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Lehrer — Lehrerausbildung

A, Lehrer :

Die Berufsbezeichnung Lehrer wird weithin verwandt, um die Personen zu bezeich-
nen, die an Kinder, Jugendliche oder Erwachsene berufsmiBig Unterricht erteilen.
Daneben sind Berufsbezeichnungen im Gebrauch, die eine besondere Aufgabe (z.B.
Sonderschullehrer) oder die Tatigkeit in einer besonderen Schulart (z. B. Realschul-
lehrer, Studienrat) bezeichnen. Es wichst die Einsicht, die iibergreifenden Aufgaben
zu betonen: Alle Lehrer sind Lehrer (Robinsohn).

I. Geschichte

Die Sozialgeschichte des Lehrerberufs zeigt ganz unterschiedliche Ausprigungen der
Lehrerberufe; sie sind gebunden an die Entwicklung der pidagogischen Institutionen
und an die Schultriger. Ubergreifend ist zunichst die Bindung an ein kirchliches Amt:
der spitere Volksschullehrer als Kiister, der Gymnasiallehrer als sikularisierter Klerus
{Lemberg). Der Absolutismus iibernimmt zwar das Schulwesen in die staatliche Re-
gie, 1aBt aber die Lehrer in den jeweiligen Abhingigkeiten der Gemeinden oder der
Kirche. Das 19. Jahrhundert bringt die Verbeamtung durch den Staat; Volksschullehrer
und Gymnasiallehrer wurden somit nicht nur Triger eines Amtes, sondern auch
Amtstriger des Staates. — Im Zuge des weiteren Ausbaues des Schulwesens traten
weitere Lehrergruppen auf: Realschullehrer, Lehrer an beruflichen Schulen, Sonder-
schullehrer. '

I1. Rechtliche Stellung

Das Lehrerrecht 1aBt sich nur als systembezogenes »relatives« Recht einleuchtend dar-
stellen (Stock). Auszugehen ist von der Einbindung des Lehrerstandes in das Berufs-
beamtentum, die dem Lehrer eine gewisse geistige Unabhingigkeit und wirtschaft-
liche Sicherheit brachte. Dariiber hinaus wurden dadurch ungefihr gleiche Anforde-
rungen durch Priifungen (1. und 2. Staatspriifung) und Besichtigungen (etwa vor der
Anstellung auf Lebenszeit) gewahrleistet .— Das Lehrerrecht ist vor allem an das
Schulrecht und an die obersten Zielsetzungen der Schule gebunden; hier finden sich
auch die Grenzen fiir die pidagogische Freiheit des Lehrers: Sie deckt nicht ein
Propagieren privater Lehreriiberzeugungen iiber ein Verhaltensregulativ hinweg, das
im einzelnen aus dem obersten Schulzweck zu entwickeln ist (Stock). Dariiber hinaus
ist besonders im Zuge einer Demokratisierung der Schule das Recht des Lehrers durch
das Recht der Schiiler und Eltern zu relativieren.

II1. Standesvertretung

Zur Durchsetzung berufsspezifischer Interessen, insbesondere wegen Verbesserung der
Arbeitsbedingungen und der Besoldung haben sich schon im 19. Jahrhundert Standes-
vertretungen gebildet, die an den einzelnen Schularten, aber auch am Geschlecht
bzw. an der Konfession orientiert waren. In jiingster Zeit erfolgten Zusammenschliisse
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zu groBeren Dachorganisationen unter Beibehaltung regionaler oder auch schularten-
spezifischer Gliederungen: Deutscher Lehrerverband im Deutschen Beamtenbund und
bereits nach dem 2. Weltkrieg: Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft (GEW) im
Deutschen Gewerkschaftsbund.

1V. Selbstverstindnis des Lehrers -

Eine Reihe von Untersuchungen (Kob; Kratzsch/Vathke/Bertlein; Schefer) zeigen
das gebrochene Verhiltnis der Lehrer zu ihrem Beruf. Kennzeichnend dafiir ist der
Versuch, das Selbstbewuftsein durch andere Motivationen zu stérken: Der Gymnasial-
lehrer versteht sich vorwiegend als Fachwissenschaftler, der ehemalige Volksschul-
lehrer kompensiert den Umgang mit Unmiindigen durch auerschulische Aktivititen.
Im Gegensatz zu ideologisch fixierten Gesellschaftssystemen, in denen der Lehrer
bei einer Identifikation mit der herrschenden Ideologie hohes Ansehen geniefit, wird
in einem offenen Gesellschaftssystem die Unsicherheit der Lehrer durch die Kon-
frontation mit den vielfaltigen Interessengruppen verstérkt.

V. Professionalisierung des Lehrerberufs

Die Orientierung an den idealistischen Lehrerbildern der Pidagogischen Reformbe-
wegung (Gaudig, Kerschensteiner, Spranger u. a.), die zu einer relativ gemeinsamen
Berufsauffassung fiihrte, ist abgeklungen. In den 6oer Jahren entwickelte sich fiir
alle Schularten ein neuer Typ des Lehrers, der sich niichtern an den Sachaufgaben
orientierte und eine Begrenzung der Zielsetzung verlangte. In diesem Sinne ist auch
die Beschreibung der Berufsaufgaben durch die Bildungskommission des Deutschen
Bildungsrats zu verstehen: Unterrichten, Erziehen, Beurteilen, Beraten und Innovieren.
Die wachsende Verwissenschaftlichung der Aufgaben in der Schule im Blick auf die
Unterrichtsmethoden und auf die zu vermittelnden Inhalte fiihrte zu einer stirkeren
Bindung aller Lehrer an die Wissenschaften. Damit wurde der Proze der Professiona-
lisierung eingeleitet, d.h. in Analogie zum Arztberuf wird der Lehrerberuf durch
profunde erziehungswissenschaftliche und fachwissenschaftliche Sachkenntnisse cha-
rakterisiert (Reinhardt). Dieser ProzeB wird zur Zeit iiberlagert durch eine Politi-
sierung des Verstindnisses vom Lehrerberuf.

V1. Pidagogische Theorie des Lehrers

Eine fundierte umfassende pidagogische Theorie des Lehrers liegt noch nicht vor; ver-
schiedene Ansitze zeigen Probleme, Deutungen und Intentionen (Beckmann, Doring,
Kramp, Mollenhauer, Nipkow). Von der Soziologie wurden die Aufgaben des Lehrers
besonders unter dem Rollenbegriff untersucht. — Daneben gibt es eine Vielzahl
von Einzeluntersuchungen, die im einzelnen hilfreich, aber in der Absolutsetzung
auch gefihrlich sein konnen. Abgesehen von Untersuchungen iiber Einstellungen, Er-
wartungen des Lehrers (Miiller, Niemann, Schusser) liegen eine Reihe von soziologi-
schen Untersuchungen iiber Situation und Selbstverstindnis des Lehrers vor (Gahlings/
Moering; Kratzsch/Vathke/Bertlein; Schefer; Schuh). = Insbesondere durch die Un-
tersuchungen von Tausch/Tausch sind die Erziehungsstile des Lehrers in den Blick ge-
kommen, und ist die Spannung zwischen gefordertem professionellen Verhalten und
eigenem Persénlichkeitsstil bewuBt geworden. — Ungeldst ist das Problem der »schich-
tenspezifischen Form des Sprachverhaltens und ihr Einfluf auf die kognitiven Pro-
zesse« (Oevermann); durch diese und andere Untersuchungen (Bernstein, Spanhel)
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wurde die Bedeutung der Sprachbarrieren fiir die individuelle Férderung erkannt;
die gezogenen praktischen Folgen sind durch Nichtbeachtung der Polaritit zum Teil
bedenklich. — Von besonderer Bedeutung sind die Untersuchungen iiber den Einflu
der Einstellungen und Erwartungen des Lehrers auf die Schiilerleistungen (Gerner,
Hohn). — Im Zusammenhang mit der Entwicklung eines realistischen Lehrerbildes
wurden Untersuchungen iiber die Storfaktoren des Lehrerberufs (Schuh) wichtig; ab-
gesehen von Verdffentlichungen verschiedener Lehrerverbinde liegen Untersuchun-
gen iiber Arbeitsplatzanalysen nur in Ansitzen vor (Beckmann); die Kultusminister-
konferenz hat eine solche 1973 in Auftrag gegeben.

VI1. Offene Probleme

Recht und Grenzen der Freiheit des Lehrers bei der Erfiillung seiner Aufgaben. — Po-
litische Rolle des Lehrers. — Bedeutung des Lehrers bei der Entwicklung neuer
Curricula bzw. Rahmenrichtlinien. — Lehrerrolle und Entwicklung der Unterrichts-
technologie. — Der Lehrer und seine Berufswissenschaften, — Formen der Zusammen-
arbeit mit den Eltern. — Beschreibung der Qualifikationen erziehungswissenschaft-
licher, fachwissenschaftlicher und fachdidaktischer Art fiir ein Lehramt.

B. Lehrerausbildung

Der Begriff »Lehrerausbildung« umfaBt ein Programm: Er meint die Ausbildung
der Lehrer aller Schularten und Schulstufen und eine berufsbezogene Ausbildung im
Gegensatz zu einer allgemeinen Menschenbildung im Sinne der Lehrerbildung. Damit
sollen in einem bereits begonnenen ProzeB die geschichtlich bedingten, véllig unter-
schiedlichen Formen der Ausbildung der verschiedenen Lehrerarten unter Anerkennung
spezifischer und Betonung der iibergreifenden Aufgaben inhaltlich und institutionell
iiberwunden werden.

I. Voraussetzungen

Lehrerausbildung ist gebunden an das jeweilige Schulsystem; die derzeitige Tendenz
zeigt eine Entwicklung zu einer Stufenschule und zu einer Uberwindung der Trennung
des allgemeinbildenden und berufsbildenden Schulwesens, Eine Ubereinstimmung iiber
die Berufsaufgaben des Lehrers ist zur Zeit nicht zu erkennen: Lehrer als Vertreter ei-
nes wissenschaftlichen Faches, Lehrer als »Fachmann fiir Erziehung und Unterrichtg,
Lehrer als politischer Faktor.

11, Bildungspolitische Entwicklung

1970 gab die Bildungskommission des Bildungsrates ini ihrem Strukturplan der Lehrer-
ausbildung entscheidende Akzente: Wissenschaftlichkeit und Berufsbezogenheit fiir
alle Lehrerstudien; Herausarbeitung der drei Elemente der Lehrerausbildung: Er-
ziehungs- und Gesellschaftswissenschaften, Fachwissenschaft und Fachdidaktik, prak-
tische Erfahrung und Erprobung; diese miissen zu einem Ganzen integriert werden.
— Der Bildungsbericht ‘7o der Bundesregierung kniipft daran an und postuliert eine
fiir alle Lehrer gleichwertige Ausbildung an der Gesamthochschule; die Ausbildungs-
ginge werden nach Stufenschwerpunkten und Fachbereichen differenziert. — Die
Frankenthaler Beschliisse der Kultusministerkonferenz (Herbst 1970) gliedern die
Lehrerausbildung in zwei Phasen (Studium und Vorbereitungsdienst) und unterschei-
den drei Lehrimter mit stufenbezogenem Schwerpunkt, wobei es fiir jede Stufe ein ein-
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faches Lehramt (Studiendauer 6 Semester) und ein erweitertes Lehramt (Studiendauer
8 Semester) gibt. — Ein Alleingang der SPD-regierten Lander wurde durch einen Be-
schluf der Ministerprasidenten gebremst. — Der im Juni 1973 verabschiedete Bildungs-
gesamtplan klammert die fiir Lehrerausbildung zentralen Fragen aus: Einheitliches
Lehramt, Studieninhalte und Studiendauer. — Nachdem offensichtlich eine Einigung
auf Bundesebene iiber die Lehrerausbildung nicht zu erreichen ist, ist mit landereige-
nen Lehramtsgesetzen zu rechnen. Den Anfang machen die Bundeslinder Bremen (ein-
heitliches Lehramt fiir alle Stufen) und Nordrhein-Westfalen (3 Arten von Stufenleh-
rern), — Nach der Einigung der Ministerprasidenten im Mai 1974 ist mit 2 Lehrdmtern
zu rechnen: Grund- und Mittelstufenlehrer (6 Semester) und Mittel- und Oberstufen-
lehrer (8 Semester). Die besoldungswirksame Erweiterungsmoglichkeit in einer Stufe
entfallt,

II1. Institutionelle Regelungen

Das Studium der Lehrer erfolgt zum Teil getrennt fiir die jeweiligen Schularten an
Gesamthochschulen, Universititen, Technischen Universititen (vorwiegend fiir Leh-
rer an beruflichen Schulen) oder Pidagogischen Hochschulen (fiir Lehrer an Grund-
und Hauptschulen). In Hamburg, Bremen und Hessen sind die Pidagogischen Hoch-
schulen oder analoge Einrichtungen mit den Universititen integriert worden; die
Integration bahnt sich in Berlin, Niedersachsen und Nordrhein-Westfalen an.

1V. Studiendauer

Fachleute fordern generell eine Mindeststudiendauer von 8 Semestern fiir alle Lehr-
imter. Die Diskussion itber gesetzliche Regelungen zeigen die Tendenz: 6 Semester
fiir das Lehramt und 8 Semester fiir das erweiterte Lehramt. Bedeutsam wird sein, ob
die Moglichkeit des erweiterten Lehramtes fiir alle Schulstufen erdffnet wird, und ob
es eine Beschrinkung der Anzahl der Studenten fiir das erweiterte Lehramt geben
wird.

V. Inhalte

Fiir das Lehramt werden drei Qualifikationen gefordert: Erziehungswissenschaftliche
Qualifikation und zwei fachwissenschaftliche/fachdidaktische Qualifikationen. Diese
drei Qualifikationen sollen durch folgende »Studienelemente« erworben werden: Er-
ziehungs- und gesellschaftliche Studien, fachwissenschaftliche und fachdidaktische
Studien, schulpraktische Studien.

V1. Vorbereitungsdienst

Nach dem ersten Staatsexamen schlieBt sich fiir alle Lehrimter ein Vorbereitungs-
dienst — unterschiedlich in Form und Dauer — an. Hamburg, Hessen und Nordrhein-
Westfalen haben fiir alle Lehrer das Referendariat eingerichtet, wobei die Dauer und
der Umfang des beruflichen Einsatzes strittig sind. — Die erforderliche Abstimmung
der beiden Phasen ist solange nicht moglich, wie es den Hochschulen nicht gelingt,
verbindliche Studiengénge fiir die Lehrerausbildung zu entwickeln.

VII. Lehrerfortbildung
Die Diskussion um die Reform der Lehrerausbildung klammert weithin die Probleme
der Lehrerfortbildung aus, obwohl wegen der sich verinderten Anforderungen der
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Berufspraxis, wegen des schnellen Wandels wissenschaftlicher Erkenntnisse und wegen
des Prozesses der Schulreform Studien, Vorbereitungsdienst und amtliche Lehrerfort-
bildung in einem Zusammenhang gesehen werden miifiten.

VIII. Ungeldste Probleme

Die schwerste Belastung fiir eine berufsbezogene Lehrerausbildung stellen die hohen
Studentenzahlen dar.

Die sachlich gut begriindete Forderung nach einer einphasigen Lehrerausbildung sto8t
auf personelle und institutionelle Schwierigkeiten; sie wird in Versuchen in Nieder-
sachsen erprobt werden (Oldenburg, Osnabriick).

Strittig sind die Studienanteile fiir die einzelnen Qualifikationen; das Verhaltnis
von 1:1:1 stift bei den Fachwissenschaften auf heftigen Widerstand.

Die an Lehrerausbildung beteiligten Wissenschaften haben noch nicht in geniigendem
Mafle Methoden, Kenntnisse und Einsichten zur Bewiltigung der beruflichen Auf-
gaben des Lehrers entwickelt; die derzeitige Politisierung bietet nur eine partielle Ls-
sung dieser Probleme. . ‘
Ungelist ist das Kernstudium, in dem die fritheren Grundwissenschaften zusammen-
gefaBt sind; strittig sind die Formen der Integration, die Anzahl der Ficher und die
Kooperation mit den Fachdidaktiken. :

Unbeantwortet ist die Frage, wieviel fachwissenschaftliche Studien Lehrer fiir die
einzelnen Schulstufen bendtigen; dabei sind strittig: Umfang der fachwissenschaft-
lichen Studien iiberhaupt und Umfang fiir die einzelnen Stufen. Die Entwicklung
fithrt zur Zeit vom fachwissenschaftlichen Studium zur Vermittlung von Hinter-
grundwissen fiir das einzelne Schulfach auf wissenschaftlicher Grundlage.

Strittig ist die Frage nach der Zahl der zu studierenden Fiicher; dabei spielen die Ein-
schitzung der Berufspraxis bzw. der Umfang der wissenschaftlichen Anforderungen
eine Rolle.

Schwierig ist die Vorbereitung auf die Schulficher, die sich in einem Wandel befinden;
einerseits wird es in naher Zukunft noch herkémmliche Schulficher geben, anderer-
seits werden Lernbereiche und Kurse zunehmen. Daraus folgt die Notwendigkeit
eines variablen Angebots.

Ungelst ist inhaltlich und institutionell die Integration von Theorie und Praxis, d. h.
Formen des schulpraktischen Studienganges, zu denen Praktika in der veranstaltungs-
freien Zeit gehoren.

Ungeldst sind die hochschulmethodischen Formen; die Absolutsetzung von Projekt-
studien fithrt zu einem Verlust an berufsbezogenen und systematischen Studien fiir
alle Studenten.

Erst in der Diskussion ist die Entwicklung von Spezialqualifikationen: 2. B. Eingangs-
stufenqualifikation, Medienberater, Beratungslehrer, Sonderschullehrer.

Ungelést ist die »Ausbildung der Ausbilder«: Zur Realisierung einer berufsbezogenen
Lehrerausbildung fehlt eine ausreichende Zahl von Hochschullehrern, die die Praxis
der Schule als Lehrer kennengelernt haben. HaNs-KARL BECKMANN

— Bildungswesen, Curricalum — Didaktik, Erzieher — Erziechung — Erziehungsmittel —
Erziehungstheorie, Erziehungswissenschaft, Gesamtschule, Gesellschaftswissenschaf-
ten, Lehrerverbande, Schule — Schultheorie, Theorie-Praxis-Verhiltnis, Unterricht.
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Lehrerverbinde

Lehrerverbinde sind freiwillige Zusammenschliisse von Lehrern, die mindestens eine
staatliche Priifung fiir ein Lehramt an einer &ffentlichen Schule abgelegt haben. In
der Regel sind die Mitglieder von Lehrerverbinden an offentlichen ader privaten Schu-
len tdtig, oder sie befinden sich im Ruhestand. Zu den Mitgliedern gehéren auch
Lehrer, die Aufstiegspositionen in der Schulverwaltung (z.B. Schulrite, Oberschul-
rite, Ministerialbeamte, Minister) einnehmen. In Ausnahmefillen gehéren auch (vor-
ubergehend) nicht mehr berufstitige Lehrer (z. B. Hausfrauen) oder in anderen Be-
rufen Titige (z. B. Schulfunkredakteure) zu den Mitgliedern von Lehrerverbanden.

Es sind zwei Grundtypen von Lehrerverbinden zu unterscheiden: die Fachverbinde
und die Interessenverbinde.

Fachverbinde sind Zusammenschliisse von Lehrern, die auf dem Gebiet eines oder
mehrerer Unterrichtsficher um Informationsaustausch und Fortbildungsméglichkeiten
fiir ihre Mitglieder bemiiht sind und die gleichzeitig versuchen, dem Unterrichts-
fach bzw. den Unterrichtsfichern durch EinfluBnahme auf die Gestaltung amtlicher
Lehrpline und Stundentafeln eine nach ihrer Meinung angemessene Bedeutung zu
sichern.

Die bedeutendsten Fachverbinde sind:

Deutscher Altphilologenverband

Deutscher Germanistenverband

Verband der Geschichtslehrer Deutschlands
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Fachverband Moderne Fremdsprachen

Deutscher Verein zur Forderung des mathematischen und naturwissenschaftlichen
Unterrichts e. V.

Verband Deutscher Schulgeographen

Bund Deutscher Kunsterzieher

Deutscher Sportlehrerverband.

Die Fachverbinde sind simtlich Griindungen von Gymnasiallehrern. Heute sind auch
Lehrer an Realschulen und einige Lehrer an Grund- und Hauptschulen Mitglieder in
Fachverbinden. Eine Ausnahme bildet der Deutsche Sportlehrerverband. Seine Mit-
gliedschaft reicht auch in die Grund- und Hauptschulen hinein, er organisiert auch
Sportlehrer, die nicht an Schulen titig sind und keine staatliche Lehrbefihigung be-
sitzen (z. B. Tennislehrer) und schlieBlich beschrinkt er sich nicht auf Informations-
austausch und Vertretung des Faches, sondern versucht sich dariiber hinaus als In-
teressenvertretung fiir seine Mitglieder.

Zu den Interessenverbinden zihlen die Zusammenschliisse von Lehrern, deren Ziel
es ist, durch Einwirkung auf politische Instanzen und Offentlichkeit die wirtschaft-
liche Lage, die berufliche Sicherheit, die Arbeitsbedingungen und das gesellschaft-
liche Ansehen der Lehrer zu sichern bzw. zu verbessern. Neben dieser kollektiven
Schutz- und Gestaltungsfunktion gewihren die Interessenverbinde ihren Mitgliedern
Rechtsschutz in allen beruflichen Angelegenheiten und treten als Vermittler fiir die
Gewihrung wirtschaftlicher Vorteilsregelungen (z. B. Versicherungen, Studienreisen)
auf. Allein oder in Zusammenarbeit mit staatlich/kommunalen Instanzen oder freien
Tragern bieten auch die Interessenverbinde jhren Mitgliedern Informations- und
Fortbildungsmoglichkeiten fachlicher Art durch Tagungen, Konferenzen und Lehr-
ginge. Alle Interessenverbinde geben Zeitschriften fiir ihre Mitglieder heraus, die
innerverbandliches Informationsblatt sind, aber auch durch meinungsbildende Bei-
trige eine Auflenwirkung, vor allem gegeniiber Publizisten und Politikern erzielen
wollen.

Die Interessenverbinde der Lehrer in der BRD bieten ein Bild der Zersplitterung und
Nichtiiberschaubarkeit. Sowohl konfessionelle Bindungen als auch berufsstindische
Absonderungstendenzen sind dafiir ursachlich.

Konfessionell bestimmt sind der

Verband Bildung und Erziechung (VBE)

und der

Verein Katholischer deutscher Lehrerinnen.

Der VBE ist zwar eine iiberkonfessionelle Organisation, er ist jedoch durch bloBe
Namensinderung aus dem Verband Katholischer Lehrer entstanden und fast aus-
schlieBlich auf dessen bisherige Mitgliedschaft beschrankt. Seine Mitglieder sind fast
ausnahmslos Grund- und Hauptschullehrer. Mit dem Ende der konfessionell geglieder-
ten Ausbildung von Volksschullehrern und der konfessionell gegliederten Volksschule
in den 60er Jahren ist eine wesentliche Grundlage fiir diesen Lehrerverband wegge-
fallen.

Evangelische Lehrerverbinde als Interessenverbénde von einiger Bedeutung hat es nie
gegeben. Der Bund Evangelischer Lehrer versteht sich als ein Fachverband fiir den
evangelischen Religionsunterricht.

Bedeutsamer und gegenwiirtig immer noch wirksamier sind die auf berufsstindischen
Absonderungstendenzen beruhenden Verbinde. Es sind dies der
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Deutsche Philologenverband (Gymnasiallehrer)

Bundesverband der Lehrer an beruflichen Schulen e. V.

Verband Deutscher Realschullehrer.

Thre Wirksamkeit ist im besonderen dadurch gekennzeichnet, dafl sie auf Absonderung
von den Grund- und Hauptschullehrern (Volksschullehrer) zielende Interessen ihrer
Mitglieder vertreten. Diese Absonderung kommt sowchl durch Ort und Dauer der
Ausbildung (Universitit oder PH, Semesterzahl, Linge des Vorbereitungsdienstes),
durch die Bezahlung, durch Aufstiegsmoglichkeiten, Arbeitszeit (Pflichtstundenzahl)
und Arbeitsbedingungen (z. B. Klassenstirken) zum Ausdruck.

Da die Lehrer in der Regel Beamte sind, werden ihre an die Berufstitigkeit gebundenen
Interessen im wesentlichen durch beamtenrechtliche Regelungen berithrt. Nach den
Beamtengesetzen des Bundes und der Lander sind lediglich den Spitzenorganisationen
der Beamten Anhérungs- und Mitwirkungsrechte bei der Vorbereitung beamtenrecht-
licher Regelungen eingeriumt. Spitzenorganisationen der Beamten in diesem Sinne
sind nur der

Deutsche Gewerkschaftsbund (DGB) und der

Deutsche Beamtenbund (DBB).

Lehrerverbinde, die eine optimale Vertretung der beruflichen Interessen ihrer Mit-
glieder erreichen wollen, sind nach dem Beamtenrecht der BRD gezwungen, einer
Spitzenorganisation anzugehoren. Die auf konfessioneller oder berufsstindischer Ab-
sonderung basierenden Verbinde haben sich im Deutschen Beamtenbund zusammen-
gefunden, z. T. sind auch nur Landesverbinde, wie beim Bundesverband der Lehrer
an beruflichen Schulen, Mitglieder im DBB.

Im Deutschen Beamtenbund gibt es aber auferdem einen Deutschen Lehrerbund e. V.,
der vor allem in Berlin und Niedersachsen iiber Mitglieder verfiigt, deren Zahl gegen-
iiber der in den anderen Verbinden auch regional unbedeutend ist. Seine Existenz
beruht auf einem Differenzierungsgesichtspunkt, der gegenwirtig immer bedeutsamer
wird, dem des politischen Engagements in der Solidaritit mit den anderen Arbeit-
nehmern,

Der Deutsche Lehrerbund e. V. und der Bayerische Lehrer- und Lehrerinnenverband
(BLLV) lassen dieses Organisationsprinzip am klarsten erkennen. Sie organisieren
fast ausschlieflich Grund- und Hauptschullehrer (Volksschullehrer), sind also an be-
rufsstindischer Absonderung innerhalb der Lehrerschaft nicht interessiert, lehnen
aber eine Organisation gemeinsam mit Arbeitern, also eine gewerkschaftliche Or-
ganisation, ab. Sie verstehen sich als berufsstindische Organisation, die eine neutrale
sachbezogene Position, gewissermaflen iiber den gesellschaftspolitischen Auseinander-
setzungen schwebend, einnimmt. Diese im Grunde unpolitische Haltung mit poli-
tischer Wirkung fiihrte zu einem Biindnis des BLLV mit dem auf stindischer Abson-
derung beruhenden kartellartigen Organisation Deutscher Lehrerverband (DL).

Der (katholische) VBE gehért dem DL nicht an, da er die Hierarchie innerhalb der
Lehrerschaft und die Absonderungstendenzen der Lehrergruppen »oberhalb« der
Grund- und Hauptschullehrer ablehnt. Er hat aber mit dem BLLV und dem Deutschen
Lehrerverband e. V. eine Konfoderation »Verband Bildung und Erziehung« gegriin-
det.

Abgehoben von den anderen Interessenverbanden der Lehrerschaft fafit die grofite
Lehrerorganisation, die Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft (GEW), Lehrer
aller Schularten zusammen, die sich zum Prinzip der gewerkschaftlichen Organisation
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und zu den Mitteln gewerkschaftlichen Kampfes bekennen. Sie ist eine der 16 Ge-
werkschaften des Deutschen Gewerkschaftsbundes (DGB). Die GEW beschrinkt sich
nicht auf den Organisationsbereich der Schule. Sie hat Mitglieder in allen Bereichen
_von Bildung und Erziehung, von der Kinderkrippe bis zur Universitit. Sie versteht
sich als eine gesellschaftspohtlsche Kraft in der Solidaritit mit den Arbeitnechmemn
im DGB.

Die Trennungslinie zwischen der GEW und der Vielzah! der anderen Lehrerverbinde
wird durch die Positionen gewerkschaftliche Organisation und Verzicht auf hier-
archische Ordnung der Lehrerschaft markiert. Etwa die Halfte der in Interessenver-
binden organisierten Lehrer in der BRD sind Mitglieder der GEW, die andere Halfte
verteilt sich auf mehr als ein halbes Dutzend Verbinde.

Fiir die internationale Organisation der Lehrerverbinde der BRD gilt ebenfalls die
Trennung nach konfessionellem, stindischem und gewerkschafthchem Organisations-
prinzip.

Der VBE ist Mitglied der World Confederation of Teachers (WCT) und des Européi-
schen Gewerkschaftskomitees der Lehrer, beide mit Sitz in Briissel.

Der DL ist Mitglied der WCOTP (World Confederation of Organizations of the
Teaching Profession) in Morges (Schweiz).

