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Emanzipation
Emanzipation ist heute ein zentraler Begriff der Sozialwissenschaften (vgl. Greiffen-
hagen 1973), der besonders im Umfeld der Erziehung starke Verbreitung gefunden
hat, ohne daB es schon gelungen wire, ihn geniigend zu prizisieren. Im folgenden
soll nach einem kurzen historischen Riickblick der Versuch gemacht werden, einige
Aspekte der Verwendung des Begriffs in der Erziehungswissenschaft zu verdeutlichen.
In der rémischen Antike bedeutete »emancipatio« die Freisprechung des Sohnes vom
Vater, d. h. seine Entlassung aus der viterlichen Gewalt (Fischer 1971, 8; 1972, 82).
Im neunzehnten Jahrhundert wird der Begriff im Zusammenhang mit der Befrei-
ung der Negersklaven, der Emanzipation der Juden und der Frauen zu einem politi-
schen Kampfwort. Emanzipation meint dabei in einem ganz allgemeinen Sinn die
»Aufhebung menschlicher Fremdbestimmung« durch spezifische »Veranderungen ge-
sellschaftlicher Bedingungen« (vgl. Lempert 1973). Eine solche Bestimmung bedarf
einer Konkretisierung und Differenzierung. In gewisser Hinsicht kann das Werk von
* Marx als der erste historische Versuch der Explikation von »Emanzipation« gesehen
werden. So heift es bei Marx (1971) z. B.:
»Es geniigte keineswegs zu untersuchen: Wer soll emanzipieren? Wer soll emanzipiert
werden? Die Kritik hatte ein Drittes zu tun. Sie mufite fragen: Von welcher Art der
Emanzipation handelt es sich? Welche Bedingungen sind im Wesen der verlangten
Emanzipation begriindet? ...« Die Frage nach der »Art der Emanzipation« versucht
Marx durch eine Unterscheidung zwischen politischer und menschlicher Emanzipa-
tion zu prézisieren. In dem von ihm thematisierten Kontext wird unter politischer
Emanzipation die des Staates von der Religion angesprochen, die aber noch nicht
»die widerspruchslose Weise menschlicher Emanzipation« ist. Politische Emanzipation,
in der der Mensch sich als Staatsbiirger befreit, ist fiir Marx bereits ein erheblicher
Fortschritt, da hier politische Unfreiheit aufgehoben wird. Jedoch bedarf es auch einer
Aufhebung der »Entmenschung, fiir die Marx unter anderem die »kiinstlich pro-
duzierte Armut« und die entfremdete Arbeit verantwortlich macht, auf deren Besei-
tigung das Proletariat hinzuwirken habe. Um die »Entmenschung« vollends aufzu-
heben, bedarf es der Abschaffung des Privateigentums: »Die Aufhebung des Privat-
eigentums ist daher die vollstindige Emanzipation aller menschlichen Sinne und
Eigenschaften.« Wie Hesse (in Greiffenhagen- 1973, 249) zu Recht gesehen hat, wird
Emanzipation bei Marx »einerseits formal-abstrakt, andererseits historisch-konkret
bestimmt. Denn einerseits 18t sich mit Marx >Emarizipation< bestimmen als Negation der
»Entmenschungy, ihr Ziel als Riickfithrung der Verhiltnisse auf »den Menschen selbste,
ihr Tréger als jeder Stand, jede Klasse, jede »Sphire<, worin alle Mingel der Gesellschaft
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konzentriert sind, die selbst der vollige Verlust des Menschen sind, die selbst nur
»auf den menschlichen Titel provozieren< kénnen. Andererseits 1iBt sich mit Marx
»Emanzipation« bestimmen als Aufhebung des Privateigentums, ihr Ziel als >Kom-
munismus¢, als >vollendeter Naturalismus-Humanismus¢, als >wahrhafte Auflosung
des Widerstreits zwischen den Menschen mit der Natur und mit den Menschen, ...
zwischen Freiheit und Notwendigkeit, zwischen Individuum und Gattung¢; ihr Tréger
schlieBlich als »das Proletariat«. — Mit der so angelegten Spannung zwischen formal-
abstrakter und historisch-konkreter Begriffsbildung ist die sozialwissenschaftliche Dis-
kussion seit Marx befaBt, soweit sie die "Emanzipation« thematisiert.«

