eingesetzt. Die
Freisetzung der Heranwachsenden aus dem ProduktionsprozeB iiber die Grenzen der
Kindheit hinaus (also iiber das x2. bis 15. Lebensjahr) bleibt auch zu Beginn der Neu-
zeit (wie in der Antike und in der stindischen Welt des mittelalterlichen und nach-
mittelalterlichen Europa (s. Hornstein 1965) eine Angelegenheit der privilegierten
Oberschicht. Nur diejenigen, die eine hohere Bildung durchliefen (im 19. Jahrhundert
etwa 10 %0 der Jugendlichen), kamen in den Genuf einer eigentlichen Jugendphase,
die der Vorbereitung auf die Einnahme von privilegierten sozialen Positionen und



Kindheit - Jugend 318
Machtstellungen diente. Jugend als gesellschaftliche Institution erfiillte insofern die
Funktion der Reproduktion der herrschenden Schichten aus ihrem eigenen Reservoir.
Der Grofiteil der Jugend war in mehr oder weniger unmittelbarer Form in die Pro-
duktion eingeschaltet, also gerade nicht freigesetzt zum Zwecke eines vom Zwang des
Broterwerbs befreiten Lernens. Dies gilt trotz der Institutionen der Fortbildungsschu-
len und des im 19. Jahrhundert entwickelten dualen Systems der Berufsausbildung mit
der als »Bildungsinstitution« kaum ins Gewicht fallenden Berufsschule. Erst in den
Entwicklungen der Produktion dieses Jahrhunderts und der damit verkniipften Forde-
rung nach hoherer Qualifikation einer breiteren Schicht von Industriearbeitern er-
scheint eine primir 6konomisch begriindete Notwendigkeit, iiber die Kindheit hinaus
auch das Jugendalter fiir so gut wie alle Heranwachsenden — volkswirtschaftlich ge-
sprochen — zu einer Investition fiir erst spiter zu erwartende Leistungen zu machen,
also auf einen unmittelbaren Beitrag dieser Altersstufe zur Produktion zundchst zu
verzichten, In einer sehr globalen Perspektive kann historisch die Freisetzung des Kin-
desalters als das Ergebnis des 19. und die Freisetzung des Jugendalters als die Aufgabe
des 20. Jahrhunderts betrachtet werden.

Die skizzierte Entwicklung und der heutige Problem- und Bewuftseinsstand hinsicht-
lich Kindheit und Jugend sind nun allerdings nicht allein durch sozialgeschichtliche
und dkonomischen Entwicklungen, sondern sehr stark auch durch pidagogische Ideen
tiber Kindheit und Jugend und durch den Fortschritt und die spezifische Richtung wis-
senschaftlicher Bemiihungen um die Phianomene von Kindheit und Jugend bestimmt.
In einer groben Charakterisierung it sich eine stirker pidagogisch ausgerichtete
Linie, innerhalb derer padagogische Theorien zum Kindesalter und Jugendalter ent-
wickelt wurden, von der mehr empirisch-einzelwissenschaftlich gerichteten, stirker im
Zusammenhang der wissenschaftsgeschichtlichen Entwicklung stehenden Form der Be-
schiftigung mit dem Kindes- und Jugendalter unterscheiden. Hauptpunkte und -sta-
dien der pidagogischen Theorien sind die in Auseinandersetzung mit Rousseau ent-
standenen pidagogischen Bilder vom Kinde und vom Jugendalter der padagogischen
Romantik und Klassik und das pidagogische Bild des Kindes in der Reformpidagogik.
Die dort gewonnenen Kenntnisse haben vor allem zur Forderung nach Beriicksichti-
gung altersgemifler Bedingungen des Lernens gefithrt und sind so in die padagogische
Diskussion eingegangen.

In der an zweiter Stelle genannten Perspektive, also in bezug auf die eigentliche Kin-
der- und Jugendforschung it sich eine erste Phase empirisch-forschender Beschifti-
gung mit dem Kindesalter um die Wende vom 18. zum 19. Jahrhundert erkennen, die
dann in der kinder- und jugendpsychologischen Forschung zu Beginn des 20. Jahrhun-
derts auf der Grundlage des dort erreichten wissenschaftlichen Niveaus ihre Fortset-
zung fand. In diesem Zusammenhang sind die verschiedenen auf die Erforschung der
kindlichen Psyche und Entwicklung gerichteten Ansitze der Psychoanalyse, der So-
zialpsychologie, der soziologischen Sozialisationstheorie u.a. zu rechnen (s. zusam-
menfassend Fiirstenau 1967).