Die GEW ist Mitglied des IBLS (Internationales Berufssekretariat der Lehrer) im
Internationalen Bund Freier Gewerkschaften (IBFG) in Briissel und des Europaischen
Gewerkschaftskomitees der Lehrer. ERICH FRISTER

—> Demokratie — Demokratisierung, Lehrer — Lehrerausbildung, Mitbestimmung.
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Lehrling — Betriebliche Ausbildung

Der Begriff »Lehrling« bezeichnet urspriinglich jeden Lernenden und ist bis ins
18. Jahrhundert auch in Schulordnungen zu finden. Im allgemeinen Sprachgebrauch
reduzierte sich der Begriffsumfang mehr und mehr und dann ausschlieBlich auf jenen
Jugendlichen, der sich bei einem Lehrherren einer betrieblich-beruflichen Ausbildung
unterzog. Analog zur adeligen (Page — Knappe ~ Ritter) und gelehrten Ausbildung
(Studiosus — Baccalaureus — Magister) hatte sich auch im gewerblich-kaufmannischen
Raum eine Dreistufung (Lehrling — Geselle — Meister) herausgebildet. Dort, wo er zu
Erzichungs- und Ausbildungszwecken in das Haus seines Meisters zog, unterstand
der Lehrling — wie es dem Leitbild der alteuropiischen Oeconomia und der Lehre
vom »ganzen Haus« (O. Brunner) entsprach — der Patriapotestas des Hausherrn und
Meisters (Stratmann 1967). Gemaf stindischem Denken und einer Erziehung durch
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Imitatio Majorum war der Lehrherr nicht nur der »technisch« Versierte, sondern als
der Altere auch das anzustrebende und zu reproduzierende Vorbild. Nur er als Voll-
genosse seiner Zunft konnte den Lehrling in den Verband und damit in die Gesell-
schaft auf anerkannte Weise integrieren. Dieses standisch-handwerkliche Selbstver-
stindnis spiegelte sich noch in der Handwerksordnung von 1953, nach der sder Lehr-
ling ... der viterlichen Obhut des Lehrhermn anvertraut« wurde (§ 24,2). DaB sich
zur Zunftzeit und angesichts der restriktiven Arbeitsplatz- und Ausbildungspolitik
der Ziinfte auch nur der grofere Teil der Jugendlichen in ordnungsgemifen Aus-
bildungsverhiltnissen befunden hitte, ist sicherlich falsch; die Zahl der Hilfskrifte,
selbst im Handwerk, war erheblich. Zur Abgrenzung gegeniiber den vor allem in den
Manufakturen und Fabriken zahlenmifig wachsenden Quoten jugendlicher Hilfsar-
beiter definierte dann erstmals die Gewerbeordnung von 1869: »Als Lehrling ist jeder
zu betrachten, welcher bei einem Lehrherm zur Erlernung eines Gewerbes in Arbeit
tritt, ohne Unterschied, ob die Erlernung gegen Lehrgeld oder unentgeltliche Hilfs-
leistung stattfindet, oder ob fiir die Arbeit Lohn gezahlt wird« (§ 155). Diese Defini-
tion, die iibrigens in spiteren Gewerbeordnungen (Novellen) nicht beibehalten oder
ersetzt wurde, ist ausbildungsgeschichtlich in mehrfacher Hinsicht aufschluBreich:
Anders als nach stindisch-kollegialem Brauch und Gewerberecht iblich, wird das
Lehrverhiltnis durch privatrechtliche Abmachungen fundiert. Es wird nicht linger
als familial strukturiertes Erzichungsverhaltnis gefaft, sondern ausschlieBlich durch die
Absicht »Erlemung eines Gewerbes« definiert, bekommt dabei aber zugleich den
Charakter eines — analog zum individuellen Lohn-Arbeits-Vertrag abgeschlossenen —
Arbeitsverhaltnisses. Die »Etlernung« erfolgt (zumindest iiberwiegend, denn es gab
bereits erste Lehrwerkstitten ~ vgl. Eichberg) im Rahmen der Mit-Arbeit. Je nach
Absprache wurde die Arbeit gegen Lohn, unentgeltlich oder noch gegen »Lehrgeld«
geleistet (letzteres ist wohl eine irrefithrende Bezeichnung fiir den vom Lehrling zu
erbringenden Unterhaltsbeitrag, der zu zahlen war, wenn der Jugendliche fiir die
Dauer der Lehrzeit in das Haus des Meisters zog, der aber auch durch verlingerte
Lehrzeit abverdient und also erlassen werden konnte). Im Laufe des 19. Jahrhunderts
und vor allem unter Einflufl der in der Industrie iiblichen Regelung des »Lehrlings-
lohnes« kam das Lehrgeld auBer Gebrauch. Der Lehrling erhielt dann sogar eine sog.
Erzichungsbeihilfe (1943 reichseinheitlich geregelt). Es handelt sich dabei nicht um
eine Vergiitung mit Lohncharakter (Richter), auch wenn das Berufshildungs-Gesetz
von 1969 von Ausbildungs-»Vergiitung« spricht (§ x0). Der Terminus »Erziehungs-
beihilfe« reklamierte (bzw. suggerierte in vielen Fillen), das Ausbildungs- wieder als
Erziehungsverhaltnis zu begreifen und so die im 19. Jahrhundert eingerissene Okono-
misierung der Lehre wieder riickgingig zu machen (Schlieper 1954). Das Frankfurter
Landesarbeitsgericht definierte mit Urteil vom 16.11.1967: »Kern des Arbeitsver-
haltnisses ist die Arbeitsleistung des Arbeitnehmers, der Lohn ist Gegenleistung. Im
Lehrverhiltis liegt die Hauptleistung beim Lehrherm, bestehend in der Ausbildung:
eine Arbeit des Lehrlings ist von der Bestimmung her keine verwertbare Arbeitsleistung,
sondern Arbeit zum Lernen. .. Das Lehrverhiltnis ist ein Ausbildungsverhiltnis. Als
solches ist es nicht darauf abgestellt, dal der Lehrling fiir den Betrieb, in dem er
seine Lehre empfingt, einen Gewinn oder Nutzen abwerfe. Man kann jhn nicht als -
Arbeitskraft bezeichnen. Der Lehrling soll, auch bei seiner Eingliederung in den
Betrieb, keine produktive Arbeitsleistung erbringen ... Es gibt keine blof8 graduellen
Unterschiede des Lehrlings zum Arbeitnehmer, sie stehen auf verschiedenen Ebenen.«
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Die Diskussion um die Reform der betrieblichen Ausbildung hat genau diesen Punkt
immer wieder betont und Zweifel daran angemeldet, daf der Lehrling in erster
Linie zu Ausbildungszwecken eingestellt werde (Ware; Lempert/Ebel; Geiling). Der
Lehrlingsprotest (vgl. Brock) hat diese Zweifel zu massiver Kritik verdichtet — »Aus-
beutung statt Ausbildung« (Weiler/Freitag) — und selbst in der Uberzeichnung des
Problems deutlich werden lassen, daf8 der Ausbildungssektor einer durchgingigen
Neuordnung, vor allem der stirkeren offentlichen Kontrolle bedarf. Die durch das
Berufsbildungsgesetz (BBiG) § 45 geschaffenen Ausbildungsberater sind dazu nur ein
erster (zudem kleiner) Schritt. Er signalisiert aber, da die betriebliche Ausbildung
jetzt nachzuholen hat, was die 6ffentliche Erziehung seit eh zur Voraussetzung hat:
ihre durchgingige Institutionalisierung und Systematisierung. Zur ersteren gehért die
Befreiung von allen nicht auf den Ausbildungszweck gerichteten (Neben-) Arbeiten
der Auszubildenden und vor allem eine berufs- und arbeitspidagogische Schulung
der Ausbildenden bzw. mit der Ausbildung eigens betrauten Ausbilder (vgl. Ausbilder-
Eignungs-Verordnung des BMWF vom 20.4.72 und die »Empfehlung fiir einen
Rahmenstoffplan zur Ausbildung von Ausbildern« des Bundesausschusses fiir Berufs-
bildung, Mirz 1972). Die andere Forderung zielt auf die Durchsetzung der in BBiG
§ 6 erstmals (1) gemachten Auflage, »die Berufsausbildung in einer durch ihren Zweck
gebotenen Form planmiBig, zeitlich und sachlich gegliedert so durchzufithren, dafl
das Ausbildungsziel in der vorgesehenen Ausbildungszeit erreicht werden kannc. Sie
driingt auf die Erstellung und Einhaltung betrieblich realisierbarer und ausbildungs-
didaktisch wie arbeitspadagogisch iiberlegter Aushildungspline, die auf das Ziel der
Institution Lehre gerichtet sind: auf die Vermittlung jener Kenntnisse, Fertigkeiten und
Verhaltensweisen, die zur Wahrnehmung einer Berufsposition beherrscht werden miis-
sen. Wie jiingste Untersuchungen belegen (Alex u. a.; Heinen u. a.; Daviter), ist das
betriebliche Ausbildungswesen von diesen Erfordernissen noch weit entfernt, selbst
wenn anzuerkennen ist, daf hier schrittweise Verbesserungen zu verzeichnen sind.
Auch ist nicht zu iibersehen, da die Diskrepanz zwischen betrieblichen Arbeitser-
fordernissen, auf die die Ausbildung vorbereiten soll, und den zum Teil stark iiber-
alterten ratifizierten berufseinheitlichen Ausbildungsunterlagen (sog. Ausbildungsord-
nungsmitteln), auf denen die Priifungsanforderungen basieren (BBiG § 25), die be-
triebsindividuellen Planungen sehr erschwert. Zwar darf »fiir einen anerkannten Aus-
bildungsberuf ... nur nach der Ausbildungsordnung ausgebildet werden« (Ausschlief-
lichkeitsgrundsatz — BBiG § 28), aber man wird diese Auflage nicht zu eng legalistisch
auslegen diirfen, solange die Ordnungsmittel nicht neu gefaBt sind.

Die Neufassung dieser amtlichen Ausbildungsrichtlinien und Unterlagen wird nicht
nur in der Beriicksichtigung »technischer« Neuerungen bestehen kénnen. Sie wird
vielmehr — im Sinne der Institutionalisierung ~ die strikte Bindung der Ausbildung
an die Erwachsenen-Erwerbsberufe lockern und auflésen miissen, um die Ausbildung
einerseits vom kurzfristigen Wandel der Spezialisierung unabhiingig(er) zu machen
und sie andererseits spezialisierungsiibergreifender, grundlegender ausrichten zu kén-
nen (vgl. Schmiel). Das bereitet vor allem im Handwerk groBe Schwierigkeiten, weil
hier einmal die Identitit von Ausbildungs- und Handwerksberuf durch die Hand-
werksordnung von 1965 (§ 1,2 und §§ 25 ff) vorgeschrieben ist und weil zum andern
die handwerkliche Berufsausbildung zum gréBten Teil in der Form der »betrieblichen
Beilehre« (Abel 1964), d. h. im mithelfenden Vollzug der Produktion, also in relativ
starker Abhingigkeit von deren Zuflligkeiten erfolgt (was schon vor Jahren die Dis-
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kussion iiber Systematik oder Ordnungsgemifheit der handwerklichen Berufserziehung
ausloste; vgl. Abel/Groothoff 1959; Schlieper 1961). Die im Handwerk — in jiingster
Zeit auch mit finanzieller Unterstiitzung, aber erst langsam nach iibergreifendem
Konzept des Bundesministeriums fiir Bildung und Wissenschaft — errichteten iiber-
betrieblichen Unterweisungsstitten (vgl. Bliimer) lsen dieses Problem nur teilweise,
weil sie lediglich die Liicke zwischen betrieblicher Ausbildungsméglichkeit und der
durch das Berufsbild vorgeschriebenen Ausbildungsnotwendigkeit schliefen. Das kann
in dhnlicher Weise auch fiir die industriellen Lehrwerkstitten gelten, abgesehen davon,
daf noch Lingst nicht alle Auszubildenden in den GenuR einer Lehrwerkstattausbildung
kommen. Beide, iiberbetriebliche Unterweisung und Lehrwerkstatt, gelten als Krite-
rium einer modernen Berufsausbildung,. Sie lésen deren Probleme aber durchaus nur
teilweise. Sie bewirken zwar eine Rationalisierung der Ausbildung, besser: eine ratio-
nelle Anordnung von Ausbildungsinhalten und -einheiten, bleiben damit aber ganz
im Rahmen bestehender Ausbildungsordnungen. Es ist deshalb zu kurz gegriffen, allein
von der vermehrten Einrichtung solcher Ausbildungsstitten prinzipielle Fortschritte
zu erhoffen. Diese wéren nur zu erreichen, wenn man die Ausbildungsginge endlich
berufswissenschaftlich und nicht langer empirisch-pragmatisch begriindete. Erste An-
sitze dazu bieten sich im Horizont der Berufsgrundbildung und deren Erweiterung
zu sog. Grundberufen (vgl. Vogt). Beide basieren — anders als die bisher als Grund-
ausbildung bekannten Lehrginge — nicht auf dem mit Hilfe eines Filter- oder sta-
tistischen Prinzips ermittelten Katalog von Gemeinsamkeiten verwandter Berufe, son-
demn berufswissenschaftlich auf dem Riickgriff auf die Elemente der Berufsarbeiten
(im technischen Bereich: der Naturwissenschaften und spezifischer Technologien) und
deren ausbildungsdidaktisch-arbeitspadagogischer Aufbereitung fiir Jugendliche. Di-
daktischer Rahmen ist das Berufsfeld. Die Abgrenzungsprobleme sind sehr schwierig
und derzeit nur experimentell-dezisionistisch zu fassen. Zwar ist nicht zu leugnen,
da die Ausbildungsanforderungen in diesen Grundkursen wesentlich hoher liegen
(werden) als in der bisher iiblichen Ausbildung, weil der Theorie- und Abstraktions-
anspruch, aber auch der an Transfer- und systemtheoretisches Denken wesentlich
mehr fordern wird als der Umgang mit Konkreta. Aber diese Ausbildung kann nach
bisherigem berufspidagogischem Wissen mit einigem Recht beanspruchen, den
»technischen« Innovationen und der aus ihnen sich herleitenden Forderung nach
beruflicher Mobilitit gerecht werden zu kénnen (Stratenwerth).

Da Berufsarbeit im Rahmen einer arbeitsteilig organisierten Wirtschaft jedoch immer
in der Bewiltigung von Spezialititen besteht, mul diese berufliche Grundbildung
durch eine Spezialbildung als Teil der Ausbildung gleichsam berufstypisch konkre-
tisiert werden. Auf dem didaktischen Prinzip der Berufsgrundbildung basierende Aus-
bildungen werden deshalb notwendigerweise als Stufenausbildung organisiert sein.
Ansitze — freilich zunéchst anders begriindet (Rothe; DIHT; Lemke) — sind dazu seit
langerem erprobt. Aus ihnen entwickelte sich seit Mitte der 6oer Jahre jene Grund-
struktur, nach der in Zukunft die Ausbildungsordnung wohl der Mehrzahl aller Aus-
bildungsberufe gestaltet wird (vgl. BBiG §26). Sie gliedert eine Grundstufe, eine
allgemeine und eine besondere Fachstufe aus. Die Euphorie, in dieser Stufenausbil-
dung den »gemeinsamen Nenner« fiir alle ausbildungspolitischen und ausbildungsor-
ganisatorischen Probleme zu erblicken (Krause), ist inzwischen weit niichternerer Be-
urteilung gewichen, zumal erkennbar wurde, da8 die Stufenausbildung sich z. B. auch
als Instrument eignet, auf versteckte Weise dem mit Miihe eingeengten Anlernver-



381 Lehrling - Betriebliche Ausbildung

haltnis wieder aufzuhelfen, weil der Betrieb iiber das eingebaute Priifungssystem den
Berufsweg jedes Auszubildenden zu steuern und so den betrieblich-hierarchischen
Arbeitskriftebedarf zu befriedigen vermag. Dieser Einwand gilt vor allem gegen
jene irrefiihrenderweise ebenfalls als Stufenausbildung bezeichnete Ausbildung, die
auf einer in sich ungestuften zweijihrigen (Anlern-)Ausbildung nur fiir wenige
Sonderfille noch eine einjihrige Aufbaustufe vorsicht. Da unser weiterfiihrendes
Ausbildungswesen (z.B. Fachschulen, Meisterpriifungen) am Nachweis einer drei-
jahrigen (= abgeschlossenen!) Lehre festhilt, werden so Arbeitskrifte — meist ohne ihr
Wissen und ohne grofe Chance nachtriglicher Korrektur — auf niederem Qualifika-
tionslevel festgeschrieben.

Ungeachtet dieser Gefahren bleibt als Positivum festzuhalten, dal die Stufenaus-
bildung als wichtiger Schritt zur Systematisierung der Berufsausbildung zu werten
ist. Da sie aber — abgesehen von arbeitspidagogisch notwendigen Ausbildungsphasen
in Produktionsstitten — kaum die Moglichkeit bietet, im Rahmen betrieblicher Pro-
duktion und an betrieblichen Arbeitsplitzen gleichsam mit »erledigt« zu werden, er-
zwingt die Stufenausbildung zugleich die Institutionalisierung der Berufsausbildung.
Fiir die handwerklich-kleinbetriebliche Ausbildung wird sie damit aber so gut wie
unpraktizierbar. Das muf den beklagenswerten Zustand unseres jetzigen Ausbildungs-
systems nur noch verschirfen: da nimlich die Betriebswahl des Jugendlichen iiber
die Qualitit seiner Ausbildung entscheidet. Zwar machen die Kammemn (als die
It. § 45 BBiG zustindigen Stellen) in letzter Zeit verschirfte Kontrollen, ob »die Aus-
bildungsstitte nach Art und Einrichtung fiir die Berufsausbildung geeignet ist«
(§ 22,1 BBiG; vgl. »Empfehlung iiber die Eignung der Ausbildungsstitten« des Bun-
desausschusses fiir Berufsbildung vom Mirz 1972), aber diese Mafnahmen schlieBen
nur die extremen Fille aus und sind kaum geeignet, die Ausbildungsbereitschaft der
Betriebe, die oft eine Bereitschaft zu htherem Ausbildungsaufwand ist, auf breiter
Front zu erhohen. Um die Ungleichheit der Ausbildungschancen (Lempert 1968) auch
nur einigermafen einzuengen, wird z. Zt. auch fiir die BRD ein System der Fonds-
finanzierung erarbeitet (Winterhager 1969; Miding). Ein solches System steht und
fallt mit der Frage nach den Kriterien einer guten und also durch den Fonds zu unter-
stiitzenden Ausbildung (Lutz/Winterhager). Hinter der Kritik an den Fondsplénen
steht deshalb letztlich die Sorge vor allem der Unternchmer, der Staat kénne — in
Einlésung der Forderung, die Berufsausbildung als »dffentliche Aufgabe« zu begrei-
fen — die Kompetenz ganz an sich ziehen. Von solcher politisch motivierten Sorge
aus ist es nur ein kleiner Schritt zu dem Vorwurf, es werde unter dem Deckmantel
der Intensivierung der Berufsausbildung nur deren Verschulung betrieben. Dieser
Einwand wird zwar schon den Forderungen nach Erweiterung des Theorie-Anteils
in der Ausbildung, vor allem wenn er in die Hande der Berufsschule kommen soll,
entgegengehalten, er zielt aber letztlich auf die Sicherung des Unternehmereinflusses
auf die Aushildung (Baethge). Darin zeigt sich dann nur deutlich, dal auch die Be-
rufsausbildung ein Politikum ist und daB sie dieser ihrer Grundstruktur nicht zu
entrinnen vermag. KARLWILHELM STRATMANN

—>Arbeit, Arbeiterbildung, Beruf — Berufswahl, Berufsbildung — Berufliches Schul-
wesen, Bildungswesen, Polytechnische Bildung ~ Arbeitslehre, Qualifikation — Quali-
fikationsstruktur, Soziale Mobilitit, Sozialisation.
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Leistung — Schulleistung ~ Schulleistungsmessung

A Leistung

Der Begriff Leistung wird in der Literatur unterschiedlich verwendet. (x) Im Sinne
von Anforderungen (Leistungsforderungen), die an jemanden gestellt werden, (2) zur
Bezeichnung des Prozesses, in dem Leistungsanforderungen erfiillt oder nicht erfiillt
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werden, (3) zur Kennzeichnung der Ergebnisse eines Leistungsprozesses und (4) zur
Bewertung des Ertrages einer Aktivitit: es wird von den Leistungen einer Person
oder einer Gruppe im Sinne von Verdienst, etwa fiir die Gesellschaft, gesprochen
(Furck 1961).

Die erste Verwendungsweise gehort in die Curriculumproblematik: Die Leistungsan-
forderungen sind identisch mit erwiinschten oder unerwiinschten Lernzielen. Hierher
zdhlen auch Wortverbindungen wie Leistungsdruck oder Leistungsschule. Mit Lei-
stungsdruck werden zu groBe, die Schiler iiberfordernde oder ihre Bediirfnisse nicht
beriicksichtigende Leistungsanforderungen gekennzeichnet. Leistungsschule wird min-
destens in zweierlei Weise benutzt: zur Kennzeichnung einer Schule, in der Leistungs-
anforderungen gestellt werden, namlich im Unterschied zu einer Schule, an der Kin-
der und Jugendliche sich nach ihren Bediirfnissen »selbst entfalten« oder »wachsenc,
oder — im abwertenden Sinne — zur Charakterisierung einer Schule, an der zuviel
Leistungen oder nur (intellektuelle) Leistungen gefordert werden.

Die Verwendungsweisen 2 und 3 gehéren in die Lernforschung im engeren Sinne.
Leistung als »Prozef« steht recht ungenau fiir »LernprozeB«, Leistung als »Prozefer-
gebnis« fiir Lernerfolg, Lernertrag oder Lerneffektivitit.

Keine der beiden Verwendungsweisen wurde konstituierend fiir eine Theorie: es gibt
keine »Leistungstheorie« und keine Taxonomie oder Klassifikation der Leistungen.
Lediglich der Begriff Leistungsmotivation wurde zu einem, allerdings auch nicht sehr
exakten wissenschaftlichen Konzept. Es wird darunter das Bediirfnis einer Person
verstanden, Aufgaben bis zur erfolgreichen Losung zu bearbeiten. Die Theorie der
Leistungsmotivation versucht, Komponenten (Faktoren) der Leistungsmotivation zu
entdecken und zu erkliren, unter welchen Bedingungen, insbesondere Erziehungs-
bzw. Sozialisationsbedingungen, Leistungsmotivation entsteht oder verhindert wird
(Heckhausen 1970, Klafki 1973). '

Die vielfiltige, unprizise und meist normative Verwendungsweise, vor allem die
affektive Belastetheit des Leistungsbegriffs a8t ihn als wissenschaftlichen Terminus
wenig geeignet erscheinen. Zur Beschreibung und Erklirung von Sachverhalten, zu
denen er herangezogen wird, bieten die Curriculumtheorie und die Lerntheorie
differenziertere und prizisere Begriffe.

B Schulleistung

Unter Schulleistung wird das Ergebnis von Erziehung und Unterricht in der Schule
verstanden im Unterschied zu Leistungen, die das Ergebnis weniger kontrollierter
Lern- bzw. Sozialisations- und Entwicklungsprozesse sind, wie z. B. Intelligenzleistun-
gen. Zur systematischen Klassifikation und damit Beschreibung der Schulleistungen
bieten sich Taxonomien oder Klassifikationen von Lernzielen an. Die Lernzieltaxo-
nomien von Bloom (1972) und Krathwohl (1969) wurden entwickelt, damit sich ins-
besondere Priifungsexperten itber Schulleistungen verstindigen konnen (Bloom 1962,
18).

C Schulleistungsmessung

Schulleistungsmessung ist jener Vorgang, in dem der Ausprigungsgrad des Lerner-
folges in schulischen Lemprozessen ermittelt wird. Das Ergebnis der Schulleistungs-
messung ist eine wertfreie Aussage iiber den Leistungsstand eines Schiilers oder einer
Gruppe von Schiilern, z. B. »Zahl der erreichten Punktwerte«. Davon zu unterscheiden
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ist die Schulleistungsbeurteilung, in der ein Werturteil iiber den Leistungsstand ge-
féllt wird: z. B. »iiberdurchschnittlich«, »ausreichend«, »mit Erfolg bestanden«.
Schulleistungsmessung dient der Gewinnung von Informationen in pidagogischen
Entscheidungssituationen und ist insofern notwendiger Bestandteil allen padagogischen
Handelns. Im einzelnen wird Schulleistungsmessung herangezogen, bzw. ihre Ergeb-
nisse werden benutzt

1. zur Steuerung und Kontrolle von Unterricht

a) zur Diagnose der Lernvoraussetzungen

b) zur Feststellung der Lernfortschritte bzw. der Lernergebnisse

¢) zur Diagnose von Lernschwierigkeiten

d) zur Gruppierung von Schiilern im Rahmen der inneren und &uferen Unterrichts-
differenzierung

¢} zur Motivierung von Schiilern

2. fiir Entscheidungen im Rahmen des Berechtigungswesens (zur Verteilung, Auslese
von Schiilern auf unterschiedliche Schulzweige)

3. als Grundlage fiir Beratung von Schiilern bzw. deren Eltern im Rahmen der Schul-
laufbahn und Schulberatung

4. zur Uberpriifung (Evaluation) von Curricula, Unterrichtsmitteln, Unterrichtsmetho-
den und Unterrichtsorganisationen bzw. Schulsystemen sowie zur Kontrolle von Schu-
len.

Im Mittelpunkt der heutigen Praxis der Schulleistungsmessung steht der Einsatz von
Beurteilungsverfahren zur Feststellung des Lernerfolgs, zur Motivation von Schiilern
und zur Einstufung (Auslese) in Leistungsgruppen bzw. unterschiedliche Schulzweige.
Erst in jiingster Zeit wird Schulleistungsmessung verstirkt zur Diagnose von Lern-
schwierigkeiten und damit zur Lernsteverung bzw. zur Individualisierung von Lern-
prozessen in der Schule sowie zur Beratung von Eltern und Schiilern herangezogen.
Die Einrichtung einer Férder- bzw. Orientierungsstufe ist Ausdruck dieser Umorien-
tierung.

Die Verfahren zur Schulleistungsmessung und -beurteilung sind zunichst die her-
kémmlichen miindlichen und schriftlichen Priifungen (z.B. Klassenarbeiten), sowie
informelle und standardisierte Schulleistungstests. Als MeBtechniken unterscheiden
sich diese Verfahren prinzipiell nicht voneinander. Bei jedem Verfahren wird den
Schiilern eine Reihe von Aufgaben (Probleme, Fragen, Items) gestellt. Die Zahl der
richtigen oder falschen Antworten ist das MeBergebnis oder die Grundlage dazu. Der
Unterschied zwischen den Verfahren besteht lediglich in ihrer meBtechnischen Quali-
tit.

Die Schwichen der heute iiblichen miindlichen und schriftlichen Priifungen in der
Schule sind vielfach erwiesen (Ingenkamp 1972a, Schultze 1964). Die Mehrzahl
der o. g. Zwecke laflt sich mit ihnen nicht befriedigend erreichen, weil mit ihnen eine
objektive, zuverlissige und giiltige Priifung kaum méglich ist. Dazu eignen sich
besser informelle und standardisierte Schulleistungstests, deren Aufgaben in der Regel
so konstruiert sind, daf der Schiiler sie durch Ankreuzen oder durch eine kurze Ant-
wort beantworten kann (was insbesondere der Auswertungsobjektivitit zugute kommt),
und die aus betrichtlich mehr Aufgaben bestehen als herkommliche Priifverfahren
(was sich in wesentlich héherer Zuverlissigkeit niederschligt). Objektivitit und Zu-
verlassigkeit (MeBgenauigkeit) sind aber notwendige Voraussetzungen fiir das ent-
scheidende Giitekriterium einer jeden Messung: die Giiltigkeit (Lienert 1964).
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Informelle Tests werden von einem Lehrer zur Uberpriifung des eigenen Unterrichts
{daher auch »Lehrertests« oder »teacher-made-test«) entwickelt. Sie sind in der Regel
nicht in anderen Klassen anwendbar, im Unterschied zu standardisierten Tests, die
die allgemeinen Leistungen in einem Fache zu iiberpriifen versuchen. Deshalb und da
sie an einer groBen Schiilergruppe normiert sind, ermdglichen sie einen Vergleich
zwischen Klassen und erlauben dem Lehrer Aussagen dariiber, ob und in welchem
Umfang der Leistungsstand seiner Klasse vom Durchschnitt aller Schiiler in dem be-
treffenden Fach und der betreffenden Klassenstufe abweicht. Da informelle und
standardisierte Tests bis zu einem gewissen Grad auf die Uberpriifung verschiedener
Unterrichtsinhalte bzw. Unterrichtsziele eines Faches angelegt sind, korrelieren sie
nicht allzuhoch miteinander, gerade das aber zeigt, daf sie einander erginzen. Und
sie erginzen sich noch in anderer Hinsicht: mit informellen Tests will der Lehrer ins-
besondere erfahren, ob die Lernziele eines relativ kurzen Unterrichtsabschnittes er-
reicht sind und ob er mit einem neuen Abschnitt beginnen kann. Sie dienen der soge-
nannten formativen Schulleistungsmessung. Standardisierte Tests werden hingegen in
der Regel nur am Ende eines Schuljahres eingesetzt und dienen der abschlieBenden,
der sogenannten summativen Schulleistungsmessung.

Zur Beurteilung der gemessenen Schiilerleistungen konnen »absolute« bzw. »ideale«
MaBstibe herangezogen werden — etwa der erwiinschte Verhaltensstandard, das Lern-
ziel — oder »relative« bzw. »reale« MaBstibe —, z.B. die Durchschnittsleistung der
Bezugsgruppe, der der zu testende Schiiler angehért. Entsprechend werden sogenannte
lernzielorientierte (auch kriterienorientierte) Tests und sogenannte normorientierte
Tests unterschieden.

In der Schulpraxis herrscht heute, gleichgiiltig ob herkémmlich oder mit Hilfe von
Tests beurteilt wird, die Orientierung an relativen MaBstiben vor. Auch bei dem heute
iiblichen Notensystem liegt als Mafstab die Durchschnittsleistung der Bezugsgruppe
zugrunde. Normorientierte Schiilerbeurteilung ist jedoch nur dann angebracht, wenn
Leistungsunterschiede zwischen Schiilern oder Klassen interessieren — etwa zum
Zwecke der Unterrichtsdifferenzierung oder der Auslese. Fiir die Mehrzahl der
Zwecke, der Schulleistungsmessung dienen soll, sind kriterienorientierte Verfahren
geeigneter. In Déutschland machen von der lemzielorientierten Leistungsbeurteilung
jedoch nur gelegentlich Autoren von Lehrprogrammen und einige Versuchsschulen
systematisch Gebrauch (vgl. dazu Klauer u. a. 1972).

Uber die Konstruktion von standardisierten Schulleistungstests informieren Lienert
(1964), Adams (1964), Gronlund (1971), Thorndike (1971). Anleitung fiir die Ent-
wicklung von informellen Tests geben Gaude/Teschner (1970), Wendeler (1969) und
die Tonbildreihe »Objektive Leistungspriifungen« von Seelig (1969), ebenfalls Adams
(1964) und Gronlund (1971). Bloom/Hasting/Madus (1971) illustrieren vielfiltig, wie
fiir jedes Unterrichtsfach Testaufgaben fiir die Lemzielklassen »Wissen«, »Verstehenc,
»Anwendunge, »Analyse«, »Synthese«, »Beurteilung« entwickelt werden kénnen. Sie
zeigen damit indirekt, da8 sich informelle und standardisierte Schulleistungstests nicht
nur zur Priifung von Wissen eignen. Direkt wurde das in mehreren Untersuchungen
nachgewiesen (Ubersicht bei Ingenkamp 1969). Uber standardisierte Schulleistungs-
tests fiir deutsche Schulen informieren Ingenkamp (1971) und die deutsche Testzentra-
le Stuttgart.

Einstellungen zur Schulleistungsmessung: Schiiler, Lehrer und Eltern betrachten
Schulleistungsmessung (Priifungen) iiberwiegend als notwendig. Die Priifungsergeb-
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nisse werden im allgemeinen als giiltig (zutreffend, glaubwiirdig) betrachtet (Kirk-
land 1971). Allerdings besteht eine negative Beziechung zwischen tatsichlicher und ver-
muteter Giiltigkeit eines MeBverfahrens. Die herkommlichen, stark fehlerbehafteten
schulischen Priifverfahren vermitteln stirker das Erlebnis der Richtigkeit als Ergebnis-
se von Leistungstests (Eysenck 1960). Das erklirt, weshalb die untauglichste Priifungs-
art — die miindliche Priifung — immer noch am verbreitetsten ist.