Fiir die gegenwirtige Verwendung des Emanzipationsbegriffs in der erziehungswis-
senschaftlichen Diskussion ist seine zentrale Bedeutung im Rahmen der Kritischen
Theorie wichtig geworden. Insbesondere hat der Gebrauch des Emanzipationsbegriffs
durch Habermas EinfluB8 auf die Rezeption des Begriffs in der Erziehungswissenschaft
gehabt. Das gilt fiir Habermas’ Verstindnis von Emanzipation als einem Prozef sozia-
_ler Entwicklung, der nicht zuletzt auch als ein BildungsprozeE beschrieben werden
- muB  »Ein Akt der Selbstreflexion der >ein Leben &ndert¢, ist eine Bewegung der
Emanzipation« (Habermas 1968 a, 261). Es gilt aber auch fiir seine Bestimmung des
Konzepts »emanzipatorisches Interesse« und seiner Frage nach dem Verhiltnis von
Emanzipation und Rationalitit als geschichts- und sozialphilosophisches, erkenntnis-,
gesellschafts- und kommunikationstheoretisches Problem (vgl. Feuerstein 1973). Fiir
die Verbreitung von »Emanzipation« als Zielbegriff der Erziehung wurden wichtig
Mollenhauers Buch »Erziehung und Emanzipation« (1968), die etwa gleichzeitig erfol-
gende Setzung von Emanzipation als »Leitidee« fiir die Tétigkeit der »Kommission zur
Reform der hessischen Bildungspline« und der Beitrag von Lempert »Emanzipation
und Bildungsforschung« (1969). Bei Mollenhauer wird Emanzipation bestimmt als »die
Befreiung des Subjekts... aus Bedingungen, die seine Rationalitit und das mit ihr
verbundene Handeln beschrinken«; bei Lempert (1969, zit. nach 1972, 483) heifit es:
»Das emanzipatorische Interesse ist das Interesse des Menschen an der Erweiterung und
Erhaltung der Verfiigung iiber sich selbst. Es zielt auf die Aufhebung und Abwehr
irrationaler Herrschaft, auf die Befreiung von Zwingen aller Art. Zwingend wirkt
nicht nur materielle Gewalt, sondern auch die Befangenheit in Vorurteilen und Ideolo-
gien. Diese Befangenheit 1aBt sich, wenn nicht vollig lésen, so doch vermindern, durch
die Analyse ihrer Genese, durch Kritik und Selbstreflexion.« Beide Begriffsdefinitionen
die sich an dem von Habermas modifizierten Emanzipationsverstindnis orientieren, ver-
deutlichen die zunehmende Tendenz in der Erziehungswissenschaft, sich nicht mehr
nur als Individual- sondern auch als Gesellschaftswissenschaft zu begreifen. In dieser
Entwicklung spiegelt sich auch die stirker gewordene Politisierung der Gesellschaft
und der Wissenschaften wider, die ihren Ausdruck dariiber hinaus in den Ausein-
andersetzungen um Begriindung und Legitimitit von Normen gefunden hat.

Derzeit wird Emanzipation in der padagogischen Diskussion vorwiegend als Zielbe-
griff gebraucht und hat in dieser Funktion in zahlreichen Bedeutungsvarianten Eingang
in die Literatur gefunden. Neben dem Gebrauch als Leitziel fiir lernzielorientierte Cur-
ricula gilt Emanzipation als »Relevanzfilter« fiir empirisch-analytisch gefundene Lern-
zielmengen, Zenke (1972) spricht der Erziehungswissenschaft eine emanzipatorische
Relevanz im Sinne einer kritischen Instanz der Bildungspolitik zu, andére sprechen von
»emanzipatorischer Erziehungswissenschaft« oder »emanzipatorischer Didaktik« (Klafki
u. a. 1971; Schifer/Schaller 1971; Gamm 1972). Dabei versteht man Erzichungswis-

n




Emanzipation 158

senschaft als »kritische Theorie«; sie mul »notwendigerweise zur permanenten Ge-
sellschaftskritik werden oder sich mit Gesellschaftskritik verbiinden« (Klafki u.a.
1971, 265).