Hinsichtlich des Jugendalters folgt einer ganz dhnlichen ersten empirischen Phase am
Ausgang des 18. Jahrhunderts (Hornstein 1965) die Periode der »klassischen« jugend-
psychologischen Darstellungen (Stanley/Hall; Biihler; Spranger; s. zusammenfassend
bei Bergius in: Neidhardt 1970) und erste Ansiitze fiir umfassende Forschungsprogram-
me (vgl. dazu insbesondere den Plan S. Bernfelds fiir ein »Institut fiir Psychologie und
Soziologie der Jugend« — Bernfeld 1917). Die beiden Nachkriegsjahrzehnte haben,
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zumindest in der Bundesrepublik, primir jugendsoziologische Untersuchungen her-
vorgebracht (kritisch A. Flitner 1963), die sowchl wegen ihrer methodischen Mangel
(s. dazu in einer kritischen Analyse der in den Lindern des Europarats durchgefiihrten
Studien H. Kreutz 1972), als auch wegen ihres Unvermégens, neue Phinomene, wie
Studenten-, Schiiler- und Lehrlingsbewegungen zu erkldren, problematisiert und durch
neue Ansitze korrigiert und erginzt wurden (Allerbeck/Rosenmayr 1972).

111, Gegenwiirtiger Problemstand

Es entspricht der komplexen Problematik, die mit den Begriffen Kindheit und Jugend
bezeichnet wird, daf8 hinsichtlich des gegenwirtigen Problem- und Diskussionsstan-
des nur exemplarisch auf einige Fragestellungen und Entwicklungen hingewiesen
werden kann:

Zunichst scheint bemerkenswert, da8 sich in den letzten Jahren das Programm einer
umfassenden Sozialisationsforschung neben die bisherigen Formen der Entwicklungs-,
Jugend- und Kinderpsychologie geschoben hat — auch wenn dieses Programm insbe-
sondere in der BRD keineswegs empirisch eingeldst ist und wenn es auch noch kaum
in Ansitzen zu der angestrebten Integration der herkémmlichen Forschungsrichtungen
mit dem neuen Programm gekommen ist.

Weiterhin ist wichtig, da sowohl die klassische Jugendpsychologie wie die Nach-
kriegsjugendsoziologie unter sozialwissenschaftlichen und pidagogisch-didaktischen
Gesichtspunkten (Homstein in: Neidhardt 1970) wie unter pidagogisch-politischen
Aspekten kritisiert und durch neue Ansitze (Allerbeck/Rosenmayr 1972) erginzt wer-
den. Nach einer historisch-vergleichenden und kulturanthropologisch argumentieren-
den Phase, die dem Ziel der Herausarbeitung der gesellschaftlich-kulturellen Bedingt-
heit der Verlaufsformen des Jugendalters galt, und damit der notwendigen Destruk-
tion iiberkommener und iiberholter Leitbilder diente, ist im Zusammenhang einer er-
hohten sozialwissenschaftlich-politischen Sensibilisierung dieser Zusammenhang so
deutlich, dal er unmittelbar als zum gegenwirtigen Problemstand gerechnet werden
kann und das Forschungsinteresse sich nunmehr in einer kritischen Intention auf die
Bedingungen richtet, die in konkreten Gesellschaften das Aufwachsen bestimmen.
Demgegeniiber erscheinen in der heutigen Diskussion Definitions- bzw. Abgrenzungs-
fragen, die sich an der Frage entziinden, wie Kindheit von der Altersphase Jugend
und wie diese vom Erwachsenenalter unterschieden werden kann, nur in einem einge-
schrinkten Sinn wichtig: In einem soziologischen Argumentationszusammenhang de-
finiert Neidhardt (Neidhardt 1970) als Jugendliche diejenigen, »welche mit der Pu-
bertit die biologische Geschlechtsreife erreicht haben, ohne mit Heirat und Berufsfin-
dung in den Besitz der allgemeinen Rechte und Pflichten gekommen zu sein, welche
die verantwortliche Teilnahme an wesentlichen Grundprozessen der Gesellschaft er-
moglichen und erzwingenc. Insofern Berufseintritt (im Sinne der vollen Integration in
Berufspositionen) und Heirat hiufig auseinanderfallen, ergeben sich aus dieser Defini-
‘tion wichtige Statusdiskrepanzen, die zu einem Teil auch die padagogisch relevante
Problematik des Jugendalters ausmachen.