Die Kritik an der Schulleistungsmessung bezieht sich vor allem auf die Mangelhaftig-
keit von Tests, auf negative Auswirkungen des Priifens bzw. Beurteilens und auf den
MiBBbrauch der Leistungsmessung (z. B. unangemessener Einsatz und falsche Inter-
pretationen von MeBergebnissen, Verletzung der Privatsphire) (Joint Committee on
Testing 1962: Ebel 1966). Da die Messung des Lernerfolgs notwendiger Bestandteil
jedes Lehrprozesses ist, ist die Mangelhaftigkeit der Schulleistungsmessung kein Ar-
gument fiir ihre Abschaffung, sondern fiir die Notwendigkeit, sie zu verbessern; und
der Miflbrauch von Schulleistungstests spricht weniger gegen die Priifverfahren als
gegen die Personen, die falschen Gebrauch davon machen.

Die Auswirkungen von Priifungen (Tests) wurden in Deutschland noch nicht syste-
matisch untersucht. Berichte dariiber stellen hauptsichlich Spekulationen oder Ver-
allgemeinerungen von Einzelbeobachtungen dar. Der folgende Uberblick muf sich
daher ausschlieSlich auf amerikanische Literatur stiitzen. Soweit keine Quellenanga-
ben erfolgen, bezieht er sich auf die Literaturberichte von Findley (1962) und Kirk-
land (x971).

Wirkungen auf den Schiiler: Zu unterscheiden sind Auswirkungen der Beurteilungs-
situation (Priifung) und Wirkungen der Ergebnisse der Priifung.

I. In Beurteilungssituationen werden an den Schiiler Leistungsanforderungen ge-
stellt. Hangt von dem Ergebnis viel ab, dann kann Priifungsangst die Folge sein. Sie
wird besonders von Schiilern und Studenten, die Berechtigung verteilende Priifungen
ablegen, berichtet. Sofern eine Priifung Angst auslést, kann das nachteilige Wirkungen
auf das MeBergebnis haben: Priifungsangst korreliert bei bestimmten Konstellationen
von Personlichkeitsmerkmalen negativ mit dem Priifungsergebnis (Sarason 1971).
Wenn also Interesse an einer giiltigen Leistungsmessung besteht, muf dafiir Sorge
getragen werden, daf8 die Priifungssituation so gestaltet wird, daf sie méglichst wenig
Angst erzeugt. Bereits die Moglichkeit, die Priifung beliebig oft wiederholen zu kén-
nen, ist eine erfolgreiche MaBnahme. Nach den meisten Untersuchungen beeinflussen
Priifungen bzw. Priifungsankiindigungen die Leistungsmotivation giinstig. Die Haufig-
keit von Priifungen korreliert nach der Mehrzahl von Untersuchungen positiv mit
den Priifungsergebnissen, d. h. mehreren kleinen Priifungen ist der Vorzug vor weni-
gen groflen Priifungen zu geben. Die Art der Priifung beeinfluBt die Art der Priifungs-
vorbereitung. Der Vergleich von Leistungen in Priifungen verschiedener Art zeigt
jedoch keine Unterschiede.

2. Die Wirkung der Priifungsergebnisse hingt von der Art der Ergebnisermittlung
und dem AusmaB der Information iiber die Ergebnisse ab. Wenn Schiiler ihre Prii-
fungsarbeiten selbst korrigieren und diskutieren, zeigen sie in den folgenden Prii-
fungen bessere Leistungen, als wenn nur der Lehrer korrigiert. Mehrere Untersuchun-
gen zeigten, daf die Ausfiihrlichkeit der Beurteilung (des Feedbacks) sich positiv auf
die nachfolgenden Priifungsleistungen auswirkt. Lehrer sollten also ihre Schiiler de-
tailliert iiber ihre Priifungsleistungen informieren und sich nicht nur mit einer zu-
sammenfassenden Note begniigen. Priifungsergebnisse beeinflussen die Selbsteinschit-
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zung des Betroffenen, allerdings griindet sich die Einschitzung der eigenen geistigen
Fahigkeiten noch auf andere Informationen als auf Ergebnisse aus Leistungspriifungen.
Die Informationswahrnehmung bzw. Verarbeitung héngt iiberdies von der Art des Prii-
fungsergebnisses und von verschiedenen Persdnlichkeitsziigen ab. Positive Priifungs-
ergebnisse, d. h. Erfolg, hat in der Regel positive Auswirkungen auf die Leistungs-
motivation, die Einstellung zur Schule, das Anspruchsniveau, die Selbstwerteinschat-
zung bzw. das Selbstbild, die Einstellungen zu anderen, die Selbstsicherheit und die
emotionale Stabilitit. Haufige negative Leistungsergebnisse, also MiBlerfolge, zeigen
eher die entgegengesetzten Wirkungen, und das wiederum wirkt sich hemmend auf
zukiinftiges Lernen aus, bzw. begiinstigt zukiinftige Mierfolge. Diese Befunde gelten
vor allem fiir normorientierte Leistungsbeurteilung und damit fiir jene Beurteilungs-
verfahren, die in der Schulpraxis heute vorherrschen. Die naheliegende Konsequenz
daraus ist, in allen Fillen, in denen nicht Leistungsunterschiede zwischen Schiilern
interessieren, auf normorientierte Schulleistungsbeurteilung zugunsten von kriterien-
orientierter zu verzichten. Damit konnen durch Individualisierung der Lemerfolgs-
beurteilung und des Unterrichts einzelne Schiiler davor geschiitzt werden, immer nur
MiBerfolge zu erleben, wie es heute bei den »schlechten Schillern« aufgrund der
Orientierung an der Durchschnittsleistung der Bezugsgruppe notwendig der Fall ist
(Alexander 1964).

Aus der vielfach erwiesenen Korrelation zwischen sozialer Schichtzugehorigkeit und
Schulpriifungs- bzw. Testergebnissen wird haufig geschlossen, Tests wiirden Unter-
schichtkinder benachteiligen. Wenn die betreffende Priifung giiltig ist, dann ist diese
weit verbreitete Interpretation falsch. Priifungen benachteiligen nicht bestimmte
Schiiler, sondern weisen auf, daf diese moglicherweise benachteiligt wurden, bzw.
weisen darauf hin, welche Lernerfahrungen den Schiilern fehlen, und erméglichen
dadurch erst gezielte individuelle Lernhilfe.

Wirkungen auf Eltern, Lehrer und Gesellschaft: Uber die Auswirkungen von Prii-
fungen und Priifungsergebnissen auf Eltern liegen keine Untersuchungen vor (Kirk-
land 1971).

Inwieweit Schulleistungsmessungen, die vom Lehrer allein arrangiert werden, Riick-
wirkungen auf das Lehrerverhalten haben, ist nicht erforscht. Priifungen, die dem
Lehrer vorgeschriecben werden — zentrale Aufnahme- oder Abschlufpriifungen — haben
einen nachhaltigen Einfluf auf Inhalt und Methode des Unterrichts und steuern den
Lehrer oft stirker als der Lehrplan (Krumm 1973). Entsprechen diese Pritfungen dem
Lehrplan, dann bewirken sie dessen Einhaltung bzw. helfen Schwiichen des Lehrplanes
aufdecken und beheben. Von den Priifungsergebnissen wird seit Rosenthals und Ja-
cobsons Untersuchungen (1964) allgemein ein »Pygmalioneffekt« erwartet: aufgrund
guter Priifungsleistungen erwarten die Lehrer auch in Zukunft eher gute, aufgrund
schlechter Leistungen auch in Zukunft eher schlechte, und diese Erwartungen tragen
dazu bei, daBl das Erwartete eintrifft (dazu allerdings Elashof/Snow 1972).

Der Vorwurf, mit der herkémmlichen Schulleistungsmessung und mit Schulleistungs-
tests wiirden Lehrer nur bestimmte Schiiler (z. B. wenig kreative, anpassungsbereite
Mittelschichtskinder) fordern und Tests wiirden einer engen Konzeption von geistigen
Fihigkeiten Vorschub leisten, ist aufgrund von Untersuchungen nicht haltbar. Schul-
leistungstests ermoglichen es dem Lehrer erst, die Variabilitit der geistigen Fahigkeiten
zwischen und innerhalb der Schiiler zu erkennen, sie differenzieren und erweitern
somit seine Vorstellungen von den kognitiven Fahigkeiten seiner Schiiler. Leistungs-
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messung trigt deshalb auch dazu bei, daf der Lehrer Fihigkeiten bei seinen Schiilern
entdeckt, die er aufgrund von Vorurteilen nicht erwartet hat. Kirkland (1972, 340)
meint daher am Ende ihres Literaturberichtes, die wichtigste Wirkung des Testens fiir
die Gesellschaft bestiinde darin, da8 es geistige Fihigkeiten »freisetze« und dadurch
die Bildungsmoglichkeit eines jeden Schiilers vermehre. In Ubereinstimmung damit
stellten Chauncey (1962) und Goslin (1963) fest, daf Leistungsmessung in der Schule
dazu beitréigt, die Chancen von familiir benachteiligten Kindern, auf weiterfithrende
Schulen zu gelangen, zu vergréfern. Es sind Untersuchungen dariiber erforderlich,
ob diese amerikanischen Befunde auch fiir Deutschland Giiltigkeit haben.

Volker Krumm

Bildungsberatung, Chancengleichheit, Curriculum — Didaktik, Diagnostik, Differen-
zierung, Motivation, Schule — Schultheorie, Schultests (im Anhang).
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Lernen

Verhaltensinderungen, die ganz oder teilweise als Folge vorausgegangenen Verhaltens
erklirt werden, bezeichnet man sowohl im vorwissenschaftlichen wie im wissenschaft-
lichen Sprachgebrauch als Lernen. Demgemifl sprechen wir nicht nur vom Erlernen
von Gedichten oder Vokabeln, sondern auch vom Rechnenlernen, Schwimmenlernen,
Denkenlernen, Arbeitenlernen, Schweigenlernen, Sichdurchsetzenlernen oder Verzich-
tenlernen, d. h. wir verwenden Lernen als Bezeichnung fiir eine ungewdhnlich umfang-
reiche Klasse von Verhaltensweisen bzw. Verhaltensinderungen.

Vergleicht man die verschiedenen Lernvorginge, so lassen sich einige formale Ge-
meinsamkeiten herausarbeiten: (1) Es handelt sich stets um Verinderungen des Ver-
haltens oder von Verhaltensmaglichkeiten (wenn jemand schwimmen gelernt hat,
kann er es, auch wenn er es gerade nicht ausiibt — er verfiigt also iiber eine Ver-
haltensmoglichkeit). Theoretisch ist es deswegen notwendig, zwischen Lernen (im
Sinne des Erwerbs der Verhaltensmoglichkeiten) und Leistung (im Sinne der Reali-
sierung einer Verhaltensmoglichkeit im beobachtbaren Verhalten) zu unterscheiden.
(2) Wir sprechen nur dann von Lernen, wenn Verhaltensinderungen darauf zuriick-
zufithren sind, daf das Individuum bereits auf eine gleiche oder dhnliche Umwelt-
situation reagiert hat, d.h. wenn die Verhaltensinderung auf Beobachtung, Ubung,
Praxis, intellektuelle Auseinandersetzung mit dem Problem usw., also auf Erfahrun-
gen im weitesten Sinne zuriickgefiihrt werden kann. Ausgeschlossen werden damit
Verhaltensinderungen, die auf neurophysiologische Reifungsvorginge oder auf vor-
iibergehende Zustindlichkeiten des Organismus (z. B. durch Intoxikation, Ermiidung
usw.) beruhen. (3) Lernen schliet stets eine gewisse Dauer der Verhaltensinderung
ein. (4) Das, was wir als Lernen bezeichnen, ist selbst nicht beobachtbar, sondern nur
erschliebar: Wir beobachten unter bestimmten Bedingungen (Ubung usw.) bestimmte
Verhaltensinderungen und folgern daraus, da Lernen stattgefunden hat. Wissen-
schaftstheoretisch gesehen, ist Lernen also ein hypothetischer ProzeB, der selbst nicht
beobachtbar ist, sondern zur Erklarung des gesetzmifligen Zusammenhangs zwischen
unabhingigen und abhingigen Variablen theoretisch postuliert wird. Lernen 148t sich
also wissenschaftlich definieren als der (hypothetische) Vorgang, »durch den eine
Aktivitit im Gefolge von Reaktionen des Organismus auf eine Umweltsituation ent-
steht oder verindert wird. Dies gilt jedoch nur, wenn sich die Art der Aktivitits-
inderung nicht auf der Grundlage angeborener Reaktionstendenzen, von Reifung oder
von zeitweiligen organismischen Zustinden (z. B. Ermiidung, Drogen usw.) erkliren
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laBt« (Hilgard/Bower 1970, 16). Eine solche technische oder faktische Definition des
Lernens ist wissenschaftlich kaum umstritten. Ursache vieler langwieriger und bisher
keineswegs geklirter theoretischer Kontroversen ist vielmehr das Problem, welche
. Bedingungen und Mechanismen zur Erklirung der Verhaltensinderungen, die wir
als Lernen bezeichnen, herangezogen werden sollen. Diese Frage wurde und wird von
verschiedenen Lerntheorien unterschiedlich beantwortet. Folgende Lernprinzipien sind
jeweils Grundlage mehr oder minder umfassender, zum Teil stark voneinander ab-
weichender theoretischer Konzeptionen:

1. Kontiguitit: Die raumzeitliche Beriihrung oder Nihe von Reizen und Reaktionen
im Erlebnishorizont eines Organismus fithren zu einer assoziativen Verkniipfung,
durch die sich die Auftretenswahrscheinlichkeit der Reaktion in Abhingigkeit von
den entsprechenden Reizen iiberzufillig erhoht (Beispiel: Der Glockenton, der mehr-
fach zeitlich mit einem furchterregenden Ereignis kombiniert wird, bewirkt schlieBlich
dhnliche Angst- und Vermeidungsreaktionen). Guthrie, ein wichtiger Vertreter dieser
theoretischen Position, geht davon aus, da dieses primire Gesetz der Assoziations-
bildung durch Kontiguitit fiir alle Lernformen gilt, so da8 es keines weiteren funda-
mentalen Erklarungsprinzipis bedarf.

2. Bekriftigung: Lemnen wird dabei als Verinderung der Auftretenswahrscheinlichkeit
bestimmter Verhaltensweisen in Abhéngigkeit von bekriftigenden Ereignissen aufge-
faBBt (Beispiel: Werden bei einem Siugling Licheln oder Lallen durch vermehrte
soziale Zuwendung systematisch bekriftigt, so erhtht sich die Wahrscheinlichkeit
dieser Reaktionen innerhalb weniger Tage in signifikanter Weise). Nach B. F. Skinner
ist ein positiver Verstirker jeder Reiz, der die Auftretenswahrscheinlichkeit einer
Reaktion erhoht, wenn er einer Lemsituation hinzugefiigt wird (Beispiel: Nahrung,
sozialer Kontakt usw.). Ein negativer Verstirker ist demgegeniiber ein Reiz, der die
Auftretenswahrscheinlichkeit einer Reaktion erhoht, wenn er aus der Lernsituation
entfernt wird (z.B. extreme Hitze oder Kilte, elektrischer Schlag, furchterregender
Reiz usw.). Zu unterscheiden ist also zwischen negativer Verstarkung und Bestrafung
(durch welche die Auftretenswahrscheinlichkeit einer Reaktion in der Regel ver-
mindert wird). Skinner selbst hat sich mehr mit den empirisch auffindbaren Gesetz-
miBigkeiten der Verhaltensinderungen als Funktion der Verstirkung befaBt als mit
dem Problem, warum eigentlich ein Verstirker verstirkend wirkt. Diskutiert werden
in diesem Zusammenhang die triebreduzierende Wirkung (Hunger — Nahrung), der
motivationale Anreiz (z.B. durch Spielzeug oder verbale Ermunterung) und die In-
formationsriickkoppelung (Hinweis auf den Grad der Richtigkeit einer Reaktion, be-
zogen auf die Kriterien korrekter Aufgabenlosung), der Verstirker. Wahrscheinlich ist
aufgrund vorliegender empirischer Befunde, daf sich diese theoretischen Erklirungen
der Bekriftigungswirkung nicht ausschlieBen sondern erginzen.

3. Kognitive Organisation: Im Gegensatz zu behavioristischen Annahmen, Lernen
erfolge durch Versuch und Irrtum oder durch die zeitliche Uberlappung von Reiz
und Reaktion, betonen gestalttheoretisch orientierte Lernpsychologen seit langem die
Bedeutung der Einsicht. Man versteht darunter das unmittelbare Erfassen von Be-
deutungen und Sinnzusammenhingen (Beispiel: Wenn ein Kind erkennt, daf man
einen Stock als Werkzeug zum Herunterschlagen eines Apfels benutzen kann). Nach
D. P. Ausubel kommt es nur dann zu sinnvoll-einsichtigem Lernen, wenn dem Lern-
stoff logische Bedeutung zukommt (d. h. wenn er prinzipiell mit Handlungen, Vor-
stellungen, Begriffen und Regeln in einer verbindlichen und verstindlichen Weise
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in Beziehung gebracht werden kann), wenn der Lemnende iiber die notwendigen
kognitiven Voraussetzungen verfiigt, diese Bedeutung tatsichlich zu erfassen, und
wenn er mit der Einstellung an die Aufgabe herangeht, sie sinnvoll zu lésen bzw.
zu lernen. »Fehlt dem Lernmaterial die logische Bedeutung, mangelt es dem Lernenden
an notwendigen kognitiven Voraussetzungen oder hat er nicht die entsprechende
Lemneinstellung, so kommt es zu mechanisch-sinnfreiem Lemen« (Ausubel 1969, 53).
Im Gegensatz zu vielen anderen Lerntheoretikern betont also Ausubel weniger die
externen Bedingungen der Lernsituation (z. B. Zahl der Wiederholungen, Art der Be-
kriftigung usw.) als die Bedeutung der internen Bedingungen des Lernenden. Beson-
dere Wichtigkeit schreibt er der kognitiven Struktur zu. Er versteht darunter die Men-
ge, Klarheit, Stabilitit und Organisation der Kenntnisse und Fzhigkeiten eines Indi-
viduums im allgemeinen bzw. im Hinblick auf einen umschriebenen Lernbereich.

Die theoretisch postulierten Lernprinzipien der Kontiguitit, der Bekriftigung und der
kognitiven Organisation haben in der Geschichte der Lernpsychologie eine zentrale
Rolle gespielt. Besonders zwischen dem Ende des Ersten Weltkriegs und den soer Jahren
waren sie Grundlagen umfassender Theorien und AnlaB prinzipieller theoretischer
Kontroversen. Mit der inzwischen gewachsenen Skepsis gegeniiber solchen generellen
psychologischen Theorien des Lernens konzentrierte sich in den letzten Jahren die
Aufmerksamkeit stirker auf die Entwicklung von Lernmodellen mittlerer Reichweite
und auf Versuche einer Integration der verschiedenen lernpsychologischen Prinzipien.
Beispielhaft dafiir ist die Theorie des sozialen Lernens von A. Bandura. Er unter-
suchte das Lernen durch Beobachtung und Nachahmung anderer. Dabei unterscheidet
er zwischen dem Erwerb einer Reaktion (erklirt mit Hilfe eines modifizierten Konti-
guitétsprinzips) und der Aktualisierung dieser erworbenen Reaktion (erklart durch
direkte Bekriftigung des Lernenden oder durch stellvertretende Bekriftigung des Mo-
dells). Neben diesen fundamentalen Lernprinzipien beschreibt Bandura bestimmte
Merkmale des Modells, des Beobachters (neuerdings auch unter Beriicksichtigung der
kognitiven Prozesse der Informationsaufnahme und -verarbeitung; vgl. Bandura 1971)
und der Beziehung zwischen Modell und Beobachter als modifizierende Bedingungen
einer sozialen Lernsituation. '

Im Vergleich zu Bandura ist der von R.M. Gagné unternommene Versuch einer
Integration verschiedener Lemnprinzipien wesentlich umfassender konzipiert: er unter-
scheidet acht verschiedene Typen des Lernens, die er in einem hierarchischen Modell
anordnet. Danach ist die jeweils niedrigere Lernart notwendige, wenn auch nicht
hinreichende Bedingung zur Erklirung der héheren Lernarten. Im einzelnen unter-
scheidet er:

Lerntyp I: Signallernen: Der Lemnende erwirbt eine allgemeine, diffuse, emotional
geténte Reaktion auf ein Signal (klassische Konditionierung).

Lerntyp II: Reiz-Reaktions-Lernen: Der Lernende erwirbt eine umschriebene Reaktion
auf einen relativ genau unterscheidbaren (dufleren oder inneren) Reiz (instrumen-
telle oder operante Konditionierung).

Lerntyp I11: Kettenbildung: Der Lernende erwirbt eine Kette von zwei oder mehreren
Reiz-Reaktions-Verbindungen.

Lerntyp IV : Sprachliche Assoziationsbildung: Der Lernende erwirbt eine Kette sprach-
licher Assoziationen. Dabei entsprechen die Bedingungen weitgehend denen der mo-
torischen Kettenbildung (Lerntyp TH). »Die Verfiigung des Menschen iiber Sprache
macht daraus jedoch eine spezielle Lernart, weil aus dem friiher erworbenen sprach-
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lichen Repertoire des Individuums bestehende innere Verkniipfungen verwendet wer-
den kénnen« (Gagné 1969, 52).

Lerntyp V: Multiple Diskrimination: Der Lernende erwirbt eine Anzahl unterschied-
licher Reaktionen auf ebenso viele unterscheidbare Reize, die sich in ihrem Erschei-
nungsbild allerdings mehr oder weniger dhnlich sein konnen. Gelernt werden mu8
also, auf einen bestimmten Reiz hin in bestimmter Weise zu reagieren und auf einen
anderen u. U. dhnlichen anders zu reagieren (Beispiel: Verhalten gegeniiber verschie-
denen Verkehrszeichen).

Lerntyp VI: Begriffslernen: »Der Lernende erwirbt die Fahigkeit, auf eine Klasse von
Reizen, die sich in ihrer dueren Erscheinung stark voneinander unterscheiden kin-
nen, mit einer Reaktion zu antworten. Er ist also zu einer Reaktion fihig, die von
einer ganzen Klasse von Objekten oder Ereignissen bestimmt wird (Gagné 1969, 52).
Lerntyp VII: Regellernen: Dabei handelt es sich nach Gagné um die Aneignung von
»Gedanken« oder von »Wissen¢, d.h. um ein Auffinden oder Herstellen sinnvoller
Bezichungen zwischen Begriffen (Beispiel: Einsicht in den Satz: »Gase dehnen sich
bei Erwirmung aus«.).

Lerntyp VIII: Problemlisen: Damit ist das Entdecken oder Erfinden neuer Regeln
durch Kombination friiher erlernter Regeln gemeint. Der Mensch l6st Probleme, indem
er verfiigbare Regeln koordiniert und anwendet. Dabei sind die zu lgsenden Probleme
in der Regel nur fiir den einzelnen Lernenden neu; sie sind es nicht notwendiger-
weise fiir alle anderen Menschen.

Nach Gagné lassen sich so viele Lernarten bestimmen, wie es unterschiedliche Be-
dingungen des Lernens gibt. Entscheidend fiir sein Modell ist also nicht die Unter-
gliederung in acht Lerntypen, sondern die Hierarchisierung der Lernvorgiinge von rela-
tiv einfachen zu zunehmend komplexeren Formen, Im begrenzten MaBe lassen sich
daraus unmittelbare didaktische Konsequenzen ableiten: »Alles liBt sich auf Lern-
voraussetzungen hin analysieren, die zunehmend einfacher werden, wenn man von
Regeln ausgeht und sich bis zu Stimulus-Response-Verbindungen hinunterarbeitet. Das
Lernen von Regeln, die fiir gewshnlich als die sichtbarsten Ziele des Unterrichts gelten
konnen, erfordert das vorausgehende Lernen anderer Regeln; diese wiederum erfordern
als Voraussetzungen Begriffe, multiple Diskriminationen, sprachliche Sequenzen, Ket-
ten von S-R-Verbindungen. Die Implikationen fiir die Analyse des Unterrichts sind
sehr deutlich, Wenn Lernvorginge auf jedem Niveau optimale Ergebnisse erbringen
sollen, dann muB man sorgfiltig ihre Voraussetzungen beachten (Gagné 1969, 165).
Sowohl die allgemeine faktische Definition des Lernens wie die Beschreibung ver-
schiedener Lerntypen haben deutlich gemacht, da8 damit nicht nur der Erwerb und
die Anderung von Verhaltensweisen gemeint sind, sondern stets auch die Speicherung
und die Abrufbarkeit des Gelernten. Die beiden zuletzt genannten Prozesse subsumiert
man in der Regel unter dem Begriff des Gedichtnisses. Man versteht darunter die
Fahigkeit eines Organismus, aus Erfahrung zu lemnen, das Gelernte in irgendeiner
Form iiber die zeitliche Dauer des Lernprozesses hinaus zu speichern und unter be-
stimmten Bedingungen zu einem spiteren Zeitpunkt wieder im Verhalten zu aktuali-
sieren. Neurophysiologische und psychologische Befunde haben die theoretische (nicht
reale!) Unterscheidung von wenigstens drei Gedichtnisspeichern beim Menschen nahe-
gelegt.

Danach trifft jede Information zuerst auf ein sensorisches Register, das eine Speicher-
fahigkeit von wenigen 100 msec besitzt. In Abhéngigkeit von der selektiven Auf-
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merksamkeit des Lernenden gelangen die Informationen in den Kurzzeit-Speicher
oder werden sofort wieder vergessen. Auch das Kurzzeit-Gedichtnis ist ein Speicher
mit sehr begrenzter Kapazitit (7 £ 2 Informationseinheiten, unabhéngig davon, ob es
sich dabei um isolierte Buchstaben, unverbundene Worte oder um Sinnzusammen-
hinge handelt). Schnelles Vergessen (innerhalb weniger Sekunden bis zu maximal
einer Minute) wird verhindert und die Transformation in den Langzeit-Speicher be-
giinstigt durch stindiges Wiederholen des Lernmaterials (Memorieren) und durch
seine Verschliisselung (z. B. Zusammenfassung vieler Informationen zu wenigen, um-
fassenderen Informationseinheiten).
Forschungsergebnisse sprechen dafiir, daff im Kurzzeit-Gedichmis vorwiegend eine
Speicherung auditiv reprasentierter Informationen stattfindet. Besonders bei Kindern,
aber auch bei Erwachsenen konnte jedoch inzwischen bildhafte (visuelle) Verschliisse-
lung von Informationen nachgewiesen werden. Im Vergleich zum Kurzzeit-Gedéchtnis
1Bt sich das Langzeit-Gedachtnis als ein Speicher von sehr grofer Kapazitit be-
schreiben, in dem Informationen lange aufbewahrt werden kénnen. Zwar konnte die
Vergessenskurve von Ebbinghaus (1885) — nach der zuerst sehr viel, im weiteren zeit-
lichen Verlauf nur noch relativ wenig vergessen wird — in empirischen Studien im-
mer wieder bestitigt werden; doch fehlt es bis heute an einer allgemein akzeptierten
Theorie des Vergessens. Storungen durch vorausgehende und nachfolgende (mehr
oder minder dhnliche) Lernprozesse (proaktive und retroaktive Hemmung) spielen da-
bei zweifellos eine gewichtige Rolle. Doch darf zugleich als gesichert gelten, daff wir
Gelerntes linger und besser behalten, als sich mit Hilfe der @iblichen experimentellen
Erinnerungsmethoden feststellen 148t. Das hingt zweifellos damit zusammen, daf8 Ver-
gessen nicht nur auf mangelnde Speicherung zuriickgefithrt werden kann, sondern
auch auf die Nichtverfiigbarkeit der gespeicherten Information zu einem bestimmten
Zeitpunkt. Die Leistungsfihigkeit des menschlichen Gedichtnisses ist offenbar ab-
hingig von der zweckmifigen Organisation des Gedichtnisinhaltes. Man hat deshalb
in letzter Zeit das Gedichtnis mehrfach mit einer Bibliothek verglichen, in der es dar-
auf ankommt, die Fiillle der gespeicherten Information durch ein differenziertes
hierarchisches Kategoriensystem zuganglich und verfiigbar zu machen. Dabei kommt
es natiirlich nicht nur auf die Reproduktionsleistungen an, sondern auch und vor
allem auf die Erleichterung kiinftigen Lernens durch vorausgehende Lernerfahrungen.
Solche Transferprozesse kénnen durch Inhaltsgeneralisation, durch das Verstehen
generalisierbarer Prinzipien und durch den Erwerb formaler Losungsstrategien er-
klart werden.
Sowohl beim Erlernen. wie beim Speichern, Reproduzieren und Transferieren des
Gelernten lassen sich groBe intra- und interindividuelle Differenzen beobachten. Diese
Leistungsvarianz 148t sich nur erkliren, wenn man eine beachtliche Anzahl mehr
oder minder unabhingiger Lernfihigkeiten postuliert. Inwieweit diese selbst wieder
das Ergebnis vorausgegangenen Lernens darstellen, ist gegenwirtig noch ungeklirt
“und theoretisch umstritten. Wahrscheinlich ist demgegeniiber, da8 sinnvolles sprach-
liches Lernen, Begriffsbildung, Regellernen und Problemlésen in enger Beziehung
zur Entwicklung der Intelligenz und in deutlicher Abhingigkeit von der Verfiigbar-
keit relevanter Vorkenntnisse stehen. Leider ist die Theoriebildung auf diesem pad-
agogisch wichtigen Gebiet noch wenig befriedigend. Die Lernpsychologie hat sich in
den vergangenen go Jahren sehr viel mehr mit den allgemeinen Gesetzen des Ler-
nens als mit den differentiellen Bedingungen des Lernenden beschiftigt.
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Dieser Mangel ist besonders deshalb bedauerlich, weil der Begriff des Lernens gegen-
wiirtig innerhalb der Sozialwissenschaften einen ungeheueren Bedeutungszuwachs er-
fahren hat. Seitdem man nicht nur den Erwerb von Kenntnissen und Fertigkeiten,
sondern auch die Ubernahme gesellschaftlicher Werte, Normen, Einstellungen und
Haltungen als Lernen bezeichnet, seit also Theorien des sozialen Lernens im Mittel-
- punkt der Sozialisationsforschung stehen, werden die Defizite der wissenschaftlichen
Lernpsychologie deutlich sichtbar. Zwar wurde in den vergangenen Jahrzehnten eine
uniibersehbare Fiille empirischer Einzelbefunde und eine Reihe lerntheoretischer
Systeme publiziert, zwar wurden lernpsychologische Erkenntnisse in der Instruktions-
und Erziehungspsychologie mit Gewinn praktisch angewandt, doch hat sich dadurch
die Zahl der pidagogisch relevanten, offenen Fragen nicht verringert, sondern eher
erhoht: Wie kann man sehr komplexe soziale Lernsituationen theoretisch beschrei-
ben? Wie kommt man von partikuliren externen Lernbedingungen zur Analyse kom-
plexer Lernumwelten? Wie kénnen intra- und interindividuelle Lernunterschiede er-
falt werden? Welche Bedeutung kommt der Lernmotivation zu? Wie vollzieht sich
die Ubertragung des Gelernten auf neue Lernsituationen? Wie lassen sich aus Ge-
setzmiBigkeiten des Lernens Theorien der Lernoptimierung entwickeln? Fiir diese
und dhnliche Fragen liefert die gegenwirtige Lernpsychologie einige brauchbare
Untersuchungsmethoden, faszinierende Detailergebnisse und fruchtbare Theorieansitze,
nicht aber piadagogisch befriedigende Antworten. FRANZ WEINERT