Neben diesen eher an den von Habermas entwickelten Emanzipationsbegriff ankniip-
fenden Autoren, zu denen auch Giesecke (1971) zu rechnen ist, finden sich seit etwa
1970 auch andere Autoren, die ihren Emanzipationsbegriff stirker an Marx und En-
gels orientieren und die emanzipatorische Erziehung als proletarische Erziehung be-
greifen. So heift es z. B. bei Oelschlagel (1972): »Erst Marx und Engels brachten die
Emanzipationsfrage auf ihren wahren Begriff, indem sie Emanzipation als gesell-
schaftlichen Prozef auf einer bestimmten Produktionsstufe und als gesellschaftliches
Ziel sahen. Nur die von der Entfremdung betroffene, die besitzlose Klasse des Prole-
tariats kann die Umwilzung der die Entfremdung bedingenden Besitzverhiltnisse
herbeifiihren. Dabei muf ... die Pddagogik, wenn sie sich emanzipatorisch nennt,
Partei ergreifen fiir das Proletariat. Eine solche emanzipatorische Pidagogik muf3
in der BRD neu entwickelt werden, wobei sie sich an den Traditionen proletarischer
Erziehung zu orientieren hitte« (zit. nach Hesse 1973, 252). Die Diskussion zwischen
den Vertretern der einerseits mehr an Habermas, andererseits mehr an Marx und En-
gels orientierten Konzepte emanzipatorischer Erziechung hat gerade erst begonnen.
Wie weit die Gemeinsamkeiten reichen, ist noch nicht vollends deutlich, wird jedoch
im Verlauf der weiteren Diskussion geklirt werden miissen.

Der vielfiltige Wortgebrauch macht es nicht leicht, Emanzipation als Aufgabe der
Erzichung zu definieren. Teils vieldeutige, teils wenigsagende AuBerungen haben
den Begriff auch bei einer Reihe von Autoren in den Verdacht gebracht, er sei eine
»pseudonormative Leerformel« (Rossner 1972, 612, im Anschlufl an Topitsch 1960).
Um der Vieldeutigkeit zu entgehen und um weitere »inflatorische Ausweitungen«
{Giesecke 1971) zu verhindemn, wird eine inhaltliche Ausfiillung von Emanzipation
»als einer geschichtlichen und theoriefihigen Kategorie« (Rohrmoser 1970, 5) ge-
fordert. Deklamativer Wortgebrauch und/oder die Substituierung durch ahnliche Ziel-
begriffe wie Miindigkeit, Autonomie, Selbstbestimmung usw. ersetzen nicht eine ge-
haltvolle Interpretation, sondern verdecken vielmehr das Spezifische des Emanzipa-
tionsbegriffs, das Narr (1973, 200) nach einer heftigen Kritik der »kostenlosen In-
flation« des Begriffes so zu fassen versucht: »Emanzipation ist nur als historischer,
Widerspriiche und Inhalt der Emanzipation bezeichnender, die Bezugsebene reflek-
tierender Kollektivenproze8 (Handlung) erheischender und die Gesellschaftsstruktur
insgesamt einbeziehender Begriff und sozialer Vorgang méglich.« In jedem Fall muf
der Gebrauch des Begriffs »Emanzipation« sich an das halten, was sprach- und be-
griffsgeschichtlich sowie realgeschichtlich iiber Emanzipation auszumachen ist. Nur
so ist ein Riickbezug auf Tatséchliches méglich, und nur ein so gewonnenes Aussage-
system ist verwendbar als Mafstab fiir individuale und soziale Tatbestinde der Ge-
genwart, aus denen sich »Emanzipationsbedarf« und eine Reihe von Postulaten fiir
wiinschenswerte Verhaltensiinderungen ergibt, die man als »emanzipatorisch« be-
zeichnen kann. So verstanden ist Emanzipation nicht nur eine Ziel- sondern auch eine
»Titigkeitsnorm« (Clausen 1973, 124), deren Inhalt sich allgemein aus der histori-
schen, konkret hingegen aus der aktuellen Gesellschaftsanalyse ergibt. Die Zusam-
menschau beider Analysen verweist auf jeweils »anachronistische« Abhingigkeiten
und erméglicht, Ziele zu formulieren, die iiber die Erkenntnis dieser Abhingigkeien
hinausweisend fiir den Einzelnen sowie fiir soziale Gruppen und Schichten einen — wie
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auch immer begrenzten — Beitrag zur Befreiung erhoffen lassen. Wenn es z.B. zu-
trifft, da neben der »materiellen Gewalt« (Lempert 1971, 318) auch die »Befangen-
heit in Vorurteilen und Ideologien« gesellschaftlich bedingte Zwinge darstellt, so
erhebt sich die Frage: Uber welches Wissen und Kénnen muf8 der Mensch verfiigen,
sich aus solchen Befangenheiten zu befreien? Will man diese Frage beantworten, so
muf man seine Anstrengungen darauf richten, unter Heranziehung und Verarbeitung
der kritischen Theorie und des historisch-dialektischen Materialismus aus einer in-
haltsreichen Definition von Emanzipation Aussagen zu gewinnen, die sich als Lemn-
ziele formulieren lassen und die damit die Auswahl von Lerninhalten und -situatio-
nen erleichtern. Wie jedoch die Diskussion um die Hessischen Rahmenrichtlinien
gezeigt hat, stoflen entschiedene Versuche in dieser Richtung auch auf entschlossenen
Widerstand konservativer Gruppen. Trotzdem gehen die Bemithungen der progres-
siven Erzicher um die Entwicklung einer emanzipatorischen Erziehungswissenschaft
weiter, wenn sich auch die Konzepte der einzelnen im AusmaB ihrer Radikalitét
durchaus unterscheiden. So ist z.B. nach Clausens Auffassung, die sich an Mollen-
hauers Definition von Emanzipation anlehnt, »Erziehung ein Mittel der Emanzipation,
welches die Handlungsoperationen der Handlungsziele Freiheit und Selbstbestim-
mung darstellt« (Clausen 1973, 125). Emanzipation ist »das Auswahlkriterium fiir
die Bestimmung von Lernzielen« (a. a. O., 126). Auf Praxis bezogen, bedeutet Eman-
zipation auch, dal im ErziehungsprozeR »alle Beteiligten an der Ziel-Mittel-Gewin-
nung teilhaben« sollen bzw. daf »die Planung durch andere fiir andere transparent. <
und kritisierbar sein« (Clausen 1973, 129) mul. Insofern gilt das Postulat der »kom-
“munikativen Didaktik« von der »Erfahrung herrschaftsfreier sprachlicher und visu-
eller Kommunikation aller mit allen« (Beck u.a. 1970, 150). Langfristig gesehen
kann es das Ziel emanzipatorischer Erziehung nicht sein, »die Pidagogik ... abzu-
schaffen« (Beck u.a. 1970, 151), sondern den Begriff Emanzipation in Politik, Erzie-
hung und Wissenschaft aberfliissig zu machen. Diese realutopische Perspektive sollte
indes niemanden von niichternen Einschitzungen abbringen. »Emanzipative Wissen-
schaft hat keine Patentrezepte anzubieten, die mit Sicherheit zum Heil fithren. Der
Fortschritt der Emanzipation ergibt sich aus dem Zusammenwirken vieler theoretischer
und praktischer Aktivititen. Thr Weg ist schwierig, ihr Erfolg ungewiB, ihre Theorie
darum nicht dogmatisch, sondern hypothetisch, ihr Vorgehen experimentell« (Lem-
pert 1973, 70). KURT GERHARD FISCHER