Innerhalb der psychologischen Diskussion zur Frage der Abgrenzung sind die Kriteri-
en so zahlreich und heterogen wie die entsprechenden psychologischen Forschungsan-
sitze und allgemeinen Theorien selbst. Bergius hat (s. Neidhardt 1970) die verschiede-
nen psychologischen Theorien zum Jugendalter zusammengestellt; je nachdem, ob mehr
die kognitive, die emotional-soziale oder die Triebseite der Entwicklung betont wird,
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ergeben sich unterschiedliche Abgrenzungskriterien zwischen Kindheit und Jugendal-
ter und zwischen Jugendalter und Erwachsenenalter (wobei hier meist auf die Un-
moglichkeit einer prizisen Abgrenzung hingewiesen wird).

Fiir die mehr pidagogisch-politisch orientierte Diskussion der Gegenwart ist bezeich-
nend, daf8 die Frage der Legitimitit der auf Kinder und Jugendliche gerichteten Ein-
fliisse in den Mittelpunkt eines kritischen Interesses geriickt ist. Es 1iBt sich niher be-
schreiben als die Problematik von unnétiger Herrschaft, von Repression und Benach-
teiligung, die auch im pidagogischen Zusammenhang durch Berufung auf den Status
des Kind- und Jungseins nach wie vor Bestandteile der pidagogischen Praxis sind.
Als besonders dringlich stellt sich die Analyse dieser Problematik im Hinblick auf das
Jugendalter dar. Insofern mit dem Begriff »Jugend« Vorstellungen von Schutzbediirf-
tigkeit, Unreife, Nicht-Erwachsenheit einerseits und allerdings auch Wertungen von
Privilegierung u. a. verbunden sind, die im gesellschaftlichen Prozef virulent sind, er-
weist sich die Aufklirung dieser Vorstellungen als eine wichtige Aufgabe einer ideo-
logiekritischen Analyse. Zugleich hat — im Zusammenhang und als konsequente Fort-
fihrung des weiter oben genannten Programms der Sozialisationsforschung — auch ei-
ne Ausweitung der Fragestellungen stattgefunden; nunmehr wird der ProzeB der »Ver-
gesellschaftung« der nachwachsenden Generation als das Insgesamt der gegeniiber
Kindern und Jugendlichen wirksamen Zugriffe und Beeinflussungen einbezogen; da-
mit wird auch die Bezichung zwischen der Totalitit der die Kinder und Jugendlichen
erreichenden Einfliisse (in Familie, Verkehrskreis, Altersgruppen, Medien, Offentlich-
keit, Werbung usw.) und den organisierten Lernprozessen zu einem wichtigen The-
ma.