—>Begabung — Intelligenz, Kreativitit, Leistung — Schulleistung — Leistungsmessung,
Motivation, Pidagogische Psychologie, Sozialerziehung — Soziales Lernen, Soziali-
sation, Transfer, Verhalten.
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Macht - Herrschaft

Bis vor kurzem waren fiir die herkémmliche Soziologie die Begriffe »Macht« und
»Herrschaft« nicht blo8 Begriffe unter anderen; noch 1971 konnte geschrieben wer-
den, daB eine kontextbewuflte Hermeneutik von »Herrschaft« eigentlich erkennen
miifite, dal dieser agrargeschichtliche Begriff mit dem einer Leistungsgesellschaft
nicht zusammenzubringen sei (Luhmann in: Luhmann/Habermas 1971, 400), er konne
nur noch entweder in einem romantisierenden Sinne oder aber als Einschiichterungs-
vokabel gebraucht werden. In dem einen Punkt trifft sich dieser Vorwurf mit dem
marxistischen: die »Oberflichensoziologie« vermag mit den Begriffen »Macht« und
»Herrschaft« die spezifischen Herrschaftsverhiltnisse nicht aufzudecken. In der Tat:
zwar erscheinen im Alltag der biirgerlichen Gesellschaft die geselischaftlichen Be-
-ziehungen der Produzenten und der Produzierenden nicht als uniiberbriickbare Ge-
gensitze einander feindlich gegeniiberstehender Klassen; auch wenn sich in den so-
genannten hochentwickelten Industriegesellschaften wachsende Unterschiede in Besitz
und Einkommen, im ungleichen Lebensstandard, in ungleichen Bildungschancen zei-
gen: der darin zum Ausdruck gelangende Klassengegensatz mu8 nicht notwendiger-
weise ins BewuBtsein der Betroffenen gelangen. Im Gegenteil: praktisch zeigt sich das
Apathiepotential darin, daB das Gefille zwischen den Klassen in angebliche »Fehlent-
wicklungen« uminterpretiert werden kann, die sich als Resultat voriibergehend fal-
scher Politik mittels Reformen korrigieren lassen, und theoretisch findet diese Posi-
tion ihren Ausdruck zum Beispiel darin, daf der Begriff Leistung, der die Erbfolge
des Marxschen Kapitalbegriffs antritt, so gefaBt wird, da8 die gezielte Bediirfnisbe-
friedigung oder die Bereitstellung von Mitteln, um Bediirfnisse zu befriedigen, ge-
meint sind (Hondrich 1973, 30). Obwohl, shnlich wie bei Max Weber, der
Begriff hier zunichst als historisch gewonnener ausgewiesen wird, quasi als
Schliisselbegriff der Gesellschaften mit den héchstentwickelten Produktivkriften,
so gerinnt er doch zur universalen Kategorie: Herrschaft konne in jeder Art von
sozialem System, ob es sich um kleine Gruppen, Biirokratien oder ganze Gesell-
schaften handelt, auf bestimmte Macht- bzw. Leistungsverinderungen zuriickgefiihrt
oder aus ihnen erschlossen werden. Wird indes die Struktur der konkreten Gesellschaft
entweder ganz unterschlagen oder auf partielle Einsichten reduziert, so kénnen weder
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die 6konomischen noch die ideologischen Verkehrsformen der Unterdriickung adiquat
aufgedeckt werden. Die notwendige Reproduktion der Produktionsverhiltnisse, wie
sie nicht nur in den einzelnen Betrieben, sondern insbesondere auch vom Staat (Schule,
Militér, Kirche usw.) geleistet werden miissen, bleiben unberiicksichtigt. Wahrend' so
die nichtmarxistische Soziologie allenfalls formale Konfliktmodelle entwickelt oder
mit aller Macht versucht, die Theorie vom (relativen) Gleichgewicht der am poli-
tischen ProzeB Beteiligten aufrechtzuerhalten, thematisiert die marxistische Analyse
die gesellschaftlichen Klassen. In der Kurzformel: die kapitalistische Gesellschaft ist
in jhrem Wesen »Wirtschaftsgesellschaft« (Werner Hofmann); die Stellung ihrer Mit-
glieder, vorab der sozialen Kerngruppen, bestimmt sich nach deren Funktion im
" Wirtschaftsproze. Weder die zunehmende Rationalitit (die eine partielle bleiben
muB), noch der Umstand, daB8 der Staat die Funktion des »Krisenmanagements« zu
iibernehmen versucht, hebt die gesellschaftlichen Widerspriiche auf und erméglicht
eine »gerechte« Regulierung der sozialen Konflikte. Das politische Herrschaftssystem
ist dabei allerdings kein blofer Reflex, keine einfache Widerspiegelung der gesell-
schaftlichen Klassen. Das zeigt sich deutlich etwa im Ausbildungssektor, wo zu-
mindest teilweise und kurzfristig Inhalte durchsetzbar sind, die sich gegen die In-
teressen der herrschenden Klasse richten. In diesem Sinne ist der Staat nicht bloBes
Klasseninstrument; er ist die Institution einer Klassengesellschaft, die diese aufrecht-
erhilt (Poulantzas).

Die beriihmte Webersche Definition, wonach Macht in einem allgemeinen Sinne
jedes soziale Verhalten bezeichne, in dem bestimmte Personen die Chance haben, bei
anderen Gehorsam zu finden, gleichviel worauf diese Chance beruht, wobei Herr-
schaft die institutionalisierte Machtausiibung bedeute, d. h. die Chance, fiir einen be-
stimmten Befehl bestimmten Inhalts bei angebbaren Personen Gehorsam zu finden,
formalisierte und mystifizierte in der Soziologie sehr friih den Sachverhalt gleicher-
weise. Dennoch wird von der herkémmlichen Soziologie an diesen Begriffen in kaum
modifizierter Form festgehalten. Die Folgen fiir die Analyse des Gesellschaftssystems
sind klar. Die am Integrationsproblem orientierte strukturell-funktionale Theorie be-
urteilt die Herrschaftspositionen nach ihrem Beitrag zum Funktionieren und zur
Leistungskraft von sozialen Systemen und deren Subsystemen. In bezug auf Macht-
und Herrschaftsverhiltmisse werden dabei (schematisch) folgende Konstellationen ge-
sehen:

a) die integrierenden und desintegrierenden Prozesse innerhalb eines Systems sowie
die von auBen hereinwirkenden Prozesse befinden sich im relativen ‘Gleichgewicht
(stabiles System); b} die integrierenden iiberwiegen die desintegrierenden Prozesse
(Folge: der erhéhte Integrationsgrad bewirkt eine zunehmende Homogenisierung, die
sowohl zur Stagnation als auch zur Weiterentwicklung des Systems fiihren kann); c)
die desintegrierenden Prozesse i{iberwiegen (es handelt sich um instabile Systeme mit
der Tendenz zur Auflésung der bestehenden Systeme).

DaB dieser formale Ansatz regelmiBig von der potentiellen Harmonie eines in sich
ruhenden Gesellschaftssystems ausgeht, dessen Herrschaftsverhiltnisse im »Funktio-
nieren« selbst legitimiert werden, ist leicht verstindlich; erfaSt wird ja nicht das
innere »Gefiige« des Systems selbst; erfafit werden die funktionalen und disfunktio-
nalen Prozesse. Von da her und stimuliert durch die Kleingruppenforschung war es
leicht, das Interesse auf die Attribute der Macht (Fithrung/Prestige; Unterordnung/
Uberordnung usw.) zu reduzieren.
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Im Bereich der Staatssoziologie andererseits spitzt sich im Zusammenhang mit der
Herrschaftsproblematik die Fragestellung auf die Legitimationsfrage zu, die ebenfalls
bereits von Max Weber thematisiert wurde.

Mit Recht ist betont worden: Max Webers Begriff der legitimen Herrschaft lenkt das
Augenmerk auf den Zusammenhang zwischen dem Legitimititsglauben: und dem
Rechtfertigungspotential von Ordnungen einerseits und ihrer faktischen Geltung an-
dererseits; alle Klassengesellschaften miissen, weil ihre Reproduktion auf der privi-
legierten Aneignung des gesellschaftlich produzierten Reichtums beruhen, das Pro-
blem losen: das soziale Mehrprodukt legitim, wenn auch ungleich zu verteilen. Sie
lsen es durch strukturelle Gewalt, d.h. dadurch; daf die ungleiche Verteilung le-
gitimer Chancen der Bediirfnisbefriedigung in einem Normensystem festgeschrieben
wird. Die faktische Anerkennung dieses Normensystems beruht dabei nicht allein
auf dem Legitimitatsglauben der Betroffenen, sondern auch auf Furcht vor und Unter-
werfung unter indirekt (man muf hinzufiigen: direkt) angedrohte Sanktionen sowie
angesichts der eigenen Ohnmacht und fehlender Alternativen: auf Duldung (Haber-
mas 1973, 132). Als Trostung bleibt: wenn der Glaube an die Legitimitét einer be-
stehenden Ordnung schwindet, wird die im Institutionensystem vorhandene latente
Gewalt freigesetzt, entweder als manifeste Gewalt von oben oder in Form der Er-
weiterung der Partizipationsspielriume. Auch hier wird der historische Kontext sche-
matisch angegangen. Solange der Entwicklungsstand der Produktivkrifte, gleich welche
Verkehrsform dahintersteht, die Erarbeitung eines Mehrproduktes nicht zuliBt, ist die
relativ gleiche Verteilung der Chancen der Bediirfnisbefriedigung gegeben und eine
asymmetrische Verteilung normativer Macht (also Herrschaft) wenig ausgeprégt. Er-
laubt der Stand der Produktivkrifte die Erarbeitung eines Mehrprodukts, ohne die
Knappheit selbst aufzuheben, ist die asymetrische Verteilung normativer Macht not-
wendig, um die Herrschaft abzusichern. Historisch méglich schlieSlich wird die Ab-
schaffung der Klassengesellschaft in dem Moment, wo der Entwicklungsstand der
Produktivkrifte die Erarbeitung eines UberfluBproduktes erlaubt, das die Bedingung
der Knappheit selbst eriibrigt, die Gleichverteilung normativer Macht also nicht mehr -
unvermeidlich ist (Habermas/Luhmann 1971, 288). ‘ -

In dieser »Version« des historischen Materialismus miissen freilich, ohne daf den
Ausgebeuteten selbst eine Eingriffsmoglichkeit zugebilligt wird, diese warten bis zu
jenem Tag, an dem die UberfluBproduktion diese >Lésung¢ erlaubt; dies ist um so er-
staunlicher, als der gleiche Autor in seinen iibrigen Schriften konsequent die Stillegung
des Klassenkampfes betont und die marxschen dkonomischen Analysen fiir nicht mehr
zutreffend hilt. Herrschaft, obwohl auf die ideologische Komponente hingewiesen
wird, erscheint gleichsam als rational: die politische Herrschaft im staatlich regu-
lierten Kapitalismus hat mit der Abwehr von Systemgefahrdungen ein iiber die
virtualisierten Klassengrenzen hinweggreifendes Interesse an der Aufrechterhaltung
der kompensatorischen Verteilerfassade in sich aufgenommen (Habermas). Die »Ver-
teilerfassade« macht dabei deutlich, daB, wenn auch mit anderer Bewertung, die Not-
wendigkeit der Unterwerfung unter die herrschende Ideologie noch gesehen wird,
allerdings eben unter dem Vorzeichen, daf die Loyalititsverbiirgerung heute nicht
mehr unter einem unkorrigierbaren Ausbeutungs- und Unterdriickungsverhiltnis statt-
findet, sondemn eine, freilich iiber die Technologie schlecht begriindete Rationalitit
unterstellt wird.

Was heiflt »Herrschaft«? Herrschaft bedeutet, daB8 eine soziale Klasse die Moglich-
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keit besitzt, ihre spezifischen, objektiven Interessen zu realisieren. Dabei ist noch
nicht befriedigend abgeklirt die Analyse der Klassengliederung und die unterschied-
lichen Entwicklungsbedingungen und der Entwicklungsstand des KlassenbewuBtseins
(insbesondere der Arbeiterklasse). Ebenfalls unzulénglich entwickelt ist die Frage,
wieweit es relativ autonome politische Handlungsspielrdume gibt. Zur politischen
(und damit auch ideologischen) Herrschaftssicherung gehort der Erhalt der Gkono-
mischen Macht. Die staatlichen Ideologien, Produktionsverhiltnisse und Klassen-
kampfe hingen zwar zusammen, artikulieren sich aber auch auf einem je eigenen
Niveau. Nicht unterstellt die marxistische Theorie der Geschichte dabei eine lineare,
mechanische Bewegung des »Zusammenbruchs« der Kapitalistischen Ordnung. Die
Grundannahme lautet vielmehr, da Gesellschaftskrisen in unregelmaiger Periodizi-
tdt und auf den verschiedenen gesellschaftlichen Ebenen sich manifestieren. Und die
damit verkniipfte Frage lautet: sind die Produktionsverhiltnisse — die Gkonomischen,
politischen und ideologischen Reproduktionsbedingungen und damit Ordnungen die-
ser Gesellschaft — die, wenn schon nicht optimalen, so doch zureichenden Entwick-
lungsformen der Produktivkrifte der Menschen? Also: sind die gesellschaftlichen
Antagonismen soweit aufgelost, daB man von formalen, quasi routineméfigen Kon-
flikten sprechen kann? Die Strukturanalyse zeigt, daf der Widerspruch zwischen der
gesellschaftlichen Bestimmung der Produktion und dem Kapitalistischen Charakter
der Aneignung nicht gelost ist, schon gar nicht durch nationale (staatliche) oder
wirtschaftliche Koordination. Das vielzitierte Krisenmanagement der angeblich plura-
listischen »Ordnung« des Spitkapitalismus ist nicht blof triigerisch; wenn das ka-
pitalistische System in den Ursprungslindern bis jetzt iiberdauert hat: diese »Leistung«
ist mehr als ambivalent. Die Fahigkeit, wihrend lingerer Konjunkturperioden die
elementaren Versorgungsprobleme zu lsen und fiir wichtige Teile der Arbeiter-
schaft einen passablen Lebensstandard zu garantieren, ist zu einem groflen Teil nur
mittels Gewalt, in der Form kriegerischer Auseinandersetzungen, gelost worden; im
ideologischen Sektor war die Voraussetzung dafiir nationalistische und rassistische
Aggressionen. Wenn auch begreiflicherweise nicht in der Form, in der sie von den
Klassikern prophezeit worden sind, haben sich die »Widerspriiche des Kapitalismus«
nicht blof nicht abgeschwicht, sondern intensiviert, die internationalen Beziehungen
wickeln sich nach wie vor im Rahmen der traditionellen Klassengegensitze ab, und
von einer neuen Qualitit, jenseits des Imperialismus, ist nichts zu erkennen. Der
Kampf um die Uberwindung der Klassenunterschiede trigt unterm neuen Kleid die
alten Formen. In der Soziologie hat dies in den letzten Jahren dazu gefithrt, daf
einerseits der »orthodoxe«, was nicht gleichbedeutend ist mit einem dogmatischen
Marxismus, eine theoretische Erneuerung erfahren hat, die auch die herkémmlichen
Lehrmeinungen zumindest tangierte. Auch wenn in den Lehrbiichern »Macht« und
»Herrschaft« noch in den iiberlieferten Definitionen stecken: die gesellschaftlichen
Realanalysen zeigen, in welchem Umfang die Gesellschaftswissenschaften zu theore-
tisch fundierteren Einsichten gelangen miissen. URS JAEGGI

— Gesellschaft, Gesellschaftswissenschaften, Institution — Organisation, Klasse —
Schicht, Materialismus, Politische Okonomie.
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Materialismus

»Die groBe Grundfrage aller, speziell neueren Philosophie ist die nach dem Verhalt-
nis von Denken und Sein ... Je nachdem diese Frage so oder so beantwortet wurde,
spalteten sich die Philosophen in zwei grofe Lager. Diejenigen, die die Urspriing-
lichkeit des Geistes gegeniiber der Natur behaupteten, also in letzter Instanz eine
Weltschépfung irgendeiner Art annahmen, bildeten das Lager des Idealismus. Die
anderen, die die Natur als das Urspriingliche ansahen, gehéren zu den verschiedenen
Schulen des Materialismus« (Friedrich Engels, Ludwig Feuerbach und der Ausgang
der klassischen deutschen Philosophie). Wie vereinfachend diese Unterscheidung auch
sein mag — und in der Tat wire es schwer, in der Philosophiegeschichte idealtypisch
sreine« Manifestationen materialistischer Theorie nachzuweisen, wie auch »rein«
idealistische Systeme nicht haufig sind —, sie bezeichnet die grundlegenden weltan-
schaulichen Vorannahmen, durch die Aufbau und Inhalt philosophischer Systembil-
dungen bestimmt werden, Als Paradigmata aus den Anfingen europiischer Philoso-
phie kénnte man fiir den Materialismus Demokrit, fiir den Idealismus Platon nennen.
Die Formulierung von Engels zeigt, daB es sich hier um eine ontologische Aussage
handelt, die sich auf den substantiellen Status der Welt bezieht und Fundierungsver-
halinisse statuiert, denen gemaf die Stufen des Lebendigen, des Seelischen und des
Geistigen als Erscheinungsformen der materiellen Natur, das Bewuftsein als eine
Art des materiellen Seins gefa8t werden. Davon zu unterscheiden ist ein erkenntnis-
theoretischer Materialismus (oder Realismus), der besagt, da die BewuBtseinsinhal-
te die bewuBtseinstranszendente Wirklichkeit auszudriicken, abzubilden oder wider-
zuspiegeln vermégen. Der erkenntnistheoretische Materialismus impliziert die An-
nahme eines vom BewuBtsein unabhiingigen Seins, ist also seinerseits abhingig von
einer ontologischen Voraussetzung.

Die Behauptung von der Materialitdt der Welt schlieft (wie Lenin im »Materialismus
und Empiriokritizismus» hervorhebt) noch keine Vorentscheidung iiber die Beschaffen-
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heit der Materie ein. Im Gegensatz zum mechanischen Materialismus, insbesondere des
18. Jahrhunderts, nimmt der dialektische vielmehr qualitative Spriinge an, die den
Ubergang von einem Seinszustand der Materie zum anderen ausmachen. Diese Spriinge
werden vorbereitet durch kontinuierliche quantitative Verinderungen, die an einer
Schwelle in eine qualitativ neue Erscheinungsform der Materie umschlagen (Gesetz
des Umschlags von Quantitit in Qualitit). Hieran wird die Denkfigur der Dialektik
deutlich: die Welt wird als ein bewegtes materielles Kontinuum begriffen, das sein
Gegenteil, ndmlich Diskontinuititen, unter sich befat. Logisch gesprochen: die Kor-
tinuitét ist als iibergreifendes Allgemeines Gattung, die zwei und nur zwei Arten ein-
schlieBt, sich selbst (die Kontinuitit) und ihr Gegenteil (die Diskontinuitit).

Diese logische Figur (die die Grundstruktur der Hegelschen Logik ausmacht) erhebt
den Anspruch, die Formel fiir die Realverfassung der Welt anzugeben, also ontolo-
gische Relevanz zu haben (logisch-ontologischer Doppelcharakter der Dialektik). Das
bedeutet, daf die Realverfassung der Welt den Widerspruch in sich einschlieft, und
zwar so, da8 jede Wirklichkeit ihre bestimmte Negation als Moglichkeit in sich
schlieft und daf diese Moglichkeit im Zuge der Selbstentfaltung eines Seienden
herausprozessiert wird. So vollzieht sich die Bewegung oder Entwicklung der Welt
als Aufhebung eines Zustandes in seiner bestimmten Negation und so fort, vermittelt
durch ein Kontinuum von Zwischenzustinden, in denen die Eigenschaften und Mo-
mente des Ausgangszustands sich in ihrer Konsequenz immer weiter ausbilden, bis
sie schlieBlich in ihr Gegenteil iibergehen.

Logisch ist diese Konzeption nur durchzuhalten, wenn die materielle Substanz nicht
als eine homogene Masse, sondern gemaf ihrer Struktur bestimmt wird (hier reprodu-
ziert sich das alte Problem des Zusammenhangs von Stoff und Form). Schliisselbegriff
des dialektischen Materialismus wird dann nicht eine in ihrer Allgemeinheit formal
unbestimmt bleibende Kategorie Materie, sondern die jeweils konkret zu bestimmende
Kategorie der materiellen Verhdltnisse. Damit stellen sich fiir eine allgemeine Onto-
logie des dialektischen Materialismus systemtheoretische Probleme; jedes individuelle
Seiende kann als Systemstruktur beschrieben und als Subsystem einer umfassenderen
Systemstruktur aufgefafSt werden, so aufsteigend bis zum obersten System der Welt
im ganzen. Dialektischer Materialismus als philosophische Theorie von der Welt in
oberster Allgemeinheit wird also im Unterschied zu den Einzelwissenschaften, die es
jeweils mit definierten Subsystemen zu tun haben, die Vermittlung des Einzelrer und
Besonderen mit dem Ganzen vollziehen. Das heifit, daB der dialektische Materialis-
mus sich nie von den Einzelwissenschaften ablgsen kann, die als seine Konkretion in
ihn eingehen; daB er aber eben diese Einzelwissenschaften als philosophische Weltan-
schauung im Hinblick auf Totalitit iiberschreitet.

Systematisch ist der historische Materialismus die spezielle Theorie des dialektischen
Materialismus fiir den Gegenstandsbereich Gesellschaft und als solche ein Teil des
dialektischen Materialismus. Jedoch ist der historische Materialismus jedenfalls ein
ausnehmend besonderer Teil, weil er die Bedingungen und Prozesse der Konstitution
des Menschen als historisch-gesellschaftliches Wesen — primir als Gattung, sekundir
als Individuum — untersucht und formuliert. Als historisch-gesellschaftliches Wesen
bringt der Mensch auch jene Theorien hervor, deren eine der historische Materialismus
selbst ist und deren weltanschauliche Systematisierung auf einer bestimmten Stufe der
historischen Entwicklung der dialektische Materialismus vornimmt. Der historische
Materialismus steht also vor der Aufgabe, in der Darstellung seines Objektbereichs
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zugleich die Konstitution seiner selbst und seiner iibergeordneten allgemeinen Onto-
logie zu vollziehen. DemgemiB verhilt er sich zum dialektischen Materialismus selbst
dialektisch: der historische Materialismus ist eine Teiltheorie des dialektischen Ma-
terialismus und zugleich die begriindende Theorie seiner Genesis und Geltung. Der
darin liegende explikative Zirkel ist nur in der Form einer Theorie der Reflexion zwar
nicht aufzulésen, wohl aber evident zu machen.
In der Entstehungsgeschichte des Marxismus geht die Ausarbeitung des historischen
Materialismus der des dialektischen voran. Diese Entstehungsgeschichte hat auch
einen wissenschaftslogischen Aspekt: Wenn jede Theorie als bestimmte die historischen
Bedingungen ausdriickt und als inhaltliche Bestimmungen in sich aufgenommen hat,
unter denen sie entstanden ist, so ist die Theorie der Konstitution dieser Bedingungen
und Bestimmungsmomente als begriindende und selbstbegriindende Theorie jeder an-
deren vorgingig.
Die Frage, von der der hlStOl‘lSChe Materialismus ausgeht, ist die nach der Gesetz-
méBigkeit in der Geschichte. Geschichte ist der Verlauf des Zusammenlebens der
Menschen; die gegenseitigen Beziechungen der Menschen untereinander sind der In-
halt der Geschichte, sie machen zu jedem Zeitpunkt die geschichtliche Situation aus.
Die elementaren Bezichungen der Menschen untereinander erwachsen aus dem Kampf
um die Erhaltung des Lebens im Stoffwechsel mit der Natur. Dieser vollzieht sich
primir in der Bearbeitung von Naturobjekten und damit in der Herstellung von
Artefakten als Gebrauchsgiitern (sekundir werden dann die Artefakte ihrerseits
Gegenstand weiterer Bearbeitung). Die Arbeit ist die Grundkategorie der geschicht-
lichen Existenz.
Der Stoffwechsel mit der Natur geschieht gemeinschaftlich. Dabei dringt es sich auf,
innerhalb der Gruppe Arbeitsfunktionen zu verteilen. In der Arbeitsteilung vergesell-
schaften sich die Menschen zu einem System, in dem jedes Glied von jedem abhingig
ist. Da die Gebrauchsgiiter die Mittel zur Erhaltung des Lebens darstellen, vollzieht
sich in der arbeitsteiligen Gesellschaft die Reproduktion des Lebens fiir jedes Indivi-
duum, vermittelt durch die gesellschaftliche Gesamtarbeit. Die Vermittlung geschicht
auf dem Wege des Austauschs der spezialisiert erzeugten Gebrauchsgiiter. Dabei
schligt der Gebrauchswert in Tauschwert um, Gebrauchsgiiter werden Waren. Die Me-
chanismen einer sich immer mehr differenzierenden und komplizierenden Warengesell-
schaft werden in Gang gesetzt. Mit dem Ubergang von der reinen Subsistenzwirt-
schaft der Urgesellschaft zur warenproduzierenden Gesellschaft beginnt die eigent-
liche Geschichte.
Die arbeitsteilige Gesellschaft bringt die Verteilung der Verfiigung iiber die ver-
schiedenartigen Produktionsmittel mit sich. Im Verlaufe dieses Differenzierungspro-
zesses entstehen Klassen, die durch ihr jeweiliges Verhiltnis zu bzw. ihren jeweiligen
Anteil an den Produktionsmitteln definiert sind. Die Art.der Produktionsmittel und
ihre Rolle im Produktionsprozef &ndert sich mit dem Stand der technischen Ent-
wicklung. Demgemif Zndern sich auch die Organisationsformen, in denen der Pro-
duktions- und DistributionsprozeR institutionalisiert wird. Der Entwicklungsstand der
Produktivkrifte muf sich geindert haben, damit die Institutionen der Produktions-
verhiltnisse verindert werden kénnen. So entsteht immer aufs neue ein notwendiger
Widerspruch zwischen Produktivkriften und Produktionsverhaltnissen, der zur Trieb-
kraft des geschichtlichen Fortschritts, des Ubergangs von einer Gesellschaftsformation
" zur anderen wird. Denn eine herrschende Klasse, deren Interessen die riickstiandige Or-
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ganisationsform der Produktionsverhiltnisse dient, wird von der aufsteigenden Klasse
bekampft und schlieflich abgelost, deren Interessen mit einer neuen, dem entwickelte-
ren Stand der Produktivkrifte angemesseneren Form der Produktionsverhaltnisse ver-
kniipft sind. So erweist sich die gesamte bisherige Geschichte als eine Geschichte
von Klassenkdmpfen. Unter dem Kapitalismus reduziert sich die Klassenstruktur auf
den Gegensatz von nur noch zwei Klassen, den Kapitalisten und den Proletariern.
Erst das Proletariat kann also die Klasse sein, die mit der Durchsetzung ihrer Interessen
die Klassengesellschaft iiberhaupt und damit auch sich selbst abschafft.

Den Produktionsverhiltnissen entsprechen die Institutionen, Normen, kulturellen Aus-
drucksformen und wissenschaftlichen Theorien eines Zeitalters (Basis — Liberbau — Theo-
rem). Es ist allerdings nicht so, daf der Uberbau geradlinig aus der Basis hervorginge,
vielmehr wird er durch mannigfache Brechungen verzerrt und hat auferdem eine
eigene Tradition, die in die Form der Abbildung der Basis durch den Uberbau mit
eingeht; jede Epoche ist Erbe ihrer gesamten Vorgeschichte (relative Eigenbewegung
des Uberbaus). Die genaue Analyse des Verhltnisses von Basis und Uberbau ist
Gegenstand der Ideologietheorie, die Riickfithrung bestimmter institutioneller oder
weltanschaulicher Objektivationen auf die sie hervorbringenden dkonomischen Basis-
verhiltnisse leistet die Ideologiekritik.

Ideologiekritik ist ein zentrales Moment im Klassenkampf, weil durch sie die nor-
mativen Charaktere der Weltanschauung einer Gesellschaftsperiode aufgelost, die
funktionale Rolle des Uberbaus entlarvt und die wahren Interessengegensitze freige-
legt werden. Der Geltungsanspruch der Ideologiekritik kann selbst aber nur gesichert
werden durch eine allgemeine Theorie der Geschichte, die sich dann wiederum als
Produkt der gesellschaftlichen Situation ihrer eigenen historischen Epoche verstehen
muf. Das Geschichtsmodell des historischen Materialismus, demgemif auf der Stufe
des Kapitalismus der Klassengegensatz sich auf den Widerspruch von zwei und nur
zwei Klassen reduziert, erlaubt die Legitimation des historischen Materialismus aus
sich selbst: als Theorie der Klasse, deren Klasseninteresse auf die Abschaffung der
Klassengesellschaft iiberhaupt gerichtet ist {so daB das Partialinteresse des Proletariats
und das Allgemeininteresse des Menschengeschlechts unmittelbar zusammenfallen),
driickt der historische Materialismus nicht eine durch Sonderinteressen gefilterte und
verzerrte, sondern die allgemeine geschichtliche Wahrheit aus, die das Kriterium aller
bisherigen Ideologie abgeben kann, Daraus folgt, daB Gesellschaftstheorie und Philoso-
phie nun nicht linger mehr als blo8 begleitende Theorie neben der gesellschaftlichen
Praxis herlaufen, sondern als Mittel der Ausbildung von proletarischem Klassenbe-
wuBtsein ein unverzichtbares Moment der Praxis werden (Theorie-Praxis-Einheit).
Denn im KlassenbewuBtsein kann das Proletariat seiner selbst und seiner wirklichen
Interessen bewuBt werden. Klassenbewuftsein schlieft aber die richtige Bestimmung
des Klassencharakters der Gesellschaft und der geschichtlichen Auseinandersetzungen
ein. Nur in der Riickbezichung auf proletarisches KlassenbewuBtsein und die ihm ent-
springende gesellschaftliche, politische Praxis kann aber der historische Materialismus
seinen eigenen Geltungsanspruch und Inhalt bestimmen. Hans HEeinz Hoiz

— Arbeiterbildung, BewuBtsein, Dialektik, Dialektische Padagogik, Gesellschaft, Klas-
se — Schicht, Kritische Theorie, Macht — Herrschaft, Offentlichkeit, Politische Okono-
mie, Qualifikation — Qualifikationsstruktur, Sozialistische Erziehung, Theorie-Praxis-
Verhaltnis.
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Mathematische Bildung

Die Frage nach »mathematischer Bildung« 18t sich im Hinblick auf die Schule unter-
gliedern in die Fragen nach

ihrer Substanz — Was ist mathematische Bildung?

ihrem Ort — Warum (und wieviel) mathematische Bildung?

ihrer Realisierung — Wie erwirbt man mathematische Bildung?