— Arbeiterbildung, Aufklirung, Demokratie — Demokratisierung, Erziehungswissen-
schaft, Gesellschaftswissenschaften, Klasse — Schicht, Kritische Theorie, Lernen, Macht
— Herrschaft, Materialismus, Mitbestimmung, Politische Okonomie, Sozialistische Er-
zichung, Wissenschaftstheorie.
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Empirie

1. Grundlagen empirischer Forschung

1. Wissenschaftstheoretische Grundlagen: Geht man davon aus, daf das Forschungs-
objekt in der Wissenschaft von der Erziehung der unter ErzichungseinfluB stehende
Mensch ist und daB sich das Forschungsinteresse auf die Bedingungen richtet, unter
denen in der Erziehungswirklichkeit beabsichtigte Wirkungen und unbeabsichtigte
Nebenwirkungen stattfinden, so muf es als wesentliches Anliegen der Erzichungswis-
senschaft betrachtet werden, diese Bedingungen und ihre Auswirkungen zu erfassen.
Wissenschaft versucht immer, Gesetzmifigkeiten zu identifizieren. Die Logik der sy-
stematischen Uberpriifung von Hypothesen iiber GesetzméBigkeiten wird in der Wis-
senschaftstheorie behandelt. Mit Hilfe empirischer Methoden werden Hypothesen an
der Realitit iiberpriift und zu verifizieren oder zu falsifizieren versucht, Die empiri-
sche Forschung trigt meist iiber den induktiv-statistischen Weg zur Theorienbildung
bei. Ihre SchluBfolgerungen sind i. a. nicht-deterministisch (probabilistisch) und mit
einer angebbaren FehlergroBe behaftet (Brodbeck 1970, vgl. Heipcke 1970; Kerlinger
1969; Westmeyer 1973).