Die empirische Forschung hat allerdings gegenwirtig diese Intentionen noch nicht
eingeldst, ja kaum entsprechende Ansitze theoretischer und forschungsorganisatori-
scher Art fiir die Durchfithrung entsprechender Programme entwickelt. Der gesamte
Komplex von Fragestellungen, der hier zur Debatte steht, 1a8t sich zwar mit dem Pro-
gramm einer gesellschaftliche Determinanten einbeziehenden (und nicht nur sozial-
psychologisch orientierten) Sozialisationsforschung bezeichnen; bei der Realisierung
kime es allerdings entscheidend darauf an, Fragestellungen, Verfahrensweisen und
Resultate von Forschungen, die sich eher einer Forschungsrichtung zuordnen lassen,
die man mit Kinder- und Jugendforschung bezeichnet, zu verkniipfen mit solchen, die
am Programm Sozialisationsforschung ansetzen. Beide Forschungsrichtungen enthal-
ten, fiir sich genommen, die Gefahr spezifischer Verengungen und Einseitigkeiten:
Kinder- und Jugendforschung tendierte, zumindest in bestimmten Phasen ihrer Ent-
wicklung, zur Ausblendung gesellschaftlicher Determinanten und Zusammenhinge
(oder aber, als Reaktion darauf, in der neueren Jugendforschung, zu einer Uberbeto-
nung soziologischer Faktoren); Sozialisationsforschung konzentriert sich ihrerseits,
wenn auch in vielfaltigen Abstufungen und Schattierungen auf Analyse und Identifi-
kation gesellschaftlicher Determinanten im Proze des Hineinwachsens der nachwach-
senden Generation in die Gesellschaft. Wiinschenswert wire eine Entwicklung des
Forschungsprozesses, in der sowohl die ideologiekritischen Fragestellungen gegeniiber
Kindheit und Jugend, wie sie weiter oben angedeutet wurden, wie die Resultate von
Forschungen iiber »GesetzmiBigkeiten« kindlicher und jugendlicher Entwicklungen
im Zusammenhang einer auf politisch-pidagogische Emanzipation gerichteten Frage-
stellung reflektiert und fiir die Organisation der Lernprozesse im Kindes- und Ju-
gendalter fruchtbar gemacht werden wiirden. WALTER HORNSTEIN
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— Emanzipation, Empirie, Entwicklungspsychologie, Institution — Organisation, So-
zialisation.
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Klasse — Schicht
1. Begriffliche Differenz
Klassenbegriff und Schichtbegriff kennzeichnen zwei sowohl hinsichtlich des ihnen
zugrunde liegenden Erkenntnisinteresses als auch in ihrer Methodik grundverschiede-
ne Konzepte sozialwissenschaftlicher Analyse. Zwar scheinen beide gleichermaBen auf
den ersten Blick auf die Erfassung von Phinomenen sozialer Ungleichheit gerichtet zu
sein — ein Sachverhalt, der hiufig zum synonymen und damit irrefiihrenden Ge-
brauch der Begriffe gefiihrt hat; die Art des methodischen Vorgehens aber und ihre
praktische Begriindung in der sozialen Funktion dieser Konzepte weist die scheinbare
Identitit des Gegenstandes sehr bald als vordergriindig aus:
Der Klassenbegriff zielt nicht auf irgendwelche soziale Ungleichheiten und Verhal-
tensdifferenzen zwischen Bevélkerungsgruppen, sondern auf jene grundlegenden Ge-
gensitze (Antagonismen) in der Gesellschaft, die aus der Produktionsweise resultie-
ren, die gesellschaftliche Herrschaftsstruktur sowie die Skonomischen, sozialen und
kulturellen Differenzierungen im einzelnen begriinden und damit letztlich die Trieb-
krifte der gesellschaftlichen Entwicklung darstellen. In diesem Sinne ist der Klassen-
begriff die umfassendste allgemeine Kategorie der marxistischen Sozialwissenschaften
zur Charakterisierung vor allem von biirgerlichen Gesellschaften; ihre Kennzeichnung
als Klassengesellschaft meint diese allgemeinste Bestimmung.
Demgegeniiber stellt der Schichtbegriff im wesentlichen auf die Deskription der Ober-
flichenstruktur der biirgerlichen Gesellschaft ab, wie sie sich in den spezifischen Ver-
haltensweisen, Gewohnheiten, Meinungen und Einstellungen von unterschiedlichen
Bevolkerungsteilen darbietet. Solche an das Subjekt gebundenen Verhaltensmomente
und -chancen bleiben der methodische Ansatzpunkt der Schichtungstheorie selbst
dort, wo als Differenzierungskriterium zwischen den als Schichten gefaBiten Bevolke-
rungsteilen Merkmale des soziogkonomischen Status angesetzt werden, wie es bei den
meisten Schichtungskonzepten geschieht.
Wissenschaftsgeschichtlich gesehen, ist der Klassenbegriff an die Marxsche Kritik der
biirgerlichen Gesellschaft und die sich von