Im Versuch der Beantwortung zeigt sich die hohe wechselseitige Abhingigkeit der
angeschnittenen Problembereiche, indem sich die analytisch gerechtfertigte Trennung
der Aspekte dabei nicht vollstindig durchhalten la8t.

Die Auskiinfte iiber die Substanzfrage hingen entscheidend davon ab, was in diesem
Rahmen unter Mathematik verstanden wird und welche Zielvorstellungen sich mit
dem Begriff Bildung verbinden. v

Stellt man den mathematischen Begriff der Struktur in den Mittelpunkt, der in den
verschiedenen Erscheinungsformen der algebraischen, topologischen und Mutter-Struk-
turen die Einheit zwischen den weit verzweigten mathematischen Teildisziplinen
herstellt, so ergeben sich daraus Folgen fiir die Definition, Ansiedlung und Realisie-
rung der mathematischen Bildung.

Fiir den Unterricht wird man nach der Strukturauffassung méglichst elementare
Strukturen von grofer (mathematisch) erschlieBender Kraft auswéhlen und das Ver-
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fiigen iiber diese Strukturen, ihre Erzeugungsbedingungen und ihre Variation zum
Ziel setzen, So sind z. B. die Inhalte der sog. Neuen Mathematik in der Grundschule
— Mengenlehre, Relationen/Funktion, Topologie — urspriinglich auf diesem Wege be-
griindet worden,

Am wenigsten wird in der Literatur die Vermittlungsform, die Unterrichtsmethode,
durch die Strukturauffassung festgelegt. Daher findet man bei mehr oder minder
expliziter Anlehnung an allgemeine Lerntheorien sehr verschiedene Realisierungen:
von einem stark durch differenzierte und hierarchisierte Feinlernziele gesteuerten
Unterricht (z.B. programmierte Unterweisung) iiber Unterrichtseinheiten zum vari-
antenreichen Aufgabenlésen (»Aufgabendidaktike, Lenné 1969) bis zur Sequentierung
geplanter Entdeckungen von Strukturen (z. B. bei Dienes 1969).

Als Provokation gegen die Starrheit und Anwendungsferne der Strukturauffassung
prigte Freudenthal (1973) das Wort von der »Mathematik als Titigkeit«, abgeleitet
aus dem vermeintlichen geschichtlichen Wandel »von der fertigen Wissenschaft zur
Wissenschaft als Titigkeit«, was systemtheoretisch gesehen nichts anderes ausdriickt
als die Einsicht, da Mathematik ein System darstellt, d.h. eine sich entwickelnde
Struktur in umfassendem Sinne. Mathematik als Titigkeit ist weniger auf das abge-
schlossene Ergebnis und seine perfekte Darstellung gerichtet als vielmehr auf die
Stadien seiner Konstruktion, seiner Anschaulichkeit, Vielfalt und Anwendbarkeit.
Insbesondere die Anwendungen auferhalb der Mathematik stehen zum Unterschied
von der Strukturauffassung im Vordergrund, denn aus ihnen sind die wesentlichen
Entwicklungsanstée der Mathematik gekommen.

Folgerichtig artikuliert sich mathematische Bildung hier in funktionalen Beschrei-
bungen, d. h. es geht um analytische und konstruierende Fihigkeiten, die an exem-
plarischen Inhalten oder Themenkreisen (vgl. Wagenschein 1965; Wittenberg 1963)
optimal in Situationen des »Nacherfindens« erworben werden.

In der Vermittlung im Unterricht werden Anwendungsfille als Ausgang bevorzugt
wegen ihrer Motivierung und wegen ihrer doppelten erschlieBenden Funktion: Sie
filhren zur Beherrschung der Sachprobleme, und sie leiten iiber in die Vertiefung
der mathematischen Theorie. Naherungsverfahren, Entwickeln von Teillssungen, das
Ubersetzen von Sachsituationen in einen geeigneten mathematischen Ansatz usf. ran-
gieren vor der duflersten Strenge und der héchsten Generalisierbarkeit in der Dar-
stellung, weil jene letztlich nur den Mathematiker selbst interessieren. In der angel-
sichsischen Literatur findet man nicht selten die Uberzeugung (z. B. bei Kline 1974),
daB fiir die Vermittlung ein Nachvollzug der geschichtlichen Entwicklung der Mathe-
matik im individuellen Aneignungsproze8 die geeignetste Form sei (Hypothese der
Parallelitit von Ontogenese und Phylogenese), weil schwer zu lernen sein miisse, was
in der Entwicklung der Mathematik selbst lange Zeit beansprucht habe. Wir verfiigen
bisher nicht iiber geniigend erhirtete Nachweise, um derart allgemeine Behauptungen
bestitigen oder verwerfen zu kénnen.

Nicht streng von der skizzierten Titigkeitsauffassung trennbar ist die These von der
»Mathematik als Sprache«, die am konsequentesten von S.Papert (1972) vertreten
und von nicht wenigen Didaktikern und Mathematikern geteilt wird, wenn auch
eher beiliufig. Mathematik erscheint hier als eine zweite Sprache neben der Umgangs-
sprache. Als voll entwickelte Kunstsprache ist sie kalkiilfahig in Unterscheidung von
der Umgangssprache und daher besonders zur Programmierung geeignet. Sie dient
der Kommunikation in einem bestimmten Handlungs- und Denkbereich (»Mathland«
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bei Papert), geeignet zur Beschreibung und zur intelligenten Beherrschung bestimmter
— eben der mathematischen — Aspekte unserer Welt.

Getreu dieser technologischen Bestimmung — die im iibrigen eine Einschrinkung des
Begriffs Sprache enthilt — wird Mathematik als Gegenstand und als Kommunikations-
mittel z. B. in wechselseitigem Informationsaustausch mit einem Computer und ge-
eigneten Informationstrigern (Bildschirm, zeichnender Roboter usf.) gelernt. In der
Stoffauswahl entsteht dabei eine Bevorzugung von Inhalten, die sich fiir derartige
Realisierungssituationen besonders eignen (Kybernetik, Geometrie).

Jede der Auffassungen hat ihre spezifischen Entartungsformen: Eine »Strukturlehre«,
wie sie die Bourbakisten oder doch die meisten ihrer Nachfolger vertreten, steht am
ehesten in der Gefahr der Selbstgeniigsamkeit, zum Kulturgut deklariert zu werden,
das nicht stindig an Kriterien der unmittelbaren Anwendbarkeit und praktischen
Sinnhaftigkeit gemessen werden darf (so z.B. Meschkowski 1972), sondern seinen
Wert in sich trigt. Damit freilich wiirde zugleich die traditionelle AuBSenseiter-Po-
sition der Mathematik als »sozial isolierte Subkultur« (Lenné 1969) fortgesetzt, ver-
bunden mit wachsenden Schwierigkeiten, sich im Lehrplan zu behaupten. Mathe-
matikunterricht im Sinne der Titigkeitsauffassung hingegen gerit leicht in die Ge-
fahr, systematische Zusammenhinge und damit die Entwicklung der mathematischen
Grundlagen seit 1900 aus dem Blick zu verlieren und das interessante Detail zu
iiberschitzen.

Beide Richtungen charakterisiert bisher die weitgehende Ignorierung der modernen
Sozialwissenschaften, doch treten in der Diskussion zunehmend Fragen nach der
gesellschaftlichen Relevanz und der sozialen, Skonomischen und individuellen Be-
deutung des Umgangs mit Mathematik in den Vordergrund (vgl. z. B. Damerow 1974),
mit denen auch die folgenden kritischen Anmerkungen zusammenhiingen.

Eine Antwort auf die drei Grundfragen nach Substanz, Ort und Realisierung von
mathematischer Bildung erscheint nicht moglich ohne ein Eingehen auf die allgemei-
nen und speziellen (nicht-mathematischen) Verhaltensdispositionen, die beim Mathe-
matiklernen mitgeférdert oder unterdriickt werden. Kein neuerer Mathematikkursus
verzichtet mehr auf Postulate zum Transfer des Mathematikunterrichts auf andere
kognitive, affektive oder soziale Lernbereiche: Es werden Beitrige zur allgemeinen
Begriffsbildung, zur Abstraktion, zum logischen oder wissenschaftlichen Denken, zur
Forderung der Phantasie, der Kreativitit, der Anschauung oder zur Entwicklung von
Affektkontrolle, von Initiative, von kooperativem Verhalten beim Aufgabenldsen usf.
erwartet. Sie werden zumeist nach subjektiver Erfahrung einzelnen Aufgaben oder
Aufgabenklassen zugeschrieben oder bestimmten Vermittlungssituationen zugeordnet.
Mit der griindlichen Analyse von Lenné (1969) und Seilers Untersuchungen zur Be-
reichsspezifitit formaler Denkstrukturen (1973) sind die Schwierigkeiten fiir die Ein-
schiitzung solchen Transfers deutlicher, aber auch seine Méglichkeiten genauer be-
schreibbar geworden. Hier liegt zweifellos ein Schwerpunkt kiinftiger theoriebildender
und handlungsbezogener Forschung in der Didaktik.

Sicher ist: Wir miissen uns daran gewdhnen, auch Mathematiklernen als ein Lernen
im Kontext sozialer Beziehungen zu sehen. Das Spektrum der Wirkungen von Mathe-
matikunterricht wird nicht allein von der Gegenstandstruktur der Mathematik selbst
bestimmt, sondern auch — wenn nicht sogar stirker — von den auBerfachlichen Be-
dingungen der schulischen Kommunikationssituation, d.h. von den »Metalernpro-
zessen« (H. Fend). Bei jeder Form von Mathematiklernen ereignen sich zugleich Lern-
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prozesse iiber Mathematik, iiber die eigene Person und iiber die Beteiligten (Lehrer,
Mitschiiler usf.). Und jede Aussage iiber die Qualitit von Mathematikunterricht ist
eine Aussage iiber Qualititen dieser komplexen Kommunikationssituation und damit
nicht auf die mathematische Struktur allein riickfithrbar. Die Nichtberiicksichtigung
dieses Sachverhaltes ist im iibrigen der Kardinalfehler der gegenwirtigen erregten
Diskussion um die sog. Mengenlehre in der Grundschule.

Wir wissen so viel iiber den Einflufi von Personlichkeitsvariablen des Lehrers und
des Schiilers (z. B. Einstellungen und Erwartungen, kognitive Stile, Attributierungen),
iiber die Bedeutung von Lehrer—Schiiler-Beziehungen (z. B. Unterrichtsstil, Rolle der
Sprache, Asymmetrie der Kommunikationsstruktur) oder von Schiiler~Schiiler-Bezie-
hungen (z. B. Konformititszwang), iiber die Rolle der Eltern usf. im Mathematikunter-
richt, daf8 sich die Méglichkeit von handlichen Modellen fiir die Lehrerbildung, -fort-
bildung und Curriculumentwicklung abzeichnet. Sie sind um so notwendiger, als die
noch vorherrschenden, an der Gegenstandsstruktur einseitig ausgerichteten Ansatze
den vordergriindigen Methoden- und Inhaltsstreit bisher nicht haben iiberwinden
kénnen.

In diesem Zusammenhang muf auch die Frage gestellt werden, inwieweit iiberhaupt.
Ubereinstimmung besteht zwischen der objektiven Struktur der mathematischen In-
halte und der vom Schiiler internalisierten subjektiven kognitiven Struktur. Zumeist
wird schlicht die Identitét dieser Strukturen vorausgesetzt, wogegen z.B. schon Er-
fahrungen mit der Abrufbarkeit mathematischer Inhalte aus dem Gedichtnis ihre
starke Bindung an die Nebenbedingungen der urspriinglichen Lernsituation und ihre
assoziative Verkniipfung mit den merkwiirdigsten Erinnerungsstiitzen belegen (vgl.
Wagenschein 1969) und damit auf kompliziertere Konstruktionen hinweisen. Schlief-
lich mufl in einem (bisher) so relativ umweltfernen Fach wie der Mathematik das
soziologische Phinomen der »Funktionsiiberlagerung« (H.Fend), daf nimlich die
Unterrichtsinhalte bevorzugt in ihrer Bedeutung fiir den schulischen Aufstieg vom
Schiiler kodiert werden und weniger wegen ihres intrinsischen Wertes, besonders
hoch veranschlagt werden.

Das Fehlen einer halbwegs konsistenten Theorie des Mathematiklernens erschwert
insbesondere die Diskussion der Orts- und der Realisierungsfrage zur mathema-
tischen Bildung. Der Mangel duflert sich in Form bestimmter Schwierigkeiten, mit
denen zugleich zukiinftige Forschungsaufgaben beschrieben sind, so z. B.

- in der Unsicherheit, fiir welche mathematischen Inhalte bzw. mit ihnen verbundene
Lernziele oder fiir welche Schiiler die Form des entdeckenden Lernens oder die Form
des sinnvollen gelenkten Lernens angemessener ist — eine Frage, die gegenwirtig noch
zu sehr als Entweder—Oder-Entscheidung diskutiert wird und damit unter dem Stand
der psychologischen Diskussion bleibt (vgl. den Bruner—Ausubel-Streit, z.B. bei
Ausubel 1968 oder Bruner 1973).

— in der UngewifSheit, ob Mathematikunterricht stirker durch diagnostische und kon-
trollierende Hilfen gestiitzt und dadurch ggf. straffer organisiert werden sollte (z. B.
durch Diagnosebogen, lernzielorientierte Tests usw., vgl. Weis 1973) oder ob statt
dessen Formen der Selbststeuerung des Lernenden favorisiert werden sollten (z.B.
durch Projekt-Unterricht, »offene« Aufgaben bzw. Projektaufgaben usw., vgl. Bauers-
feld u. a. 1972).

— in der Ungebrochenheit der Tradition, da88 Richtlinien und Rahmenpline fiir den
Unterricht als Stoffkataloge erscheinen, woran auch die moderne Faszination durch
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den Lernziel-Begriff nichts geindert hat auer der Darstellungsform. Stofflisten ohne
Reflektion der Vermittlungssituation (Methode) und der Erfolgsindikatoren (Kontroll-
hilfen fiir Lehrer und Lernende) machen Mathematikunterricht jedoch nicht zu-
reichend planbar (vgl. Steiner 1973).
— in der Unklarheit der Beziechungen der Didaktik der Mathematik zu ihren Referenz-
wissenschaften, voran zur wichtigsten unter ihnen, der Mathematik selbst. Die im
Vorstehenden angedeutete hohe Abhingigkeit der verschiedenen didaktischen Pro-
blembereiche voneinander macht die typische Komplexitit einer Fachdidaktik aus.
Thre Probleme kénnen nicht mit den Kategorien der Fachwissenschaft Mathematik
allein angegangen werden — Mathematik kann nicht einmal ihre facheigenen Pro-
bleme mit facheigenen Kategorien vollstindig beschreiben —, vielmehr setzen alle
Losungsversuche Interdisziplinaritat voraus (vgl. Otte 1974). Deren Realisierung bil-
det eine fundamentale Schwierigkeit didaktischer Arbeit iiberhaupt.

HEINRICH BAUERSFELD

— Curriculum — Didaktik, Lernen, Methode, Naturwissenschaftlicher Unterricht, Un-
terricht.
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Medien(-Didaktik)

1. Medieneinsatz im Rationalisierungszusammenhang

Im Zusammenhang der Didaktik als der Disziplin, die sich mit dem Lehren und Ler-
nen befaBt, wird in zunehmendem Mafle von »Medien« als Trigern und Vermittlern
von Informationen gesprochen. Dabei stehen die modernen technischen Medien — vor
allem Film, Horfunk und Fernsehen — im Mittelpunkt eines vorwiegend auf die Ra-
tionalisierung und Optimierung der Lehr- und Lernprozesse gerichteten Interesses.

Eine Rationalisierung der Lehre soll sich vor allem dadurch ergeben, da8 die Infor-
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mationen, Impulse usw., die der Lernende heute braucht, um die komplizierten ge-
sellschaftlichen, wirtschaftlichen, technischen, rechtlichen, kulturellen Zusammen-
hinge (die er demokratisch mitgestalten soll) zu durchschauen, zentral durch Experten
zusammengetragen und auf technische Medien gespeichert werden, damit sie dann
fiir beliebigen Einsatz vervielfiltigt zur Verfiigung stehen. Die immer neuen Einzel-
bemiihungen der Lehrer um die fiir ihren Unterricht notwendige Informationsbe-
schaffung und -vermittlung sollen in einer dem Ubergang von handwerklicher Einzel-
fertigung zu industrieller Serienproduktion entsprechenden Weise mehr und mehr
abgel6st werden durch eine sachverstindig und zentral geplante und realisierte »Lehr-
objektivierung« (= Ubertragung von Lehrfunktionen auf Gegenstinde, Objekte, d. h.
auf nichtpersonale Medien).

Diese Lehrobjektivierung ist vielfach mit einer arbeitsteiligen Aufspaltung des Funk-
tionenbiindels, das der Lehrer als komplexer Primir-Vermittler in sich vereinigt
hatte, auf verschiedene technische Medien (z. B. Horfunk, Fernsehen, schriftliche Ar-
beitsmaterialien, Filmstreifen usw.) verbunden.

1. Medien im didaktischen Reflexionszusammenhang

Der Ansatz, wie er sich international u. a. auch in den Plinen zur Errichtung von
sogenannten »Fernseh-Universititen« konkretisiert hat, ist in jiingster Zeit durch
eine spezifisch mediendidaktische Besinnung aufgefangen worden, die den Einsatz
von Medien im Gesamtzusammenhang aller anderen didaktischen Wirkungs- und
Bedingungsfaktoren reflektiert, erprobt und untersucht. In diesem Zusammenhang
wird der Medieneinsatz auf das Gesamtproblem der »Vermittlung« von Inhalten,
Signalen, Impulsen, Riickkoppelungen usw. in (ziel- und adressatenorientierten) Lehr-
und Lernprozessen — und nicht nur auf den Rationalisierungsaspekt — bezogen. Da
Lehren und Lernen stets der Vermittlung von Informationen bediirfen (der Begriff
»Information« wird dabei in seiner weiteren, alle vermittelbaren Zeichen umfassenden
Bedeutung verstanden), stellt sich als zentraler Gegenstand »mediendidaktischer«
Uberlegungen und Untersuchungen das Problem, welche Mittler/Medien jeweils in
welchen gesellschaftlich-institutionellen Zusammenhingen wann, wie, wozu einge-
setzt werden sollen. Der Gegensatz zwischen »lehrervermitteltem« und »medienver-
mitteltem« Unterricht wird dabei aufgehoben: Personale und nichtpersonale Mittler
erscheinen als Tréiger der gleichen didaktischen Grundfunktion und werden in zu-
nehmendem Mafle auch terminologisch mit dem gleichen Begriff »Medium« be-
zeichnet. Auch die Beschrinkung nicht-personaler, technischer Medien auf reine
Hilfsfunktionen (»enrichment«) fiir den Lehrerunterricht wird im Zusammenhang
dieser mediendidaktischen Neubesinnung iiberwunden zugunsten eines offenen
»Medienverbunds«, in dem personale und nicht-personale Medien jeweils die didak-
tischen Funktionen (z. B. Motivation, Problemeinfithrung, Faktenvermittlung, Arbeits-
anleitung, Lemnweg-Steuerung, Kontrolle) iibernehmen, die sie im jeweiligen didak-
tischen Gesamtzusammenhang am besten erfiillen kénnen. In der Praxis dieses Zu-
sammenwirkens personaler und nicht-personaler Medien haben sich (aus didaktischen
wie aus bildungsékonomischen Griinden) die »selbstunterrichtenden« schriftlichen
Arbeitsmaterialien gegeniiber den modernen audio-visuellen Medien (Film, Horbild-
schau, Fernsehen usw.) als besonders tragfihig, vielseitig und flexibel erwiesen und
daher auch eine neue, besondere Bedeutung erhalten. In diesem Zusammenhang sind
z. T. bisherige Ansitze des programmierten Unterrichts und des Fernunterrichts durch
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das Zusammentreffen mit der modemnen audio-visuellen Technologie modifiziert und
fruchtbar weiter entwickelt worden.

111, Der allgemeine und der didaktische Begriff des »Mediums«

Auf der Grundlage der sprachgeschichtlichen und umgangssprachlichen Bedeutung
des Begriffs »Medium« (der etwas Mittleres, Vermittelndes bezeichnet) kinnen Me-
dien heute allgemein als »Triger und/oder Vermittler von Informationen« (Infor-
mationen im weitesten Sinne) definiert werden. Die »Triger-«Funktion steht dabei
mehr fiir den Planer und Entwickler, der zunichst einmal Informationen zusammen-
stellt und fiir beliebigen Gebrauch auf Medien speichert (potentieller Aspekt) und die
»Vermittler-«Funktion mehr fiir den Benutzer (Vollzugsaspekt) im Vordergrund. In-
tentionale padagogische Zusammenhinge miissen dabei noch nicht impliziert sein.
“Erst der spezifisch didaktische Medienbegriff bezeichnet demgegeniiber Trager/Ver-
mittler von Informationen in didaktischen Funktionszusammenhéngen, d. h. hier geht
es jetzt um personale und nicht-personale Medien, die als (sich ergiéinzende) Triger ver-
schiedener Einzelfunktionen im Rahmen der Grundfunktion aller Medien — Tragen
und Vermitteln von Informationen — in einen spezifisch-gesamtdidaktischen Reflexions-
bzw. Intentionszusammenhang einbezogen werden.

Eine Zeitung oder ein Film werden z.B. erst dann zu didaktischen Medien, wenn
ihnen eine bestimmte Funktion (z. B. Motivation, Denkansto8, Veranschaulichung) in
einem auf gezielte Verinderungsabsichten (Verinderung des Wissens, der Einstellung,
des Verhaltens der Adressaten) bezogenen Lehr-Lernproze zukommt.

Der didaktische Begriff des »Mediums« ist weder identisch mit dem Begriff »hard-
ware« (hier verstanden als: Apparate, Gerite, Materialien), noch mit dem Begriff
»soft-ware«, (hier verstanden als: Inhalte, Nachrichten). Erst da, wo Reproduktionsge-
rite und Trigermaterialien in einem didaktischen Zusammenhang zu Trigern und/oder
Vermittlern von Informationen werden, d.h. wo sich Apparat und Information im
Dienste dieser didaktischen Funktion verbinden, sprechen wir im didaktischen Sinne
von einem »Medium«.

Deshalb bezeichnen wir z. B. ein Tonband-Gerit an sich oder ein leeres Tonband noch
nicht als didaktische Medien. Erst das besprochene bzw. bespielte Tonband, das ent-
sprechende Informationen trigt, und das Reproduktionsgerit, das diese Informa-
tionen in einem didaktischen Funktionszusammenhang vermittelt, werden im di-
daktischen Sinne zum »Mediumc.

IV. Der besondere mediendidaktische Frage- und Untersuchungsansatz

Wenn man Medien didaktisch als Mittel zur praktischen Verwirklichung bestimmter
Ziele, zur Vermittlung bestimmter Inhalte, zur Aktivierung bestimmter Adressaten,
zur Realisierung bestimmter methodischer Vorstellungen, zur Verbesserung bestimm-
ter Rahmenbedingungen usw. einsetzen will, mu8 man wissen, welche Wirkungs-
krifte, Bedingungen und Voraussetzungen, aber auch welche Sperren und Informa-
tionsverzerrungen damit u. U. mit ins Spiel kommen kénnen. Dieses Wissen soll durch
besondere mediendidaktische Frage-, Untersuchungs- und Erprobungsansitze erarbei-
tet werden.

Dabei stellen sich eine Reihe von Problemen: Wie laflt sich angesichts der Vielzahl,
Komplexitit und Interdependenz aller Faktoren im didaktischen Feld der eine Va-
riablenkomplex »Medium« herausgreifen und im Hinblick auf seine didaktischen
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Moglichkeiten, Wirkungen, Funktionen untersuchen? Eine besondere, eigenstindige
Disziplin »Mediendidaktik« erscheint problematisch, weil man iiber die verschiedenen
Informationstriger und -vermittler in Lehr- und Lernprozessen nur dann etwas Zu-
reichendes aussagen kann, wenn man sie im didaktischen Kontext (d.h. im Zu-
sammenhang mit den Zielen, Inhalten, Vermittlungsformen, Methoden, sowie den
anthropologischen, sozialen, gesellschaftlichen, institutionellen Voraussetzungen der
jeweiligen didaktischen Situation) sicht.

Es erscheint aber gerechtfertigt, den jeweiligen didaktischen Gesamtzusammenhang
von einem spezifischen, eben besonders auf die Informationstriger und -vermittler
konzentrierten Ansatzpunkt aus anzugehen.

Es ist zwar derzeit nicht moglich, generell, d.h. unabhingig von dem jeweiligen
situativ-funktionellen Zusammenhang zu sagen, welches Medium

— zur Erreichung welchen Lernziels,

— zur Vermittlung welchen Inhalts,

— zur Verwirklichung welcher Methode,

— zur Férderung welcher Adressaten,

jeweils wie effizient ist, aber es scheint doch méglich zu sein,

— bestimmte technische Méglichkeiten der verschiedenen nichtpersonalen Medien,
(z. B. optische Présentation von Bewegungsabliufen mit der Maglichkeit zu stoppen,
einzelne Bilder linger zu betrachten, sie zu wiederholen, sie durch Zeitlupe oder
Zeitraffer zu verindern etc.)

— einige typische Wirkungen verschiedener Medien auf die Kommunikations- bzw.
Interaktionsstruktur (»operationale Wirkungen der Medien«; z.B. einbahnige Dar-
bietung fiir eine rezeptive GroSgruppe, Gesprachsanstof fiir eine Kleingruppe, in-
dividualisiertes Lernen)

— einige mégliche Wirkungen bestimmter medialer Kodierung auf die zu ver-
mittelnden Informationen (z. B. Verzerrung durch stirkeres Bevorzugen sinnlich an-
schaubarer Abliufe gegeniiber abstrakten inhaltlichen Analysen im Fernsehen)

— eine aus bisherigen Erfahrungen und Erprobungen abgeleitete Affinitit verschiede-
ner Medien zu bestimmten didaktischen Funktionen (z. B. schriftliche Materialien fiir
zusammenhingendes Lernen und Einprigen von Fakten und Zusammenhingen, Filme
zur Vergegenwirtigung von experimentellen Abliufen, Fernschen zur Motivation
und Problemeinfithrung usw.) zu erforschen und die Ergebnisse in eine fiir den Prak-
tiker brauchbare Entscheidungshilfe (Medientaxonomien usw.) einzubringen.

Diese mediendidaktischen Hilfen miissen aber zu den anderen Faktoren im didak-
tischen Feld in eine vom jeweiligen intentionalen Gesamtzusammenhang bestimmte
dialektische Beziehung gebracht werden, damit ein didaktisch zureichend begriindeter
Medieneinsatz méglich wird.

V. Emanzipatorischer Medieneinsatz?

Der zunehmende Einsatz nicht-personaler Medien in Lehr-/Lernprozessen bricht das
Informationsmonopol einzelner Lehrer bzw. Dozenten. Der Lerner kann in groBerer
Unabhingigkeit von seinen Lehrern Informationen verschiedenster Art, die auf Me-
dien gespeichert zur Verfiigung stehen, in seinen Lernprozef einbeziehen.

Andererseits ist die Entwicklung, Speicherung und Vervielfiltigung von Informa-
tionen auf nicht-personale Medien so aufwendig und kostspielig, daB sie nicht von
jeder Lerngruppe fiir die eigenen Bediirfnisse selbst geleistet werden kann. Eine
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zentralere Planung, Entwicklung und Produktion und ein iiberregionaler Einsatz ob-
jektivierter Medienprogramme sind unabweisbare bildungsskonomische Notwendig-
keiten.

Damit stellt sich das bildungspolitische Problem des Ausgleichs zwischen Rationali-
sierungsnotwendigkeiten und didaktisch-emanzipatorischen Zielsetzungen. Der ein-
zelne Lerner soll nicht einem zentralen Steuerungssystem ausgeliefert werden, son-
dern selbst einen angemessenen Auswahl- und Entscheidungsspielraum haben. Der
Verzicht auf geschlossene multimediale Lehrginge und die Konzentration auf die
Entwicklung begrenzter »Bausteine« bzw. »Montageteile«, die fiir verschiedene di-
daktische Gebiude verwendet werden kénnen, erscheint als ein moglicher Weg zur
Losung dieses Problems.

Nur wenn dem einzelnen Lerner zu einem Thema jeweils verschiedene, alternative
Moglichkeiten der Informationsgewinnung zur Verfiigung stehen, deren Ziele, Vor-
aussetzungen, spezifische Ansitze und Verwendungsméglichkeiten jeweils angegeben
sind, und die er selbst wihlen und zusammenstellen kann, wird das didaktische Kon-
zept des »Medienverbunds« den Anspriichen einer »emanzipatorischen« Pidagogik
einigermafen geniigen konnen. Man wird aber hier bei realistischer Einschétzung der
gegebenen Rahmenbedingungen auf absehbare Zeit um einen Kompromiff zwischen
begrenzten bildungsokonomischen Mbglichkeiten und forcierten emanzipatorischen
Anspriichen nicht herumkommen. GUNTHER DOHMEN

— Curriculum — Didaktik, Evaluation, Kommunikation, Methode, Unterricht, Unter-
richtstechnologie.
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Methode

Methode dient seit altersher (methodos) zur Bezeichnung eines kunstgemafen, geregel-
ten Verfahrens. Im folgenden wird allein, dem iiblichen absoluten Sprachgebrauch von
»Methode« in der Erziehungswissenschaft folgend, von »Methoden des Unterrichts«
gehandelt, d.h. von den Verfahrensweisen, mit denen unterrichtliche Lernprozesse
planmiBig und kunstgerecht beeinflufit werden. Die Aussagen sind nur bedingt auf
Methoden der Erziehung, der Sozialarbeit etc. zu iibertragen. Methoden der Erziehungs-
wissenschaft kommen nicht in Betracht. — Methodik ist jene Teildisziplin der Er-
ziehungswissenschaft, die Methoden zu ihrem Gegenstand hat.