Die Zielsetzung empirischen Vorgehens schlieit dreierlei ein:

a) Verhaltensweisen und Konstrukte, die im Geltungsbereich der Erzichungswissen-
schaft liegen (z. B. das kindliche Spiel, die Intelligenz), sollen erfaBt, beschrieben und
geordnet werden.
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b) Auf der Grundlage von Theorien sollen Beziehungen zwischen verschiedenen Ver-
haltensweisen und Konstrukten aufgedeckt und dadurch einzelne Ereignisse erklart
und vorhergesagt werden.

¢) Zur Kontrolle und Planbarkeit von Verhaltensweisen sind Ursache-Wirkungs-Rela-
tionen zu ermitteln.

Zu' a) Die Deskription von Erscheinungen. Die Erziehungswissenschaft versucht, die
komplexe Vielfalt von Erscheinungen, die den Erziehungsproze8 kennzeichnen, ord-
nend zu beschreiben: einzelne Bereiche werden definitorisch abgegrenzt (z.B. Schul-
leistung, Erziehungsstil); innerhalb dieser Bereiche werden Konstrukte voneinander
abgehoben (z.B. strenger oder unterstiitzender Erziehungsstil) und daran die Wirk-
lichkeit gemessen (z. B. Ausma8 verschiedener Erziehungsstile in bestimmten Popula-
tionen). Die Art der Vereinheitlichung von Phiinomenen ist immer von der theoreti-
schen Ausgangsposition des einzelnen Forschers abhingig.

Zu b) Die Erklirung (und Vorhersage) von Verhaltensweisen. Erklirungen geben Ant-
wort auf Warum-Fragen. Anhand von Theorien, die empirische GesetzmiBigkeiten
abbilden, werden Aussagen gemacht, mit denen einzelne Verhaltensweisen erklirt
werden. Diese Erklirungen bestehen in ihrer allgemeinen Form aus einem Explanans
(GesetzmaBigkeiten und Antezedenzbedingungen) und einem Explanandum. Auf-
grund einer wenn-dann-Beziehung kann ein individuelles Ereignis entweder determi-
nistisch oder probabilistisch erkldrt werden. Die Vorhersage von Verhaltensweisen hat
weitgehend dieselbe logische Struktur wie die Erklirung. Zwischen dem Explanans
und dem Explanandum liegt hier eine gewisse Zeitspanne.

Zu ¢) Die Kontrolle (und Planung) von Verhaltensweisen. Da von der Erzichungswis-
senschaft erwartet wird, daf sie sich darauf besinnt, »wie die pidagogische Praxis
“sich zu gestalten habe« (Haberlin, zit. nach Roth 1969, 24), kann sie sich nicht auf
Deskription und Erklirung beschrinken, sondern muf8 auch dazu fithren, die Erzie-
hungsumwelt so zu gestalten, daB8 beim Educandus gewiinschte Effekte erzielt werden
(vgl. auch Gage u. Unruh 1967). Dies setzt voraus, daf das Bezichungsgefiige von
Verhaltensweisen in Ursache- und Wirkungs-Komponenten zerlegt werden kann.
Je stirker die Erziehungswissenschaft zu einer Wissenschaft der Anwendung wird, de-
sto weniger wird die Forschung nach' theoretischen SchluBfolgerungen Ausschau hal-
_ ten, sondern systematisch die Effekte neuer Curricula, Unterrichtsbausteine, Metho-
den und Technologien zu erfassen und diese zu verbessern suchen (Cronbach u. Suppes
1969).
2. Der Methodenstreit in der Erziehungswissenschaft: Die Erziehungswissenschaft hat
sich — historisch gesehen — weitgehend als geisteswissenschaftliche Disziplin ver-
standen. Die Hauptverfahren dieser Disziplin sind die Methoden der Textinterpreta-
tion, mit denen das Erbe der historischen Pidagogen immer neu aufgearbeitet, kritisch
gesichtet, in die moderne Sprache iibersetzt und aktuell gedeutet wird. Eng damit ver-
wandt sind die philosophischen Methoden der systematischen Pddagogik. Da Erzie-
hungswissenschaft u. a. eine »Theorie des rechten Handelns« ist, versucht sie Sollvor-
stellungen, Leitbilder und Normen Zu erarbeiten und ein Selbstverstindnis der erzig-
herischen Aufgaben unserer Zeit zu entwickeln. Empirische Forschung ist dagegen
Tatsachenforschung. Sie fragt danach, was ist und was moglich ist. Sie analysiert die
Wirklichkeit und versucht, ein Theoriengebdude zu errichten, in dem die Wirklich-
keit moglichst exakt abgebildet wird. Empirische Forschung wird — in angelsichsischen
Landern seit jeher essentieller Bestandteil der »educational research« — im deutschen