Methoden des Unterrichts lassen sich auf verschiedenen Ebenen didaktischer Ent-
scheidungen (Menck 1972, 159 £f) identifizieren:

— Die Makroorganisation von Lernprozessen (Fend 1971) betrifft die Zusammenset-
zung und Differenzierung von Lerngruppen, die Leistungsbeurteilung, die Abschliisse
etc., die durch das jeweilige Schulsystem definiert sind. .

— Als Lehrmethoden, die »Methoden« der pidagogischen Umgangssprache, werden
Ensembles von unterrichtlichen Techniken bezeichnet, die charakterisiert sind durch:
eine gewisse Stabilitit und Integration sowie einen inhaltlichen-intentionalen Bezug
(Menck 1972, 175).

— Unterrichtliche Techniken sind die in der Unterrichtssituation eingesetzten Ver-
haltensweisen wie: Frage, Tafelabwischen, Aufsuchen einer Textstelle. Sofern solche
Techniken in charakteristischen Kombinationen bei einem Lehrer auftreten, kénnen
dabei Unterrichtsstile identifiziert werden. Hiufig wird unterschlagen, da sowohl
Lehrer als auch Schiiler derartige Techniken einsetzen.

Die erziehungswissenschaftliche Begriffsbildung ist sehr unscharf, Das liegt an einer
Doppelfunktion der »Padagogik«: Sie soll dem Lehrer Handlungsanweisungen fiir die
Praxis geben, und sie soll den Gegenstand Unterricht wissenschaftlich erforschen. Im
iibrigen ist die Sache »Methode« mit Tabus belegt: Reform- und geisteswissenschaft-
liche Padagogik hatten die Methodengliubigkeit fritherer Unterrichtstheorien denun-
ziert; die Degradierung von Methoden zu Mitteln, mit deren Hilfe vorgegebene
Zwecke, Lernziele erreicht werden sollen (»Satz vom Primat der Didaktik i.e. S, vor
der Methodik¢, Klafki 1963, 86 f; 1970, 70 1), setzt sie dem Technokratie- bzw. Ma-
nipulationsverdacht aus, der von seiten einer sich emanzipatorisch verstehenden Er-
ziehungswissenschaft geauBert wird.

Eine erste Schicht der Begriffsbildung kniipft an die pddagogische Umgangssprache
an und entspricht damit den Bediirfnissen der Unterrichtsvorbereitung und -planung
durch den Lehrer: Unter Aufnahme verschiedener Gliederungsschemata (z. B. Schulz
1965) stellt Wolfgang Klafki (1970, 135 ff) sieben »Hauptfaktoren der Unterrichts-
methode« heraus:

— Abhiingigkeit der Unterrichtsmethoden von Zielsetzung und Thematik,

— Grofigliederung des Unterrichts,
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— Gliederung einer Unterrichtseinheit,

— Sozialformen des Unterrichts,

— Aktionsformen des Lehrens und Lernakte des Schiilers,

— technisch-organisatorische Voraussetzungen des Unterrichts,

- Medien des Unterrichts. :

Im einzelnen werden diese Faktoren weiter untergliedert. Dabei gehen Beschreibung
einerseits und die Bewertung im Hinblick auf allgemeine pidagogische Ziele anderer-
seits sowie Hinweise fiir die praktische Durchfiihrung relativ ungeschieden ineinander
itber. Zwischen den Faktoren bestechen Zusammenhinge, das wird immer wieder be-
hauptet (Schulz 1965, 45). Welcher Art sie sind, suchen Ernst Kénig und Harald Rie-
del (1970; 1973) auf konstruktivem Wege zu beschreiben. In ihr »systemtheoretisches«
Modell der Unterrichtskonstruktion nehmen sie ausdriicklich auch die Beziehungen
auf, in denen.die Faktoren stehen. Das geschieht, indem sie Verfahren (Algorithmen)
fiir die Konstruktion von Unterricht entwickeln. — In allen Fillen werden die Elemen-
te (Ebenen, Faktoren des Methodenproblems) und die Relationen durch ein Verfahren
gewonnen, das Wolfgang Schulz (1965, 23) als eine Art phinomenologische Reduk-
tion beschreibt: durch Absehen von allem Zufilligen, fiir den Einzelfall Charakteri-
stischen, und durch Herausarbeiten der wesentlichen Strukturen von Unterricht.
Entgegen den Behauptungen von Paul Heimann (1962, 111) und Wolfgang Klafki
(1970, 135) taugen diese Differenzierungen kaum fiir die empirische Erforschung von
Methoden des Unterrichts, die zweite Schicht der Begriffsbildung. Die Begriffe sind
recht unscharf, vor allem fehlt es an einem theoretischen Ansatz, einem Forschungs-
paradigma, das Forschungsfragen zu formulieren gestattet. — Sofern Methoden des
Unterrichts nun erforscht werden, ist die leitende Frage die nach ihrer »Effektivitit«.
Die Untersuchungen haben die Form von Methoden-Vergleichsuntersuchungen.
Meist wird ein rudimentires Paradigma des Begriffslernens zugrundegelegt (s. z.B.
Skowronek 1969, 124 f). Der Lemerfolg kann hierbei als Differenzierung einer be-
grifflichen Struktur bestimmt und iiber Zeugnisnoten bzw. genauer iiber Punktwerte
in Lernzuwachs-, Behaltens- und anderen Tests gemessen werden. Als unabhingige
Variablen werden meist Lehrmethoden (Programmierter, Gruppen-, Frontalunterricht)
untersucht (Ubersicht bei Roth 1971). Besondere Schwierigkeiten macht dabei die
Identifikation und experimentelle Realisation dieser Variablen, der »Organisations-
formen von Lernbedingungen« (Roth 1971; er wihlt die Methode des Expertenurteils).
Die Ergebnisse zeigen, daf der — hiufig bildungspolitisch motivierte (Dubin/Taveg-
gia 1968) — Aufwand kaum lohnt: Aufs Ganze gesehen kann keiner Lehrmethode
der Vorzug groferer Effektivitit gegeben werden (Dubin/Taveggia 1968; Roth 1971).
Auch die Einfithrung weiterer Kriteriumsvariablen (ndmlich bestimmter unterricht-
licher Techniken) trégt nichts zum Urteil iiber die Effektivitit bei (so irrtiimlich Roth
1971), ermbglicht aber eine Beschreibung von Lernmethoden iiber die fiir sie charak-
teristischen Techniken.

Werden diese bei Leo Roth (1971) noch — wie bei Wolfgang Klafki u.a. — als Er-
gebnis einer Umgangshermeneutik gewonnen, so erméglicht die Erforschung der
Effektivitit einzelner Techniken deren empirische Identifizierung und analytische
Definition auf der Grundlage bestimmter theoretischer Annahmen: So untersuchten
z. B. Karl J. Klauer (1969) den EinfluB von Verstirkungen (s. hierzu Skowronek 1969,
30f.), Heinrich Diitker und Reinhard Tausch »die Wirkung der Veranschaulichung
von Unterrichtsstoffen« (Tausch/Tausch 1970; s.dazu Skowronek 1969, 41 ff) etc.
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— Insbesondere bei der Erforschung von Wirkungen des Gruppenunterrichts wird ge-
legentlich das auf Kurt Lewin zuriickgehende Paradigma des Sozialklimas zugrunde-
gelegt (s.dazu Tausch/Tausch 1970). — Einen auf Informationspsychologie und
Automatentheorie basierenden Versuch der Formalisierung von Methoden des Unter-
richts hat Helmar Frank (1969) ausgearbeitet. Hier wird der Versuch gemacht, die
Variable »Lehrmethode« des piadagogischen Feldes im didaktischen Kalkiil analytisch
zu definieren.

Im Gegensatz zu jener ersten Schicht der Begriffsbildung entsprechen diese For-
schungen dem Bediirfnis nach fiberindividueller Mitteilbarkeit und Uberpriifbarkeit
von unterrichtlichen Erfahrungen sowie der Entwicklung von Unterrichtstechnolo-
gien. Es bleiben allerdings zwei offene Probleme. — Das erste ist die offenkundige Do-
minanz des Paradigmas vom Begriffslernen bei der Operationalisierung von »Effek-
tivitdt«. Der Grund liegt darin, daf8 der Vergleich von Methoden des Unterrichts die
Anwendung eines Vergleichskriteriums voraussetzt. Wegen der scheinbar einfachen
Handhabung wihlt man als ein solches das »effektive Lernen von Begriffen«. Das
fithrt dazu, daf alle Methoden auf diese Zielkomponente beschrinkt werden miissen
und daf deswegen ihre spezifischen Leistungen nicht erfaflt werden kénnen. — Das
zweite Problem ist die einseitige Ausrichtung an der Effektivitat von Methoden des
Unterrichts. Auch bei einer Spezifizierung mehrere Kriteriumsvariablen wird dadurch
prinzipiell die Faktorenkomplexion von Unterricht verfehlt (Inhaltsneutralitit von
Forschungen zu unterrichtlichen Techniken und Lehrmethoden, Rumpf 1970).

In einer dritten Schicht der Begriffsbildung werden derartige Problemverkiirzungen
und Interessen zum Problem gemacht. Erziechungswissenschaft als praktische Wissen-
schaft mufl dem Praktiker Handlungsalternativen erffnen, d.h. Wissen, Verfahren
bereitstellen, die praktisch folgenreich werden konnen. (Die Methodenforschungen
aus den USA spiegeln neben diesem noch ein anderes Interesse: das an der Beurteilung
von Lehrern; Ingenkamp 1970.) Identifikation und Kritik derartiger Interessen fithren
zuriick auf Rekonstruktionen der pddagogischen Intentionalitit unterrichtlicher Ver-
fahrensweisen, auf jene Kategorien, die bestimmte Verfahrensweisen als piadago-
gische, als unterrichtliche qualifizieren. In diesem Sinne war der »Satz vom Primat
der Didaktik i. e. S. vor der Methodik« gegen seine auf »Bildungsgehalte« bzw. »Lern-
ziele« restringierte Formulierung zu lesen: als Aussage nidmlich iiber die prinzipielle
Vorordnung der Zielbestimmung von Unterricht vor technische Arrangements (s. dazu
Blankertz 1969, 94 f zur »methodischen Leitfrage«). Man spriche daher besser vom
Primat der pidagogischen Intentionalitit. Da die pidagogische Intentionalitit Me-
thoden zu allererst als solche des Unterrichts qualifiziert, ja konstituiert, wird vor-
geschlagen, statt von ihr von der »Methode« zu sprechen, die sich in technischen
Arrangements (und Inhalten) auslegt (Kaiser/Menck 1970; Menck 1972). Damit kann
der in der Philosophie herausgearbeiteten gegenstandkonstitutiven Funktion jeder
Methode Rechnung getragen werden (Kaiser 1972). — Der Interdependenz- bzw. Im-
plikationszusammenhang 1i8t sich damit inhaltlich als ein Begriindungszusammen-
hang aller unterrichtlichen Entscheidungen bestimmen.

Fiir seine empirische Beschreibung bedarf es — wie gesagt — theoretischer Konzepte.
In ihnen konkretisiert sich die pidagogische Intentionalitit, »die« Methode, iiber
spezifische Forschungsansitze, genauso wie sie sich in technischen und inhaltlichen
Mafinahmen unterrichtspraktisch manifestiert (Menck 1972). Als Ansatz fiir die Er-
forschung von Lehrmethoden bzw. Techniken dienen vomehmlich die aus der Lern-
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theorie und Sozialpsychologie stammenden Paradigmata der kognitiven Struktur und
des Sozialklimas. Ao A. Bellack u. a. (1966) legen ihrer Arbeit die Konzeption von
Unterricht als Sprachspiel zugrunde; diskutiert werden — allerdings einstweilen noch
ohne forschungs- und unterrichtspraktische Konsequenzen — Konzepte von Unterricht
als Kommunikationsproze8, als Konfliktfeld, als Steuerungsprozef (organisationsso-
ziologisch ausgefiihrt bei Thoma 1972). Giesecke (1973) zeigt, wie die Reflexion auf
die padagogische Intentionalitit fiir eine »Methodik« (erste Schicht) fruchtbar ge-
macht werden kann.
In geschlossenen gesellschaftlichen Systemen kann die padagogische Intentionalitdt
in einem begrifflichen Zusammenhang inhaltlich ausgelegt werden. Dazu diente der
Begriff der »Bildung«, an dessen Stelle heute der der »Emanzipation« zu treten
scheint. Anderenfalls bedarf es einer diskursiven Legitimation (Habermas 1971, 114 f)
von unterrichtstechnischen Entscheidungen als pidagogischen Entscheidungen. Der-
artige praktische Diskurse brauchen nicht beliebig zu sein, ohne dal8 sie andererseits
dogmatisch verfahren miifiten: Eine historische Rekonstruktion von Methoden des
Unterrichts kann die Verniinftigkeit inhaltlich rekonstruieren, die zum verpflichtenden
Mafstab unterrichtstechnischer Entscheidungen gemacht wird (Beispiele bei Schwenk
1974; s. a. Kaiser 1972).
Die — vornehmlich geisteswissenschaftliche — Tradition der Erziehungswissenschaft
in der BRD diirftc garantieren, daf die Begriffsbildungen der dritten Schicht sténdig
um neue Varianten bereichert werden. Thre praktische Folgenlosigkeit ist jedoch so-
lange gesichert, wie an problembewuBter Erforschung von Methoden des Unterrichts
(zweite Schicht) Mangel herrscht. Erfahrungsberichte aus der Praxis und didaktische
Kompendienliteratur (Blankertz 1969) bleiben einstweilen die wichtigsten Leitlinien
fiir die Konstruktion von Unterricht (s. hingegen Giesecke 1973). Im Bereich der Me-
thoden von Unterricht kann das problematische Theorie-Praxis-Verhiltnis solange
nicht praktisch eingeholt werden, wie die gréBte Miihe darauf angewandt wird, es zu
formulieren, ohne daB Versuche zu einer Losung unternommen wiirden.
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Minoritit

I. Definitionsbereich

Wer den Gegensatz Minoritat — Majoritit dialektisch-kritisch fassen will, braucht
den iibergreifenden Begriff Gesellschaft, um auszudriicken, daf innerhalb eines Kultur-
und Herrschaftsbereichs, der Verhaltensweisen normiert hat, Gruppen je nach ihrer
Partizipation an sozialen Standardisierungen zu »den Wenigen« oder zu »den Vielen«
gehoren. Minderheit und Mehrheit stehen in einem Spannungsverhiltnis von Zuge-
horigkeit oder Nicht- bzw. nicht voller Zugehorigkeit zu einer Standardgesellschaft,
die den MaBstab abgibt fiir Unterscheidbarkeit, Auffilligkeit, Bedrohlichkeit einer
Subgruppe in rassischer, ethnischer, religiéser, weltanschaulicher, wirtschaftlicher Hin-
sicht. Minderheit ist eigentlich kein quantitativer, sondern ein qualitativer Begriff,
da es nicht darauf ankommt, wie grof die Gruppe ist, die von der dominanten Be-
volkerung als »aus dem Raster fallend« empfunden wird, schwerer wiegt vielmehr
ihre rollen- und wertspezifische Andersartigkeit im Sinne einer Infragestellung von
Lebensstil, Arbeitsweise, Verhaltensmuster, Denkschemata der herrschaftstragenden
Schichten.

Dreierlei gehért definitorisch zur Bestimmung einer Minderheit:

1. der Anspruch der als Majoritit sich verstehenden Gruppen auf Normierung und
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Standardisierung der verschiedenen Lebensbereiche einer Gesellschaft (soziale Koordi-
nation und Integration durch Anpassungsdruck);

2. durch Gruppensolidaritit garantierte andersartige Existenz- und Verhaltensformen,
die gruppenintern ebenfalls Verpflichtungscharakter haben und normierend wirken,
gruppenextern aber als Konkurrenzierung und Verunsicherung bestehender Struktur-
gefiige angesehen werden (Desintegration durch die Pluralitit konkurrierender »Ver-
bindlichkeiten«);

3. die durch Machtverhiltnisse im gesamtgesellschaftlichen Raum verunméglichten
oder erschwerten Anerkennungschancen fiir abweichendes Subgruppenverhalten, das
Benachteiligungen im politisch-6konomischen und kulturellen Bereich mit sich brin-
gen und Konfliktpotential durch beiderseitige Vorurteilsbildung schaffen kann (Re-
pressionseffekt durch mangelnde Teilhabe an den Belohnungsmechanismen einer Ge-
sellschaft).

1. Anwendungsbereich: Beispiel Gastarbeiterkind

1. Soziale Koordination und Integration durch Anpassungsdruck: Fiir das Gastarbeiter-
kind stellt sich brennender als fir die Elterngeneration, die im Herkunftsland so-
zialisiert wurde und durch Internalisierung von Verhaltensmustern groBere Ver-
haltenssicherheit gewann, das Problem bi- oder multikultureller Beziige zu der Stan-
dardkultur des Gastlands. Obwohl die Eltern meist nicht de jure, allenfalls de facto
Einwanderer sind, unterliegt das Gastarbeiterkind der deutschen Schulpflicht und muf§
sich — als Angehoriger einer nationalen Sondergruppe, der Gastarbeiterbevilkerung
in der BRD, der »unterentwickelten« Gesellschaften generell — in die Defensive in-
kommensurabler Voraussetzungen gedringt fiihlen. Schon in der »Aufenoptik« for-
dert das Gastarbeiterkind seine Umgebung heraus durch fremdlindisches Aussehen,
Sprachdeprivation, Bevorzugung nonverbaler Kommunikation, mangelndes Sozialpre-
stige der Eltern, Ghettosituation, Kinderreichtum und Sippengebundenheit der Fa-
milien, andere EBgewohnheiten, Hygienevorstellungen, abweichende ethische, mora-
lische, rechtliche Traditionen, nach denen es sich richtet. Dagegen stehen die »Selbst-
verstandlichkeiten« der stark mittelschichtorientierten dominanten Verhaltensschemata
in westlichen Industrielindern mit logisch-abstrakter Verbalitit, Reduktion von Emo-
tionalsphire und sozialer Dichte, Favorisierung der Kleinfamilie, Wohn- und Ver-
kehrskomfort, Konsumzwang, Gewinnstreben, Leistungsdruck, die fiir die Gastarbeiter-
kinder aus meist agrarisch strukturierten, vorindustriellen Sozialgefiigen eine kaum
selbstindig zu leistende Transferierung verschiedener Soziostrukturen verlangen wir-
den. Schulflucht (Dunkelziffern!) und Schulversagen (hoher Prozentsatz nicht erreich-
ter Hauptschulabschliisse) sind Folgen soziokultureller Fremdbestimmung, die iiber
das Angebot der Kulturtechniken kaum Lernmotivation und Lemleistungen bei
gruppendifferenten Erfahrungshintergrund férdern kann. Freilich gibt es auch den
umgekehrten Effekt, bei dem die sozialen Normierungen im schulischen und aufer-
schulischen Bereich vom Adressaten unhinterfragt iibernommen und soweit verinner-
licht werden, daB der bestchende Anpassungsdruck der Umgebung den Lernerfolg
im Sinne eines Integrationserfolgs herbeifiihrte. Man konnte hier von eindimensiona-
ler Losung der Konfliktsituation zugunsten der Denk- und Handlungsmuster herr- .
schender Schichten und zulasten beherrschter Subgruppen und ihrer Bediirfnisstruktur
sprechen. Damit gewinnt die dominante Majoritit einen Machtzuwachs, eine positive
Verstirkung ihres Uberlegenheitsgefiihls, wobei individuelle oder gruppale Selbstauf-
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gabe um so leichter fllt, je mehr ideologische Wertmuster wie Demokratie, Eman-
zipation, Chancengleichheit Machtmilbrauch zu verhindern scheinen.

Generell 1Bt sich zum Thema Anpassungsdruck sagen:

— Integrations- und Assimilationsstreben von »auffilligen« Subgruppen stehen in
korrespondierendem Verhiltnis zu einer negativen Werturteilsskala bei Trigern der
Standardkultur, die in den Bereichen Kommunikation, Produktion, Distribution ver-
bindliche Verhaltensweisen gemif den soziostrukturellen Voraussetzungen einer Ge-
sellschaft garantieren.

~ Kinder aus Subgruppen, die als andersartig, bedrohlich, genetisch oder kulturell
minderwertiger von herrschaftstragenden Schichten empfunden werden, sind gegen
Anpassungsdruck anfilliger als Erwachsene, besonders wenn sie Vorschul- oder Schul-
einrichtungen besuchen, in denen Werte, Verhaltensmuster, Techniken der Standard-
kultur tradiert und eingeiibt werden.

— Schulversagen und Schulerfolg von Mmderheltenkmdem konnen gleicherweise
majoritatsabhingig sein, da der schulische Erwartungshorizont ohne Mitbeteiligung
der restringierten Gruppen aufgebaut wird und Erfolg oder Miferfolg im wesent-
lichen Bestitigung der Normierungen der Standardgesellschaft wiren.

2. Desintegration durch die Pluralitit konkurrierender Verbindlichkeiten: Standard-
kultur und Standardgesellschaft sind keine statischen Begriffe so als ob es auf Dauer
Festlegungen politischer, dkonomischer, ideologischer Art in einer GroSgruppe gibe,
die man sich durch Eintritt oder Austritt zu eigen machen oder verwerfen kénne.
Standardisierungen von Verhaltensweisen werden bestimmt durch historische Vor-
lauferstrukturen, gegenwiirtige macht- und gruppenpolitische Auseinandersetzungen
mit entsprechender Durchsetzungskraft gewonnener Ergebnisse, Zielprojektionen in
die Zukunft, die einer Gesellschaft Richtung in Planung und Entwurf weisen. Die
Dynamik gesellschaftlicher Standardisierung, d.h. das Ringen um gesamtgesellschaft-
liche Verbindlichkeiten, schlieBt auch — je nach dem sozialen System verschieden
elastisch — Gruppenkonkurrenz ein. Allerdings findet das Akzeptieren von Gruppen-
differenzierung seine Grenze an dem Grad der Voraussehbarkeit von Gruppenre-
aktionen, so daB soziostrukturelle Fremdgruppen, wie die Gastarbeiter, oft nur als
konflikttrichtige Storfaktoren gelten. Die latente Angefochtenheit bzw. die Divergenz
von Gruppenstrukturen und Gruppeninteressen gegeniiber den Normierungen des
Gastlands verscharft die AuBenseitersituation, so daff gruppeninterne Rigiditit im
Festhalten gewohnter Lebensformen und Autoritit in der Durchsetzung eigener Wert-
hierarchisierungen wachsen, damit aber auch die Diskrepanz zwischen ingroups und
outgroups. Das Gastarbeiterkind, das in einer ethnischen Minoritit lebt, etwa in
einem Tiirkenviertel, steht auch dort dem Anspruch auf gruppenspezifisch normiertes
und standardisiertes Verhalten gegeniiber; diese Standardisierung muB nicht die in
der Tiirkei giiltige sein, sondemn je nach Zusammensetzung der Gruppe kénnen re-
gionale oder schichtspezifische Besonderheiten dominieren und Spannungen bei Intra-
minorititen erzeugen, die zu machtmifiger Auseinandersetzung herausfordern. Oft
kann eine wenig entwicklungsfihige Kleingruppenkultur als Sozialisationsagentur fiir
das Kind bei emotionaler Ubersteigerung nur geringe kognitive Alternativen zur
. Umweltbewiltigung zeigen und gibt auch — im Gegensatz zur Arbeitswelt der Er-
wachsenen mit der Méglichkeit neuer Rollenerfahrungen — die schulische Sozialisation
kaum Entscheidungshilfen. Das Konfliktpotential, das aus der Mehrfachzugehérigkeit
zu ad hoc- oder Dauergruppen (Familie, ethnische Gruppierung, Religionsgemein-
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schaft, Spielgruppe, Schulklasse mit Forderklassen, Jahrgangsklassen, muttersprach-
lichem Unterricht) erwichst, resultiert aus » Vereinnahmungsanspriichen« rivalisieren-
der Interessentréger, die das Kind mehr nach Herkunft (Tendenz der Segregation)
oder nach Gegebenheiten des Gastlands integrieren wollen. Der Zugzwang verschiede-
ner Gruppen kann zur Desorientierung und Desintegration, damit aber zur Isolierung
des Kindes mit entsprechenden psychophysischen Schaden fithren. Auch Assimilation
als Selbstaufgabe wire Desintegration, weil Eingliederung in Fremdbereiche ohne
Selbstbestimmung ein »Als-ob-Verhalten« konformistischer Art nahelegt.

Generell 138t sich zum Thema konkurrierende Verbindlichkeiten sagen:

— Gesellschaftliche Standardisierungen sind dynamische Prozesse im Raum konkreter
Auseinandersetzung um Verhaltensnormierungen mit Folgezwang, die Gruppen-
komplexitit und -differenzierung zu gesamtgesellschaftlichen Verbindlichkeiten re-
duzieren; #hnliche Reduktionsleistungen werden von Subgruppen erbracht, die ver-
suchen, gruppeninterne Unterschiede durch Autorititsbildung und verbindliche Ver-
haltensmuster in eine gemeinsame Gruppenstruktur zu iiberfithren.

— Das Minorititenkind, das durch eine Vielfach-Gruppenzugehorigkeit konkurrieren-
den Anspriichen auf verschiedenen Sektoren unterliegt, steht zwischen den Fronten
rivalisierender Normierungen und Verhaltensfestlegungen, ohne daf8 schulischerseits
Orientierungs- und Entscheidungshilfen an die Hand gegeben wiirden (Sprachver-
mittlungsverfahren reichen nicht aus).

~ Die Folge von Entscheidungsschwichen und fehlenden Selbstbestimmungsméglich-
keiten. sind Deprivations- und Desintegrationserscheinungen, da weder ungestdrter
Verbleib in der Herkunftsgruppe noch ungebrochenes Aufgehen in der neuen Um-
gebung bei gruppenspezifisch unterscheidbarer Bediirfnis- und Angebotsstruktur dem
Kind die zur Lebensbewiltigung notwendige Verhaltenssicherheit geben kénnen.

3. Repressionseffekt durch mangelnde Teilhabe an den Belohnungsmechanismen einer
Gesellschaft: Wenn man von Repression bei Subgruppen spricht, die gesamtgesell-
schaftlich »aus dem Raster fallen«, so kann an Beschaftigung, Wohnung, Einkommen,
Freizeitgestaltung, Kulturgiitergebrauch der Restriktionsgrad einer »von oben nach
unten« bewirkten Benachteiligung in materieller und immaterieller Hinsicht auch
empirisch nachgewiesen werden. Sozialkritisch wird angemerkt, daff der Status einer
Unterschicht — der Unterschicht etwa fiir Gastarbeiter — nicht nur konkrete Ausbeu-
tungsmechanismen widerspiegele, sondem sozialpsychologisch in die Richtung rassi-
stischer und Status-quo-Denken férdernder Legitimationstendenzen fiir Staatsvolk und
Standardkultur gehe. Die Ausnahmebestimmungen des Auslindergesetzes, die poli-
tische Abstinenz wirtschaftlich schwacher Gruppen, die in Heimat- und Gastland un-
geniigend vertreten sind und als »industrielle Reservearmee« i.S. austauschbarer
Dienstleistungspotentialien betrachtet werden, wirken sich auf Lage und BewuBtsein
der Gastarbeiterkinder friihzeitig aus. Aber dieser herrschaftsabhingige Repressions-
effekt kann komplementiert werden durch »von unten nach oben« gehende Entzugs-
mechanismen der solidarisch verbundenen Kleingruppe. Gruppenmitglieder werden
dem ungleichen Wettbewerb um Anerkennung und Belohnung in einer Gesellschaft
entzogen, indem die Minoritit sie indirekt dazu zwingt, das Aspirationsniveau be-
ziiglich Fortkommen und Aufstiegschancen zuriickzuschrauben, weil sonst Unter-
stiitzungsmoglichkeiten der Gruppe, affektive Zuwendungen, positive Wertung in den
Augen der andern verloren zu gehen drohen. Dieser Absorptionseffekt der Minoritit
verstirkt den Repressionseffekt, der von einer Majoritit bzw. den sie tragenden
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Gruppen ausgehen kann. Je nach der Gruppenorientierung mag fiir ein Gastarbeiter-
médchen die Option zugunsten patriarchaler Sitten mit misogyner Fassade, innerhalb
derer kein Spielraum fiir emanzipative Bestrebungen der Frau in beruflicher, sexueller,
politischer Hinsicht bleibt, als »Riickversicherung« erwiinscht erscheinen, es sei denn,
sie verzichte auf tradierte Familienbindungen, guten Namen, gruppeninterne Hei-
ratschancen. An den unterschiedlichen Zahlenverhiltnissen von Minoritit zu Ma-
joritit beziiglich des gruppenspezifischen Anteils der Geschlechter, der Proportionen
von Heirats-, Geburts-, Sterblichkeitsraten, des Gesundheitsstands, der Altersverteilung,
der Mobilitit u. a. lassen sich differente Verhaltensweisen fassen, die erst von einer
historisch-sozialen Verhaltensforschung voll aufgeklart und ins BewuBtsein staatstra-
gender Schichten geriickt werden kénnten. Uber solche Aufklirungsprozesse, die auch
im Rahmen politischer Bildung an die Betroffenen selber zu vermitteln wiren, miiite
es moglich sein, parallel zu Verinderungen im politischen und wirtschaftlichen Be-
reich, kooperative Zukunftsperspektiven zu gewinnen, bei denen Grenzfille wie Gast-
arbeiterminoritiiten Sensibilisierungsprozesse fiir gruppen- und schichtspezifische
Unterschiede im eigenen Sozial- und Kulturraum einzuleiten geeignet wiren. Das
Minoritétenproblem ist im Lichte sozialer Gruppenauseinandersetzung um Machtum-
schichtungs- und Mitbestimmungsmodelle ein Vehikel ausgleichversprechender Lé-
sungen »von unten«, die Gruppenstrukturen bei Mehr- und Minderheit nicht unbeein-
fluBt lassen diirften.

Generell kann man zum Thema Repressionseffekt sagen:

~ Benachteiligungen von Minderheiten gehen bei starker Gruppendiskrepanz sowohl
von seiten der dominanten Standardgesellschaft wie von seiten der Subgruppen selber
aus, wobei letztere durch eigenstrukturelle Belohnungsmechanismen Absorptionseffekte
hinsichtlich des »Ausbruchsversuchs« von Gruppenangehérigen erzielen und damit
Gruppensolidaritit zum indirekten Lenkungsmittel des Einzelnen machen.

— Fiir Gastarbeiterkinder stellt sich das Problem einer Hierarchisierung der Vorteile
und Belohnungsmittel nicht so sehr als Wahlproblem, sondern als Frage von Sozialisa-
tionsprozessen und Gewshnung, die Wahlfreiheit unter Umstinden nicht erlauben.

— Es hingt deshalb von Struktur- und BewuBtseinserweiterungen der herrschenden
Schichten ab, ob die Arbeitsbedingungen und Lebenserwartungen deprivierter Grup-
pen, das was im umfassenden Sinne als existenznotwendig in einer Industriegesell-
schaft gelten kann, treffen und gleichzeitig der gesamtgesellschaftliche Reflexions-
stand abweichendes Sozialverhalten mitumfait, so daf Gruppenexperimente nicht
einfach »ersatzlos gestrichen«, vielmehr innovativ gewendet werden kénnen.

4. Erzieherische Schlufifolgerungen: — Minoritdtenkinder sind im schulischen und au-
Berschulischen Bereich als sprachliches, kulturelles, soziales Anregungspotential zu
werten.

— Zur Erhaltung von SelbstbewuBtsein und Ichstabilitit wiren vermehrt Moglich-
keiten gemeinsamer Beschulung und Betreuung (Transport-, Verpflegungsproblem)
iiber bestehende Einrichtungen hinaus zu schaffen.

— In subgruppal gemischten Klassen kann iiber sprachlichen und soziokulturellen
Austausch (bi- oder multilinguale bzw. -soziale Erziehung) ein Vorurteilsabbau und
der Aufbau mehrdimensionaler Verhaltensweisen gefordert werden, der, mit poli-
tisch-wirtschaftlichen Mafnahmen gekoppelt, systemerweiternde Wirkungen haben
konnte.

~ Multisoziale Lehrer- und Erzieherbildung wire Voraussetzung fiir die Offnung ge-
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schlossener Gruppensysteme und nonkonform-innovatives Denken, das Schule zum
Interaktionsraum fiir soziostrukturell verschiedene Entwiirfe machen wiirde.
— Schule als verlingerte Ebene gruppenspezifischer Prozesse schlieBt Elternarbeit not-
wendigerweise ein, da das isolierte Herauslésen des Kindes aus dem priméren Soziali-
sationsverband manipulatives Funktionabelmachen férdern und kritische Selbstfin-
dungsmoglichkeiten erschweren kann.
— Kompensatorische Erziehung i.S. einer Verstirkung des Einflusses standardisierter
Verbindlichkeiten miifite als Gegenmodell gegen die Defizitthesen neu entwickelt
werden, und zwar als Kompensation fiir eindimensional-machtmiflbrauchliche Stan-
dardisierung zugunsten gesamtgesellschaftlicher Bereichserweiterung.
— Eine sich in Zukunftsentwiirfen selber transzendierende Gesellschaft braucht iiber
gruppalen Alternativenreichtum hinaus den offenen Horizont neuer Bestimmungsmdog-
lichkeiten, den das Erfahrungsfeld politische Bildung vorbereiten helfen kann, wobei
Minorititenkinder als politische Rollentriger im soziodramatischen Rollenspiel sich
freispielen sollen zu einer neuen Kombinatorik kommunikativer Kompetenz.

ANNELIESE MANZMANN

— Abweichendes Verhalten, Erziehungsnormen, Gruppe — Gruppendynémik, Klasse —
Schicht, Macht — Herrschaft, Politische Bildung, Rolle, Soziale Mobilitit, Sozialerzie-
hung — Soziales Lernen, Sozialisation, Sozialpidagogik.
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Mitbestimmung

L. Die Frage nach Mitbestimmung wird in sozialen Systemen gestellt, die folgende
Merkmale haben: (a) Soziales Handeln ist am Anspruch auf Selbstbestimmung orien-
tiert: die Mitglieder des Systems sollen die Ziele ihres Handelns wie die Schritte und
Mittel, mit denen sie diese Ziele zu erreichen versuchen, in freier Kommunikation
errtern und in freier Entscheidung selbst festlegen konnen. (b) Die Realitit des
sozialen Systems entspricht (noch) nicht diesem Anspruch. In ihrer Praxis erfahren
die Mitglieder des Systems stets von neuem, daB ihnen die Ziele ihres Handelns durch
die soziale, 6konomische und politische Struktur des Systems, die Interessen anderer
etc. vorgegeben oder aufgezwungen sind und dal sie Wege und Mittel, die notig
sind, um die Ziele zu erreichen, nicht selbstindig wihlen konnen. Das eigene Handeln
ist also zugleich fremdbestimmtes Handeln. Seit Marx wird dieser Aspekt sozialer Sy-
steme unter dem Stichwort »Entfremdung« diskutiert.

Damit zielt das Konzept der Mitbestimmung von vornherein auf einen Kompromif:
Solange die Mitglieder eines sozialen Systems mit der Tatsache konfrontiert sind, dal
sich in ihren sozialen Beziehungen unter den Bedingungen des Systems Selbstbe-
stimmung nicht realisieren léft, kénnen sie in Gestalt des Konzepts der Mitbestimmung
an dem Anspruch auf Selbstbestimmung als einer sozialen Norm festhalten, die
Kommunikation, Interaktion und Arbeit bestimmen sollte, und in ihrer Praxis darum
bemiiht sein, einen hoheren Grad von Selbstbestimmung in ihren sozialen Beziehungen
auch gegen strukturelle Zwinge und gegen die Interessen anderer durchzusetzen.
»Mitbestimmung« bezeichnet den Inbegriff aller Handlungen, durch die die Mit-
glieder eines sozialen Systems Einflufl auf die Ziele ihres Handelns und die Bedin-
gungen ihrer Realisierung nehmen — und zwar in einem System, in dem sie beides
nicht frei von strukturellen Zwingen und Herrschaftsanspriichen anderer selbst be-
stimmen kénnen.

Fiir eine Analyse von Problemen der Mitbestimmung sind folgende Fragen wichtig:
(a) Auf welche Aspekte des sozialen Systems bezieht sich der Anspruch auf Selbstbe-
stimmung? (b) In welcher Weise soll die soziale Wirklichkeit unter dem Konzept
der Mitbestimmung uminterpretiert und verindert werden? (¢} Inwiefern setzen sich
in den Versuchen von Mitbestimmung die Bedingungen des Systems wieder durch?

II. Schulsysteme in spitkapitalistischen Gesellschaften sind soziale Systeme, die die
genannten Merkmale besitzen: (a) Seit der Aufklirung sind padagogische Praxis und
Theorie der Idee der Erziehung zur Miindigkeit und der Emanzipation von indivi-
duellen wie gesellschaftlichen Zwingen verpflichtet. Diese Idee ist heute soweit Be-
standteil pidagogischen Alltagswissens geworden, daf sie bis in die Praambeln staat-
licher Unterrichtsrichtlinien vorgedrungen ist und wohl kaum ein Pidagoge offen eine
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Erziehungsstrategie vertreten wird, durch die die zu Erziehenden nicht befihigt wer-
den sollen, die Ziele ihres Handelns wie die Wege und Mittel der Realisierung in
freier Kommunikation mit anderen zu bestimmen und selbst nach verniinftigen Kri-
terien zu wihlen, Unbegriindet kann ein Autorititsanspruch im heutigen Schulsystem
immer weniger vertreten werden. (b) Zugleich sind die bestehenden Schulsysteme
hierarchisch gegliederte, biirokratische Organisationen, deren Strukturen und inhalt-
liche Bestimmungen durch gesellschaftliche Interessen wie durch Systemzwinge fest-
gelegt werden. Die implizit im Schulsystem geltenden Ziele, meist stirker an Kon-
zepten der Effektivitdt oder der Domestikation gesellschaftlich unerwiinschter Hand-
lungsimpulse als an der Idee der Selbstbestimmung orientiert, und die durch die
Organisationsstruktur vorgegebenen Handlungs- und Interaktionsmuster sind den Mit-
gliedern des Systems — Schiilern wie Lehremn — weitgehend und vor jeder Selbstbe-
stimmung vorgegeben. Die Mitglieder des Schulsystems haben bis heute kaum eine
reale Chance, die Bedingungen ihrer Erfahrung und ihres Handelns im System we-
sentlich zu beeinflussen oder gar selbst zu bestimmen. Mit dem Konzept der Mit-
bestimmung wird deshalb einerseits im Schulsystem der Anspruch der Mitglieder des
Systems festgehalten, auf die relevanten Handlungsziele und die Formen ihrer Reali-
sierung EinfluB zu gewinnen, da das eigene Handeln und die eigene Identitit von
diesen Zielen und den Methoden ihrer Verwirklichung entscheidend abhingen. An-
dererseits werden jedoch mit dem Konzept der Mitbestimmung alle Versuche der
Selbstbestimmung von vornherein den Bedingungen des Systems, das verindert wer-
den soll, unterworfen.

I11. Mitbestimmungsprobleme treten im Schulsystem iiberall dort auf, wo Menschen
auf andere Menschen Einflul ausiiben und die Ziele und Methoden dieses Einflusses
nicht mehr durch Werte und Normen des Systems vor aller rationalen Diskussion
legitimiert werden. In der Geschichte der Schulsysteme kapitalistischer Lander und
der Geschichte der Erziehungswissenschaft hat sich das Problembewuftsein auf im-
mer mehr Systembereiche erweitert:

1. Zu Beginn unseres Jahrhunderts wurden Mitbestimmungsprobleme zum ersten Mal
ausfiihrlich unter dem Stichwort der Schulgemeinde diskutiert und in der Praxis zu
16sen versucht. Wichtiger Vertreter dieser Reformversuche war Wyneken. Man dachte
dabei vor allem an eine intensivere und umfassendere Beteiligung der Schiiler an den
schulischen Angelegenheiten. Sie sollten mit ihren Lehrern zusammen eine Schulge-
meinde, mit der sie emotional eng verbunden sind, bilden. Ziel dieser Versuche war
einerseits ein groferes Mal an Selbstbestimmung der Schiiler als Gemeinschaft, an-
dererseits eine Intensivierung des piadagogischen Einflusses auf die Zéglinge. Bern-
feld hat schon friih von einem Marxismus wie Psychoanalyse verpflichteten Stand-
punkt aus auf die Dialektik derartiger Versuche, Schiiler innerhalb des bestehenden
Systems der biirgerlichen Schule stirker am sozialen Leben der Schule zu beteiligen,
aufmerksam gemacht: ein groBeres Maf§ an Mitbestimmung der Schiiler innerhalb des
Systems dient implizit ihrer verlaflicheren Integration in das System der biirgerlichen
Klassengesellschaft. Nach 1945 wurden Versuche mit Schiilermitbestimmung unter
amerikanischem Einflul auf breiterer Front wieder aufgenommen. Bis in die Gegen-
wart hinein entstand eine lebhafte Diskussion um die SMV (Schiilermitverantwor-
tung oder Schiilermitverwaltung), die sich nicht zuletzt an jeweils neuen ministe-
riellen Erlassen immer wieder entziindete.
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Die Versuche mit der Schiilermitverantwortung und die Diskussion um diese Versuche
machen einige der Grundprobleme von Mitbestimmung im bestehenden Schulsystem
deutlich: Die Schiilermitverantwortung gestattet im Kontext wohl definierter Situati-
onen den Schiilern »mitzubestimmenc, »mitzuverwalten« etc., d. h. rituell die Distanz
zwischen sich und den erwachsenen Mitgliedern des Systems zu verringern. Den
Schiilern wird die Ubernahme einiger Merkmale der sozialen Identitit der Erwach-
senen, vor allem der Lehrer zugestanden. Diese Ubernahme ist durch die Kategorie
der »Verantwortung« vermittelt, die Schiiler und Lehrer gemeinsam, wenn auch in
wohl voneinander getrennten Rollen, an das System bindet. Die partielle Erweiterung
der sozialen Identitit der Schiiler wird dabei im Ritual der Schiilermitverantwortung
selbst durch die Einrichtung des »Vertrauenslehrers« kontrolliert. Inhaltlich bleiben
die selbstiindigen Aktivititen der Schiiler auf marginale Bereiche (Aufsichts-, Ord-
nungsamter; Mitwirkung bei schulischen Veranstaltungen aufierhalb des Unterrichts
etc.) beschrinkt. Die zentrale Kategorie der Verantwortung hat deutlich ideologischen
Charakter; darin besteht Ubereinstimmung zwischen dem Schulsystem und Arbeits-
organisationen: Erstens soll gemeinsame Verantwortung fiir das System als ganzes
Interaktionspartner miteinander verbinden, die tatsichlich sehr unterschiedliche Kom-
petenzen, Interessen und EinfluBméglichkeiten haben; bestehende Macht- und Herr-
schaftsverhéltnisse werden verdeckt (disziplinierende Funktion). Zweitens dient der
Begriff der Verantwortung der Legitimation von Unterschieden in Macht und Ein-
fluBméglichkeiten. Die hierarchische Struktur des Systems schligt auch hier durch:
da die Lehrer qua Rolle mehr Verantwortung fiir das Erreichen der Systemziele haben
als die Schiiler, legen die erwachsenen Reprisentanten des Systems den Rahmen fest,
innerhalb dessen es fiir Schiiler iiberhaupt »sinnvoll« sein soll, mitzubestimmen. Die
Schiiler kénnen ihre Interessen und Erfahrungen nicht in eine freie Kommunikation
iiber Systemziele und .die Methoden ihrer Realisierung einbringen. Mit der Schiiler-
mitverantwortung oder dhnlichen Versuchen der Schiiler — Mitbestimmung tritt an
die Stelle einer freien Kommunikation eine institutionell reglementierte und an die
geltenden Normen des Systems gebundene. Ende der sechziger Jahre haben eine Reihe
von Schiilergruppen versucht, die Schiilermitverantwortung und mit ihr das ganze
Schulsystem als Subsystem der spitkapitalistischen Gesellschaft politisch in Frage zu
stellen (vgl. Liebel/Wellendorf). Diese Versuche einer politischen Durchsetzung von
mehr Selbstbestimmung sind jedoch an den Zwingen des Systems gescheitert und es
ist fraglich, ob sie das kritische Potential im Schulsystem dauerhaft vergrofert haben.
2. Das Problem der Mitbestimmung der Lehrer ist in der Geschichte des Schulsystems
wie der Erziehungswissenschaft weit weniger intensiv diskutiert worden. Die Lehrer
galten meist ungefragt als Reprisentanten des Systems; dem entsprach auch, zu-
mindest im staatlichen Schulwesen, oft ihr Selbstverstindnis. In der Tat werden die -
fiir das System wichtigsten Entscheidungen unabhingig von den Lehrern auf den
héheren Ebenen des Schulsystems (politische Fiihrung und vor allem Schulverwaltung)
geféllt (z.B. Entscheidungen iiber die zulissigen Schulformen, iiber Lehrziele, Lehr-
biicher, iiber Disziplinierungsmittel). Die derart festgelegten Systemziele wie die legi-
timen allgemeinen Methoden und Formen ihrer Realisierung sind dem Lehrer in sei-
nem Arbeitsalltag vor aller Mitbestimmung immer schon vorgegeben. An ihnen muf8
er seine Interpretation der konkreten Unterrichtssituationen ausrichten. Diese Lage
wird dadurch verschirft, dal die Méglichkeiten berufsbezogener Kooperation unter
Lehrern durch die Organisationsstruktur von Schule sehr begrenzt sind; Lehrer sind bei
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ihrer Berufsarbeit fast ausschlieBlich mit ihren Schiilen in der Klasse allein. Das
traditionelle Arbeitsarrangement verringert die Chancen einer Steigerung der profes-
sionellen Kompetenz der Lehrer entscheidend, da es eine kritische Diskussion beruf-
licher Erfahrungen verhindert. Damit aber sinken zugleich die Chancen der Mitbe-
stimmung der Lehrer an grundsitzlichen Entscheidungen iiber Form und Inhalt schu-
lischer Strukturen, d.h. ihrer eigenen Arbeitssituation. Erstens: Da die kritische Re-
flexion von Berufserfahrungen auf der unteren Ebene des Systems nicht institutiona-
lisiert ist, sondern hochstens individueller Erfahrungsschatz bleibt, kénnen vor allem
die Schulverwaltungen weiterhin den Anspruch erheben, allein die nétige Kompetenz
fiir grundsitzliche Entscheidungen zu besitzen. Zweitens: Da allgemein die Uberzeu-
gung wachgehalten wird, Grundsatzentscheidungen iiber Systemziele und Formen wie
Methoden ihrer Realisierung kénnten nur auf den oberen Systemebenen gefillt wer-
den und den Lehrern bleibe allein die Realisierung in der Praxis vorbehalten, be-
steht die Tendenz, Fortschritte in der Praxis von einer priziseren Programmierung des
Lehrerverhaltens, etwa durch eine detaillierte Festlegung von Lehrzielen durch Lehr-
plankommissionen, die ihren Ort in der Schulverwaltung haben, zu erwarten. De-
fizite in der Praxis sollen durch Verringerung von Freiheitsriumen auf dem Wege
einer funktionalen Fixierung von Handlungsspielrdumen beseitigt werden. Demgegen-
iiber wire jedoch — im Interesse von Selbstbestimmung und Demokratisierung wie
auch groferer Effizienz — Entscheidungskompetenz an die Basis des Systems zu ver-
lagern. Denn der Umgang mit Menschen in konkreten schulischen Situationen er-
fordert ein flexibles Reagieren auf die jeweilige Situation und damit eine VergroBe-
rung der Freiheitsraume fiir selbstindige, kooperative Entscheidungen.

Seit einigen Jahren werden — zuerst in den USA — unter dem Titel »Team Teaching«
an einigen Schulen Versuche unternommen, Kooperation unter Lehrern zu fordern.
Diese Versuche konnen nur dann als Beitrag zur Losung der Mitbestimmungsproble-
matik gelten, wenn den Lehrerteams eine grofiere Entscheidungskompetenz zugestan-
den wird. Bei vielen Experimenten dieser Art ist das nicht der Fall.

IV. Obgleich sich die Mitbestimmungsproblematiken je verschiedener Mitglieder des
Schulsystems (Schiiler, Lehrer) analytisch voneinander trennen lassen und de facto ge-
trennt worden sind, kommt man einer Losung der Probleme nur niher, wenn man sie
als ein Systemproblem betrachtet, dessen verschiedene Ebenen in vielfiltigen Zu-
sammenhingen miteinander stehen. Eine griindliche Diskussion von Mitbestimmung
als Systemproblem hat in der Erziehungswissenschaft noch kaum begonnen. U. a. miifite
folgenden Fragen nachgegangen werden:

1. Wie hingen die Selbstbestimmungsprobleme verschiedener Mitgliedergruppen und
Untereinheiten des Systems miteinander zusammen? Eine institutionelle Regelung
z.B., die Lehrern mehr Chancen zur Mitbestimmung bietet, kann die Chancen der
Schiiler verringern.

2. Auf welche Weise sind die Selbstbestimmungsprobleme bzw. die Versuche, sie zu
lésen, mit der psychischen Struktur und Dynamik der betroffenen Individuen ver-
mittelt? Wie 1a8t sich z. B. besser verstehen, dafl Lehrer und Schiiler oft Arrangements
ablehnen, die ihnen mehr Kompetenz und Selbstbestimmungschancen bieten kinnten?
3. Wie kann gesichert werden, dafl die immer stirkere Beteiligung der Sozialwissen-
schaften an schulischen Planungsprozessen zugleich die Demokratisierungsprozesse
im Schulsystem fordert und nicht vielmehr verhindert? Die Diskussion um Curricu-
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lum-Planung in der jiingsten Zeit z.B. zeigt, daf wissenschaftliche Planungsteams
durchaus dazu neigen kénnen, ohne Einbeziehung der Betroffenen (Lehrer wie Schiiler)
curriculare Einheiten zu erstellen, die dann von diesen »ausgefiihrt« werden miissen.
Derartig arbeitende Planungsteams begiinstigen die bereits erwihnten Tendenzen von
Schulverwaltungen, Innovationsprozesse im Schulsystem als Probleme einer genaueren
Programmierung von Handlungsabldufen zu interpretieren (vgl. die Diskussion um
»offene« Curricula). Demgegeniiber wire der Zusammenhang zwischen der Mitbe-
stimmungsproblematik und der sozialwissenschaftlichen »Handlungsforschung« zu
analysieren.

4. Auf welche Weise héingen die Mitbestimmungsprobleme im Schulsystem mit ge-
samtgesellschaftlichen Strukturen und Tendenzen zusammen? Es wiire z. B. illusorisch
zu hoffen, Mitbestimmung ~ von vornherein ein Kompromiffi — kénne im Schulsystem
entscheidende Fortschritte machen, solange sie in den formellen Arbeits- und Ver-
waltungsorganisationen der Gesellschaft, auf die hin Schule sozialisiert, nicht ernst-
haft erwiinscht ist. Andererseits wire zu reflektieren, inwiefern Fortschritte in der
Lésung der Mitbestimmungsproblematik in einem so wichtigen gesellschaftlichen Sub-
system wie der Schule Auswirkungen auf die Realisierung von Mitbestimmung aufer-
halb des Schulsystems haben kann.

5. Inwiefern kénnen Experimente mit neuen Organisationsformen schulischer Mit-
bestimmung in einzelnen Schulen (vgl. das Versuchsgymnasium Oslo) die Lésung
der Mitbestimmungsproblematik im gesamten Schulsystem vorantreiben? Neben einem
positiven Einfluf durch solche Experimente ist z. B. durchaus denkbar, daf die dabei
auftretenden Schwierigkeiten als Argumente gegen einen Ausbau von Mitbestimmung
in der Schule benutzt werden oder das Experiment als progressives Alibi ansonsten
konservativer Schulpolitik dient.

Diese und andere Fragen miissen von einer kritischen Erziehungswissenschaft griind-
lich diskutiert werden, wenn die Stagnation in der Realisierung von Selbstbestimmung
im Schulsystem iiberwunden werden soll. FRANZ WELLENDORF

—> Bildungswesen, Curriculum — Didaktik, Demokratie — Demokratisierung, Handlungs-
forschung, Innovation, Institution — Organisation, Schule — Schultheorie, Studenten-
bewegung, System — Systemtheorie.
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Motivation

»Motivation« als Terminus und Phinomen gewinnt in der Geschichte der Psycholo-
gie mit der Entwicklung funktionalistischer Theorien groflere Bedeutung, so in der
Psychoanalyse Freuds, bei Dewey und McDougall. Nach dem vorherrschenden Ver-
stindnis beschiftigt sich die Lehre von der Motivation mit Prozessen und Bedin-
gungen, die das Verhalten eines (menschlichen oder tierischen} Organismus bestim-
men bzw. verstindlich machen, und zwar unter den funktionellen Aspekten der Akti-
vierung, der Intensitit und Bestindigkeit des Verhaltens, seiner Gerichtetheit bzw.
seines Zukunftsbezuges und unter Aspekten der Klassifikation in Motivarten. In die-
sem Verstandnis sind durchaus noch vorwissenschaftliche Auffassungen von Moti-
vation wirksam, wonach immer ein bewuflter Grund fiir ein Verhalten angegeben
werden kann. Diese Griinde sind gesellschaftlich oder kulturell anerkannte Ziele.
Auf diese Weise wird die Auffassung unterscheidbarer Motivationssysteme oder eines
separaten Bereiches »Motivation« begiinstigt, eine Scheidung, die aber aus theore-
tischen und forschungsstrategischen Griinden durchaus umstritten ist. Denn Intensitit
oder Gerichtetheit des Verhaltens lassen sich hiufig auch mit nicht-motivationalen
Prozessen wie Lernen, Problemlosen, Aufmerksamkeit u. 4. erkliren. Motivation ist
also als ein Aspekt auf das Verhaltenskontinuum aufzufassen. Es gibt natiirlich -
Griinde der Arbeitsteilung oder wissenschaftsgeschichtlicher Art, die ein eigenes Ge-
biet »Motivation« oder »motivationale Prozesse« rechtfertigen.

1. Motivation durch Antriebe

Das einflureichste Konzept der Motivationslehre der letzten drei Jahrzehnte ist das
des »Antriebs« (drive). Wesentliche Bedingungen fiir diesen Einflu diirften die
Formalisierung durch Hull (1943) und die damit einhergehende und kontinuierlich
weitergefithrte experimentelle Fundierung sein. »Antrieb« entsteht, als psychologische
Entsprechung eines (biologischen) Bediirfnisses, aufgrund eines physiologischen
Mangelzustandes des Organismus oder aufgrund eines Storreizes. Der Antrieb veran-
laBt den Organismus zu Aktivitit, die diesen Mangelzustand behebt, das Bediirfnis
befriedigt. Entsprechend vermindert sich oder erlischt der Antrieb. Urspriinglich neu-
trale Reize, die mit Bediirfnisbefriedigung bzw. Antriebsreduktion verkniipft sind, ge-
winnen Belohnungswert, so daf} sie zunehmend aufgesucht werden, wihrend Reize,
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die mit Antriebserregung verbunden sind, zunehmend gemieden werden. Diese Be-
dingungsvorginge sind die Grundlage fiir das Entstehen sekundirer oder erworbener
Antriebe aus den primiren biologischen Antrieben wie Hunger, Durst, Sexualitit.
Als erster erworbener Antrieb wurde »Furcht« in dieses klassische Motivationsmo-
dell eingefiihrt, Die vom Antrieb ausgeléste Aktivitat wird durch Lernvorginge ge-
steuert und modifiziert,

Seit einigen Jahren wichst die Kritik an diesem klassischen Modell. So werden
Analogieschliisse von Hunger oder Durst auf andere Motivationsarten zunehmend in
Zweifel gezogen; schon die Sexualitit folgt offenbar diesem Modell nicht (Beach
1956). Auch das Postulat, daf8 der generelle oder spezifische Antrieb Aktivitit aus-
16st, trifft nur bedingt zu.

11, Kognitiv orientierte Motivationskonzepte

Wihrend im Begriff des »Antriebs« der Aktivierungsaspekt betont ist, heben kogni-
tiv orientierte Autoren die Zielgerichtetheit motivierten Verhaltens hervor. Sie fassen
motiviertes Verhalten nicht als unter bestimmten Antriebsintensititen exekutierte Ver-
kniipfungen von Reizen und Reaktionen, sondern als Verfolgung von Absichten und
Zwecken auf, innerhalb der das Verhaltensrepertoire weniger mechanisch als einsichts-
voll und flexibel eingesetzt wird (Lewin, Tolman): Antizipationen oder Erwartungen
werden zum zentralen Konzept. Diese Gegeniiberstellung ist jedoch historisch rela-
tiv und heute weniger bedeutsam. »Erwartung« ist in behavioristischer Terminologie
als »vorwegnehmende Zielreaktion« zu fassen. Das von Lewin geprigte » Anspruchs-
niveauc ist gerade auch fiir pidagogische Fragestellungen (z. B. Sears 1957) fruchtbar
geworden und spéter vor allem in die theoretische Analyse leistungsbezogenen, d. h.
an GiitemaBstiben orientierten Verhaltens eingegangen.

So zeigen Experimente, daff der Anreiz einer Aufgabe nicht einfach von der Erfolgs-
wahrscheinlichkeit oder dem Nutzen abhiingt, sondern mit dem Grad variiert, in dem
diese Aufgabe das Selbstwertgefiihl beriihrt. In Fortfihrung dieses Arguments zeigt
Atkinson (1964), daB das (behavioristische) »Gesetz der Wirkunge« irrefithrend ist,
daB vielmehr aktuelle Erwartungen und subjektiver Nutzen motiviertes Verhalten
treffender zu analysieren erlauben als die Anzahl frither erlebter Bestirkungen.

Selbst- oder Ichbezug der Motivation, die hier eingefithrt sind, bedeuten allgemein
»Bezogenheit des einzelnen Ablaufs auf einen wie immer ausgelésten, durch biogra-
phische Stationen und soziale Strukturen geformten Entwurf einer individuellen
Existenz« (Thomae 1965, 104f). Je stirker auf zentrale Prozesse dieser Art Bezug
genommen wird (z. B. Rogers 1951; Maslow 1964), um so stirker gelangt man aus
dem Bereich experimenteller in den einer phénomenologischen Analyse.

Festinger  (1957) nimmt mit seiner »Theorie der kognitiven Dissonanz« zweifellos
eine Mittlerstellung ein. Dieser Ansatz behauptet im wesentlichen, da die gleich-
zeitige Existenz (in der Psyche eines Individuums) verschiedener kognitiver Elemente
(Kenntnisse, Vorstellungen, Uberzeugungen etc.) mit psychologisch widerspriichlichen
Implikationen, einen Spannungszustand erzeugt, der zur Aufhebung dieser Wider-
spriiche durch Anderung der entsprechenden kognitiven Elemente driingt. Diese These
wurde in umfassender Weise in einer Vielzahl von Experimenten expliziert (Brehm
& Cohen 1962). Tatsichlich scheint danach einer der wirksamsten Bestimmungsfak-
toren fiir die postulierten Dissonanzwirkungen die Bindung des Individuums an sein
Verhalten (im Sinne der Selbstkonsistenz) zu sein.
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111 Reizsuche und zweckfreie Aktivitdt

Berlyne (1960, 5) spricht von »ludic behavior« als einer Klasse noch unzureichend
thematisierter Motivationsphinomene, »zu denen in grofem MaBle das, was wir
Tatigkeiten der Wahmehmung und des Intellektes nennen, gehdren — das Aufsuchen
bestimmter Arten von duflerer Stimulation, von Vorstellungen und Gedanken«. Neben
Berlyne sind u.a. Harlow (1953), Hill (1956), Hunt (1963), White (1959) zu nen-
nen; diese Autoren haben sich um die Konzipierung und experimentelle Analyse
von Verhaltensweisen bemiiht, die sich offensichtlich nicht auf die Befriedigung orga-
nischer Bediirfnisse zuriickfithren lassen, sondern einen »primiren« Antrieb eigener
Art zu indizieren scheinen (Aktivititstrieb, Manipulationstrieb, Neugierverhalten,
Kompetenzstreben u.a.). Nissen (1954) hat die dazu vorliegenden zahlreichen tier-
und entwicklungspsychologischen Befunde auf die Formel gebracht: »Capacity is its
own motivation«, Der Umstand, daB die gemeinten Titigkeiten »in sich« und zweck-
frei motivierend sind, hat zu den Bezeichnungen »intrinsische Motivation« gegen-
iiber »extrinsischer Motivation« — niamlich durch Hunger, Schmerz u. . — gefiihrt.
Berlyne (1960), der damit auch andere Autoren reprisentiert, verwendet fiir die Er-
klirung zahlreicher Phinomene der aktiven Reizsuche das homeostatische Modell.
Von mittlerer Ungewiflheit oder Abweichung vom Gewohnten gehen motivierende
Wirkungen aus - (epistemischer Konflikt), die zu Neugier und Explorationsverhalten
fithren, d. h. zum Aufsuchen von Information, die den mit der Diskrepanz gegebenen
Konflikt aufzuheben geeignet ist. In dhnlicher Weise spannungserzeugend wirken
offenbar Langeweile oder Reizentzug. Der angestrebte Gleichgewichtszustand ent-
spricht aber nicht —~ wie bei Hull und Freud — einem Nullpegel, sondern einem
optimalen Niveau von Stimulation.

IV. Psychoanalytische Motivationstheorie

Zu den grundlegenden Elementen der traditionellen psychoanalytischen Motivations-
theorie sind zu zihlen: die Annahme, daf8 alles Verhalten determiniert ist, die Un-
bewufStheit entscheidender Verhaltensregulationen, die Konzipierung von Lust bzw.
Unlust nach Abfuhr bzw. Ansammlung von Triebenergie, die Fundierung des Mo-
tivationsgeschehens in den Antrieben Sexualitit und Aggression, die Ableitung aller
anderen Strebungen und Motive aus diesen beiden Quellen, die »neutralisierte« Ener-
gie fiir alle Motivationsprozesse zur Verfiigung stellen und die Wahl eines historisch-
genetischen Ansatzes fiir die Erklirung des Verhaltens. In Ausfithrung von Ansdtzen
in Freuds Angsttheorie (1926) enthalten u. a. Arbeiten von Hartmann und Kris (1946)
" und von Erikson (1950) Grundlagen fiir die Theorie einer autonomen, d. h. es-unab-
hingigen Ich-Entwicklung. Die experimentelle Forschung in diesem theoretischen
Rahmen ist vorwiegend mit Ich-Funktionen befaft: vor allem mit Abwehrmechanis-
men und Verschiebung. Rapaport (1959) bietet eine Zusammenfassung des Aussage-
gehalts der psychoanalytischen Theorie aus neuerer Zeit. Danach ist menschliches
Verhalten weder allein erlemt noch allein ein Ergebnis von »Reifung« im Sinne der
Stadien psycho-sexueller Entwicklung; es entwickelt sich aber gemifl einem epigene-
tischen Grundplan. Kritiker wie Berkowitz (1962) haben Zweifel, ob dieser Stand
ausreichend ist, mit der allgemeinen psychologischen Erkenntnislage Schritt zu hal-
ten; die Anregung durch externe Reize, gegeniiber dem Dringen der Triebe von
innen, erscheint nicht ausreichend gewiirdigt.
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V. Motivation und Lernen
Daff Motive oder Antriebe gelernt werden, ist in zahlreichen Untersuchungen von
unterschiedlichen theoretischen Ausgangspunkten her gezeigt worden (Bandura und
Walters 1963; Heckhausen 1965; McClelland 1961; Miller 1948; Sears u.a. 1956).
Die »Entstehungsbedingungen« einer Reihe komplexer Motivationssysteme, wie Ab-
hiingigkeit, Aggressivitit, Leistungsmotivation, Konformitit u. a. erscheinen heute aus-
reichend beschreibbar. Die zweite wesentliche Frage zum Zusammenhang zwischen
Motivation und Lernen, wie nimlich Motivation das Lernen beeinfluft, 148t sich etwa
's0 beantworten: Der Uberblick iiber die Fiille theoretisch und methodisch verschieden-
artiger Untersuchungen (Cofer und Appley 1964) erlaubt die Vermutung, daB
zwischen Motivation und Lernen eine kurvilineare Beziechung besteht, so daB bei
extremen Graden von Motivation das Lernen behindert oder weniger gefordert, bei
mittleren Graden maximal begiinstigt wird.
Was die Fragen der Gestaltung schulischen Lernens angeht, zeigen sich in den letzten
Jahren Tendenzen, ~ zumindest programmatisch — intrinsische Motivationen, wie
Neugier oder Motivation zu Problemlésen und kreativer Titigkeit stirker hervor-
zuheben, und Anregungsbedingungen fiir extrinsische Motivationen (z. B. iibliche Zen-
sierungspraxis) zuriickzunehmen. Da intrinsische Motivierung nach den einschligigen
Beobachtungen und Ergebnissen selbstindiges Fragen, Erforschen und Problemlésen zu
begiinstigen scheint (Berlyne 1972), ist auf diesen Wegen cher die Anniherung an das
Erzichungsziel des kritischen, urteilsfihigen und produktiven Lernenden zu erwarten.
HELMUT SKOWRONEK
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Naturwissenschaftlicher Unterricht

LGeschichte

1. Aktuelle Probleme des naturwissenschaftlichen Unterrichts sind tatsdchlich schon
alt. Die Naturwissenschaften spielten in Form der Realien, d.h. der allgemein-
niitzigen Kenntnisse, die von hoheren Bildungsgiitern unterschieden wurden, eine
Rolle im Unterricht. Gegen die Gefahr der Degeneration in eine’ Ansammlung unzu-
sammenhingender Fakten wurde das Konzept der Kunde entwickelt. Heute spielt
dieser Gedanke nach einer Periode starker Verfachlichung eine Rolle bei der Forde-
rung nach Umweltorientierung und Integration der Ficher. Bis heute wirkt der Ver-
such nach, den Bildungswert des naturwissenschaftlichen Unterrichts zu erweisen.
Zunichst iiberwog dabei die religiése Funktion der Naturbetrachtung. So beschreibt
v. Rochow die idealen Lehrer als solche, die »die Landjugend in Feld und Wald
fithrten, sie bei niitzlicher Berufsarbeit richtig denken lehrten — und durch die Natur
anfinglich statt aller Biicher und bei Gelegenheit alles Sichtbaren ... recht hiren,
recht sehen, aufmerken, beobachten, vergleichen, unterscheiden, dann urteilen...
lehrten«. Diese Liste entspricht weitgehend dem, was man heute »einfache Prozesse«
nennt, In der ersten Hilfte des 19. Jahrhunderts hat sich Diesterweg, dessen allgemeine
Didaktik auf die Theorie des naturwissenschaftlichen Unterrichts einen grofen Ein-
fluR ausgeiibt hat, gegen das religidse Motiv gewandt. Er betonte die »Geistesentwick-
lung und Geistesentfesselung (Emanzipation)« und vertrat die induktive Methode
und das genetische Prinzip: »Der wahre Lehrer zeigt seinem Schiiler nicht das fertige
Gebiude, ... sondern er leitet thn zur Bearbeitung an, ... lehrt ihn das Bauen .. .«
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(1850). Auch brachte er die Unterrichtsmethoden mit politischen Werthaltungen in
Verbindung: »... der konsequente Absolutist, der Offenbarungslehrer... muf die
entwickelte Unterrichtsweise hassen... dieselbe ist das Erzeugnis frei denkender,
zur Freiheit erzichender, freie Zustinde vorbereitender Menschen.«

2. Die Naturwissenschaft handelt von Dingen, schreitet vom Ding zum Namen statt -
umgekehrt, vom Konkreten zum Abstrakten, vom Besonderen zum Allgemeinen. Da- *
rin waren sich alle Theoretiker einig; die moderne Wissenschaftstheorie hat hier
freilich einige gewichtige Fragezeichen gesetzt. Die traditionelle Theorie legt den
Akzent auf Anschauung,” Beobachtung, Unterscheidung. Weniger klar wurde das
theoretisch-hypothetische Moment in allen Naturwissenschaften gesehen und didak-
tisch zur Geltung gebracht. Wihrend in den Volksschulen die einfachen Prozesse im
Vordergrund standen, wurden im Bereich des Gymnasialunterrichts mit dem Auf-
schwung der exakten Naturwissenschaften in der zweiten Hilfte des 19. Jahrhunderts
auch diese theoretischen und methodischen Gesichtspunkte wichtig, immer im Sinn
der formalen Bildung. Den Inhalten traute man nicht zu, daf sie die Konkurrenz
gegen die klassischen Bildungsgiiter bestehen kénnten. So heiflt es in den wichtigen
Meraner Beschliissen (Scholer 1970): »Die Physik ... ist so zu betreiben, dafl sie als
Vorbild fiir die Art, wie iiberhaupt im Bereich der Erfahrungswissenschaften Erkennt-
nis gewonnen wird, dienen kann.« Noch im Gutachten des Deutschen Ausschusses
(1959) zum Gymnasialunterricht finden sich diese Gedanken.

3. Ein anderes Problem ergab sich aus der ungeheuren stofflichen Expansion der
Naturwissenschaften. Diesterweg formulierte bereits das »Lehre méglichst wenig!«
im Zusammenhang mit der Forderung nach richtiger Griindlichkeit. Die Stoffiiber-
fillung des naturwissenschaftlichen Unterrichts ist bis heute ein ungeléstes. Problem.
Das von Diesterweg vorgeschlagene Verfahren spielt auch heute noch eine Rolle:
»Was nicht sofort angewandt wird, ... wird nicht gelernt...« Die neuere Theorie
geht eigentlich nur darin itber dieses Prinzip hinaus, daB sie die Stoffreduktion unter
entschieden fachwissenschaftlichen Gesichtspunkten vornimmt (»Struktur der Diszi-
plin«).

4. Ein anderer Gesichtspunkt ist die Verbindung zwischen Handwerk, Technik und
Naturwissenschaften. Teils wurden rein berufsbezogene Unterrichtsginge entwickelt
{Realschulen, Biirgerschulen), teils versucht, den Bildungswert der Naturwissenschaf-
ten dem Ausbildungswert entgegenzusetzen. Um die Jahrhundertwende entwickelte
Kerschensteiner seinen Arbeitsschulgedanken, der die Uberwindung von Bildung und
Ausbildung anstrebte. Naturwissenschaftlicher Unterricht in seinem Sinn sollte das
Bildende in der Ausbildung, den Primat von Erfahrungswissen und produktiver Arbeit
vor dem Buchwissen hervorkehren. Die Forderung nach Schiileriibungen wurde vor
allem fiir den Bereich des Fachunterrichts an den Gymnasien erhoben: »Fiir die
physikalische Ausbildung der Schiiler sind planmiflig geordnete Ubungen im eigenen
Beobachten und Experimentieren erforderlich« (Meraner Vorschlige). Analoge Ent-
wicklungen gab es im Biologie- und Chemieunterricht.

Mit der Abwertung des Buchwissens deutete sich im Zeitalter der Industrlahslerung,
der Arbeits- und Klassenkimpfe, eine Umwertung an, die sich gegen die Idee der
literarisch-historischen Bildung ' richtete. Konzeptionen wie Seyferts Arbeitskunde
stehen freilich noch ganz im Horizont stindischen Ordnungsdenkens: »Die Menge
bloBen Wissens kann unser Volk nicht heben. Auch der Mann des Volkes soll ein
angemessenes Verstindnis fiir die Vorginge des alltiglichen, des wirtschaftlichen,
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gesellschaftlichen und politischen Lebens haben, damit er sich an allen Stellen richtig
einordne . . .« (1895).

5. Der Erste Weltkrieg hatte zur Folge, dal man die wirtschaftliche und militdrische
Bedeutung der Naturwissenschaften nicht linger iibersehen konnte. Diese Einsichten
bestimmten die didaktischen Argumente in den zwanziger und dreifiger Jahren.
»Aber auch aus volkswirtschaftlichen Griinden miissen wir zu lebensnahem und
lebenswichtigem Lehrgut greifen, denn als ein verarmtes Volk sind wir gezwungen,
allgemeine Bildung an Stoffen zu vermitteln, die den Blick der Jugend wirtschaftlich
richten«, schrieben Kuhn/Senner 1928, und zhnliche Gedanken findet man nach
dem Zweiten Weltkrieg bei dem in der Praxis einfluBreichen Mothes. Dies Prinzip der
Lebensndhe trennt bis heute den naturwissenschaftlichen Unterricht an den Haupt-
schulen von dem an Gymnasien; dort versteht er sich als Wissenschaftspropideutik.
Gerade in jiingster Zeit sind aber die Grenzen fliefend geworden. So greift z. B. das
Curriculum Physik des Instituts fiir die Padagogik der Naturwissenschaften (IPN)
auf das Prinzip der Lebensnihe zuriick, wihrend an den Hauptschulen eine stirker
fachlich orientierte Stoffauswahl und -darbietung zu beobachten ist. Die Annaherungen
in der Lehrerausbildung verschiedener Schulformen spielen dabei eine katalytische
Rolle.

II. Neuere Entwicklungen und Probleme

1. Nach dem zweiten Weltkrieg gab es in der Bundesrepublik Ansitze zur Reform des
naturwissenschaftlichen Unterrichts, die vor allem mit M. Wagenscheins Didaktik ver-
kniipft sind. Er entwickelte das exemplarische Prinzip im Bereich der Physik als
grundlegendes Auswahlprinzip fiir die Inhalte, und das genetische Prinzip als unter-
richtsmethodisches Korrelat. Eine durchgreifende Anderung der Praxis des Unter-
richts hat er aber nicht bewirken kénnen. Er geriet vor allem in Konflikt mit dem
im Gymnasium vorherrschenden Prinzip der Fachlichkeit.

2. Dieses letzte Prinzip war auch fiir die Entstehung der sogenannten alphabetischen
Curricula in den angelsichsischen Lindern leitend. Ein Team von Fachwissenschaftlern
war fithrend bei der Entwicklung des PSSC-Projekts (Physical Science Study Com-
mittee), das sich Ende der fiinfziger Jahre die Aufgabe gestellt hatte, den Unterricht
in Physik in der Sekundarstufe in doppelter Hinsicht zu modernisieren: (a) in bezug
auf die Auswahl der Inhalte und die leitenden Gesichtspunkte ihrer Strukturierung,
(b) in bezug auf eine stirkere Aktivierung des Schiilers durch angemessene, reizvolle
Schiiler- und Demonstrationselemente, unter Einbeziehung neuerer technischer Hilfs-
mittel. Analoge Entwicklungen findet man in anderen naturwissenschaftlichen Fichern.
In der Chemie ist etwa das CBA-Projekt zu nennen (Chemical Bond Approach), in der
Biologie das BSCS-Projekt (Biological Science Curriculum Study).

Diese Projekte, und viele andere, haben versucht, die beiden Aspekte der »Struktur der
Disziplin« mit einander zu verbinden, ndmlich die wissenschaftlichen Verfahrens-
weisen (»Prozesse«, speziell integrierte Prozesse wie »experimentieren« im Unter-
schied zu den einfachen Prozessen wie »beobachten«) und die inhaltliche Struktur
(Begriffe, Prinzipien). Die Ordnung und Auswahl der Lernereignisse sollte danach
am Leitfaden der Grundbegriffe der Disziplin erfolgen. Davon erhoffte man sich die
Vermittlung eines Koordinatensystems, das den Schiiler befshigt, naturwissenschaft-
liche Information stindig neu zu erwerben und zu verarbeiten (»scientific literacy«).
Die die Disziplin itbergreifenden Lernwirkungen (Transfer) werden vor allem von
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einer Reflexion iiber Methoden erhofft, etwa in Form einer Steigerung der Fahigkeit
zu kritischem Denken und zur Entscheidungsfahigkeit in offentlichen Angelegenhei-
ten. So wird beispielsweise in einer Version des BSCS-Projekts versucht, den Schiiler
mit methodologischen Grundbegriffen vertraut zu machen; er 'soll etwa Annahmen
von Hypothesen unterscheiden lernen.

Die neuen Curricula sind unter verschiedenen Gesichtspunkten empirisch untersucht
worden. So hat man z. B. iiberpriift, ob es fiir einen Physikstudenten vorteilhaft ist,
wenn er seine Vorbildung durch den PSSC-Kurs erhilt. Oder man hat untersucht,
ob Schiiler, die nach dem CBA-Kurs unterrichtet wurden, sich vor anderen durch
groferes kritisches Denkvermdgen auszeichnen. Allgemein muf8 man zugeben, da die
neuen Curricula keine herausragenden Fortschritte in den untersuchten Eigenschaften
bewirkt haben.

4. Die alphabetischen Curricula werden zunehmend als zu elitir und zu fachspezifisch
kritisiert. Im Bereich der Physik wurde z.B. als Alternative zum PSSC-Kurs ein
starker an der historischen Entwicklung der Wissenschaft orientiertes Curriculum ange-
boten (Harvard Project Physics, jetzt Project Physics). Durch die Einordnung des
Lehrstoffs in einen groBeren humanistischen Bezugsrahmen hofft man, auch den nicht-
spezialisierten Schiiler, d.h. die Mehrheit kiinftiger Biirger, stirker ansprechen zu
kénnen.

Das Project Physics ist zugleich ein Beispiel fiir ein perfektioniertes Lehrsystem, d. h.
eine Organisation des Unterrichts unter Einsatz technischer Mittler in genau vorge-
planten differenzierten Phasen wie Schiilerexperiment, Demonstration, Lektiire, Dia-
reihe, Filmstreifen, Test. Die Organisation ist zugleich geniigend flexibel, um den
Unterricht individuellen Bediirfnissen anzupassen.

5. Eine andere Welle der Kritik richtet sich gegen die Technik der Entwicklung der
Curricula, in der Fachwissenschaftler vorherrschten; ein Kritiker sprach iiberspitzt
von »Lehrer-Phobie«. Das Entwicklungsmodell ist an Verfahren der industriellen
Fertigung von Produkten mit vorbestimmten Qualititen orientiert. Die Festlegung
dieser Qualititen geht als Lernzielbestimmung voraus, es folgen Produktions- und
Erprobungsphasen, nach deren Abschlufl das Curriculum als Produkt am Markt an-
geboten wird, in Form von hardware und software. Die diese Curricula verwendenden
Lehrer werden in der Regel stark eingeengt. Wichtige langfristige Erziehungsziele
konnen aber beeintriichtigt werden, wenn der Lehrer nicht mehr die Méglichkeit hat,
situationsbedingte Entscheidungen zu treffen (Atkin). AuBerdem besteht die Gefahr,
daB man das Curriculum auf solche Ziele hin orientiert, die sich leicht iiberpriifen
lassen.

Andere Teams versuchen diese Nachteile zu vermeiden, etwa dadurch, daf sie be-
wuBt auf ein Curriculum verzichten, dafiir aber dem Lehrer Material an die Hand
geben, das er der Situation entsprechend verwenden kann und in dessen Verwendung
er unterwiesen wird. Ein Beispiel dafiir ist das Grundschulprojekt Science 5/13. Ein
anderes Projekt, das stark an die Schiilerspontaneitit appelliert, ist das ESS-Projekt
(Elementary Science Study). Es ist ebenfalls kein Curriculum im iiblichen Sinn, sondern
besteht aus einer Serie von explorativen Themenkreisen, wie z.B. Kitchen Physics,
Small Things, Peas and Particles etc., die keiner systematischen »Struktur« einge-
ordnet sind. '

6. Das ESS Projekt ist ein Beispiel fiir ein Grundstufen-Projekt. Ein frither einsetzender
naturwissenschaftlicher Unterricht gehérte zu den wichtigsten Zielen der Reformbe-
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wegung in den sechziger Jahren. In diesen Zusammenhang gehort auch das IPN
Curriculum Physik, das eine Physik-Propadeutik ab 5. Schuljahr anstrebt. Dabei wird
die traditionelle Forderung nach Schiileriibung und Lebensnihe aufgegriffen (Fahr-
raddynamo, elektrisches Spielzeug, etc.). Noch frither beginnen Lehrginge wie z.B.
das SCIS (Science Curriculum Improvement Study) in den USA, das Nuffield Junior
Science Projekt in England, und ein von K. Spreckelsen entwickelter Lehrgang Natur-
wissenschaft in der Grundschule, physikalisch-chemischer Lernbereich. Der heimat-
kundliche Ansatz soll durch einen teils technisch-, teils naturwissenschaftlich-sach-
kundlichen abgelést werden. In diesem Zusammenhang spielt auch die aktuelle Pro-
blematik der. Sprachbarrieren eine Rolle. Ubereinstimmend wird berichtet, da8 der
naturwissenschaftliche Grundstufenunterricht in der Lage ist, solche Barrieren zu
unterlaufen: Kinder, die im ibrigen Unterricht gehemmt und schweigsam erscheinen,
werden beim Experimentieren in der kleinen Gruppe hiufig sprachlich aktiv und ent-
wickeln Motivation zum Verbalisieren auch in der gréfieren Gruppe der Klasse.

7. Zunchmend gewinnen integrierte Curricula an Bedeutung. Die Forderung nach
fachiibergreifender Organisation des naturwissenschaftlichen Unterrichts ist alt. Mit
der Kritik an der einseitig fachwissenschaftlichen Ausrichtung der neueren Curricula,
die sich mit dem BewuBtsein der kologischen Krise verband, erfolgte eine neue
Hinwendung zu fachiibergreifenden Curriculum-Prinzipien. Die Frage, ob akade-
mische Disziplinen geeignete Ausgangspunkte fiir schulisches Lernen sind, wird wie-
der ebenso diskutiert wie zur Zeit der ersten padagogischen Reformbewegung, wobei
wesentlich neue allgemeine Gesichtspunkte nicht zu verzeichnen sind. Oft wird argu-
mentiert, Forschung selbst sei heute interdisziplindr. Doch schligt diese Begriindung
nicht durch. Man muf8 bedenken, dal Teilnahme an interdisziplinirer Forschung un-
weigerlich disziplinire Kompetenz als Voraussetzung hat. Da die ékologische Proble-
matik als besonders bedrohlich empfunden wird, gewinnt sie auch fiir den natur-
wissenschaftlichen Unterricht Bedeutung. Extreme Curriculum-Ansitze wollen iiber-
haupt nur noch gelten lassen, was unmittelbar dem UmweltbewuStsein zugutekommt.
Dagegen wird das Prinzip der Fachlichkeit wie das der Zerlegung in Elemente ange-
fithrt. Eine Losung des Problems ist noch nicht abzusehen. Neuerdings wird jedenfalls
eine Integration unter dem Gesichtspunkt »gesellschaftlicher Relevanz« fiir wichtiger
gehalten als eine unter rein innernaturwissenschaftlichen Uberlegungen.

8. Die Einbezichung der Technik in den naturwissenschaftlichen Unterricht war lange
umstritten. Einigkeit herrscht heute dariiber, daf8 technische Gegenstéande und Frage-
stellungen in den naturwissenschaftlichen Unterricht mit einbezogen werden sollten;
wie weit Technik selbst Gegenstand des Unterrichts sein kann, ist nicht abgeklirt.
Nach wie vor unterscheidet sich naturwissenschaftlicher Unterricht in Inhalt und
Intention im allgemeinbildenden von dem im beruflichen Schulwesen.

Im Methodischen hat die Unterscheidung zwischen Nachentdeckung (z.B. von Na-
turgesetzen) und Nacherfindung (z.B. einer technischen Losung) eine gewisse Be-
deutung erlangt. Doch handelt es sich eher um eine Frage der Akzentsetzung. Auch
naturwissenschaftliche Erkenntnisgewinnung enthilt Elemente der Erfindung, und die
Erfindung technischer Losungen enthalt Elemente des Entdeckens.

C. Schietzel hat die Auffassung entwickelt, daB ein primir an der technischen Umwelt
orientierter naturwissenschaftlicher Unterricht die allgemeinen Prozesse vermittelt, die
als Wirkung des Unterrichts erhofft werden, etwa beobachten, Hypothesen aufstellen,
experimentieren etc.,, wobei zugleich ein Maximum anwendungsbezogener Kennt-
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nisse abfillt. Auch in den angelsichsischen Landern gibt es solche mehr ingenieur-
wissenschaftlich aufgebaute Curricula, die sich an die Tradition der beruflichen Bil-
dung anlehnen.

Das Problem bei allen diesen Versuchen ist die fachliche Systematik und die theore-
tische Begriffsbildung. Es ist schwer zu sehen, wie bei solchem Zugang dem Schiiler
ein wissenschaftlich begriindetes Weltverstindnis, eine Verfiigung iiber Konzepte von
hoher Allgemeinheit und hohem Erklarungswert gegeben werden kann. Tatsichlich
lassen sich allgemein wissenschaftliche Verfahrenselemente auch an Themen lernen,
die nichts mit Naturwissenschaft zu tun haben, z. B. an Detektivgeschichten. Neuer-
dings hat Spreckelsen versucht, die begriffliche Systematik mit Verfahrenstechnik zu
verbinden; allgemeine naturwissenschaftliche Schemata wie Teilchen, Wechselwir-
kung, Erhaltung, werden dem Schiiler ials Erschliefungsinstrumente eingelemnt und
schliefen als solche inhaltsabhiingige An\'gendungsprozeduren ein, z. B. ganz bestimm-
te Fragesequenzen. Ansitze davon finden sich auch im SCIS. So wird mit dem Begriff
der Wechselwirkung unmittelbar zu fragen gelernt: Welches ist das System, in dem
sich Wechselwirkung zeigt? Welches sind die Partner der Wechselwirkung? Welches
ist ein Indiz fiir Wechselwirkung zwischen. den Partnemn? Wie wird die Wechsel-
wirkung iibertragen? Bei diesen Fragen ist die Reihenfolge wesentlich.

9.Im Rahmen der allgemeinen Curriculum-Diskussion wurden auch im Bereich der
Naturwissenschaft Zieldiskussionen gefithrt und Probleme der Evaluation erortert,
vor allem im Zusammenhang mit objektivierter Leistungsmessung. Man versucht vom
Abfragen verbaler Kenntnisse wegzukommen und auch die experimentellen Fertig-
keiten zu iiberpriifen. So hat man neben dem iiblichen paper-and-pencil-Test auch
Versuchsaufbauten als Testaufgaben gegeben. Andere Techniken bestehen in der
Fehlersuche in Abbildungen und Diagrammen oder im Beurteilen von Deutungen
bestimmter Datensiitze. Bei den Tests und Lernzielformulierungen erfreut sich die
Bloomsche Taxonomie grofer Beliebtheit, Eine speziell fiir die Naturwissenschaften
entwickelte Lernziel-Taxonomie von Nedelsky blieb bisher unbeachtet.

10. Im Bereich des programmierten Unterrichts wurde die Physik durch einige
Eingreifprogramme vertreten, Bisher haben diese Verfahren in der Praxis des na-
turwissenschaftlichen Unterrichts keine Bedeutung erlangt. Dasselbe gilt fiir die Ver-
wendung von Computern, z.B. zur Simulation naturwissenschaftlicher Experimente.
Fiir den allgemeinen Gebrauch gelten diese Verfahren als zu aufwendig. WALTER Junc

— Curriculum — Didaktik, Mathematische Bildung, Methode, Unterricht.
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Offentlichkeit

1. Begriff und Sache, die mit dem Wort Offentlichkeit verkniipft sind, verweisen in
ihrer modernen Bedeutung, fiir die die Abgrenzung gegen politische Geheimpraxis
und privaten Intimbereich kennzeichnend ist, eindeutig auf die Entstehungsgeschichte
einer ganz bestimmten Gesellschaftsformation: der biirgerlich-kapitalistischen Ge-
sellschaft. Diese geschichtliche Spezifizierung und Eingrenzung des Begriffs der Offent-
lichkeit bedeutet allerdings nicht, da es vor der blutigen Umbruchsphase der »ur-
spriinglichen Akkumulation«, dem sozial-Skonomischen Vorposten der eigentlichen
kapitalistischen Produktionsweise, institutionalisierte Kommunikationsformen, in de-
nen die Gesellschaftsmitglieder ihre dffenlichen Angelegenheiten behandelt und ent-
schieden hitten, nicht gegeben habe. Im Gegenteil: die vorbiirgerliche Geschichte der
Menschheit weist einen groBen Reichtum von Einrichtungen auf, in denen auf der
Basis von mehr oder minder entfalteter gesamt-gesellschaftlicher Arbeitsteilung
(Stadt-Land; geistige und kérperliche Arbeit) die wichtigen, das heift als 6ffentlich
bewerteten Angelegenheiten kollektiv behandelt und entschieden werden. Der Markt-
platz Athens, Umschlagsort nicht nur fiir Waren, sondern vor allem auch fiir poli-
tische Ideen und Entscheidungen, der eigentliche Titigkeitsbereich des Zoon Poli-
tikon, des politischen Biirgers; »Idiotes«, das bereits im Griechischen diskriminie-
rend gemeinte, aber nicht auf Geisteskrankheit, sondem auf die gesellschaftliche
Stellung bestimmter Personen bezogene Wort »Idiot«, bezeichnet den Privatmann,
den Einzelnen, der an den Staatsgeschiften der Offentlichkeit nicht beteiligt ist; das
Forum Romanum, auf dem, vor allem durch das erkimpfte 6ffentliche Interzessions-
recht der Volkstribunen, zeitweilig selbst die Klassenkimpfe zwischen Patriziern und
Plebejern ausgetragen wurden; die Thing-Stitten der germanischen Stimme, an denen
in regelmiBigen Abstinden Gerichtstage gehalten wurden — alle diese und viele &hn-
liche Einrichtungen, die in der Regel nicht von eigens dafiir ausgebildeten Leuten be-
dient wurden, sind Ausdrucksformen eines gemeinschaftlichen Willens der unter den
jeweiligen gesamtgesellschaftlichen Bedingungen (Produktionsweise, Stand der Wa-
renproduktion, Klassenverhiltnisse, usw.) als frei definierten Gesellschaftsmitglieder.
Was die historische Form biirgerlicher Offentlichkeit von allen vorbiirgerlichen,
staatliche Macht lediglich reprisentierenden ebenso wie jenen auf einen Gemein-
schaftswillen begriindeten prinzipiell unterscheidet, ist das Private, ihr absoluter
Widerspruch mit dem sie unabdingbar verkniipft bleibt; und zwar nicht nur im
Sinne des Ausgegrenzten, das jenseits der Offentlichkeit als unaufgearbeitetes, noch
nicht vergesellschaftetes Naturelement liegt, sondern im Sinne des Zugrundeliegenden,
fiir die Offentlichkeit selber Konstitutiven. Galt das Private in den naturwiichsigen
Gemeinschaften, deren Produktionsgrundlage noch ganz in personale Herrschafts- und
Knechtschaftsverhiltnisse eingebunden war, als ein wesenloses Anhingsel des Gan-
zen, so ist das Privateigentum, die Grundfigur, um die sich alle subjektiven und ob-