Empirie 162
Sprachbereich nach zwei kurzen Perioden erst sei 1945 wieder betrieben und seit-
dem — besonders in den spiten sechziger Jahren — heftig diskutiert (vgl. Oppolzer
1969). Dabei wird von einem Gegensatz zwischen geisteswissenschaftlicher Analyse
und naturwissenschaftlichem Erkliren ausgegangen, wobei vor allem die Frage kon-
trovers behandelt wird, ob die spekulative Analyse noch einer empirischen Uberprii-
fung bedarf oder ob sie selbst schon als Endergebnis der Forschung anzusehen ist.
Nach H. Roth, der fiir eine »realistische Wendung in der padagogischen Forschung«
im Sinne ihrer erfahrungswissenschaftlichen Fundierung eintrat, ist Forschung »nie
theorielose oder unphilosophische Forschung. Das wire blinde, kurzgeschaltete, aus-
sichtslose Forschung. Forschung meint aber auch nie, da8 das Weiterdenken, Hinzu-
denken, logische Durchgliedern usw. ihr Hauptgeschift wire, sondern daf der Gegen-
stand, die Sache, die Situation, um die es geht, auf ihre Antwort befragt werden miis-
sen, so daf diese die Antwort geben, nicht wir« (Roth 1958). So sicher es ist, daBl
Theorien iiber die Realitit nie direkt aus der Erfahrung folgen, sondern immer der
kritisch-analytischen Reflexion entspringen, so gilt auch, daB sie an der Realitiit iiber-
priift werden und dort scheitern kénnen miissen. Dies bedeutet nicht nur ein Gleichge-
wicht von geistes- und naturwissenschaftlichem Vorgehen bei der wissenschaftlichen
Analyse sozialer Wirklichkeit, sondern ein Aufeinanderangewiesensein.

Die Methodendiskussion ist lingst nicht abgeschlossen. Sie wird zunehmend in der
wissenschaftstheoretischen Gegeniiberstellung von Positivismus einerseits und kriti-
scher Theorie andererseits gefiihrt. Trotz vermittelnder Positionen (Klafki 1971; Steg-
miiller x969) fiihrt die empirische Forschung in der deutschen Erziehungswissenschaft
im Gegensatz zu anderen Sozialwissenschaften wie der Psychologie weiterhin eine un-
tergeordnete Rolle.

3. Die Beschreibung des Verhaltens: Wissenschaft hat zunichst die Deskription und
Klassifikation der Verhaltensweisen ihres Objektbereiches zum Inhalt. Mit Hilfe von
empirischen Erhebungsmethoden ist es moglich, eine Vielzahl von Informationen iiber
einzelne Verhaltensweisen im erzieherischen Kontext zu erlangen. Ausgiebig unter-
sucht wurden etwa die Fragen nach dem Ausmaf der Beherrschung einzelner Leistun-
gen von Kindern verschiedener Altersstufen, das Ausmaf8 der Mathematikleistungen
in verschiedenen Lindern, die Art und das Ausmafl der sexuellen Betitigung, die
Art und das Ausma8 von Unterrichts- und Erzichungsformen oder die Frage nach der
Art und Zahl unterscheidbarer Intelligenzleistunen. Bei der Beschreibung bedient
man sich vor allem deskriptiver Mafle aus der Statistik, vor allem der Mittelwerte,
Streuungen, Prozentangaben und graphische Darstellungen {Hofer 197s). Fiir die
Klassifikation von Verhaltensweisen werden zunehmend die verfeinerten Methoden
der Taxonometrie, insbesondere der Faktorenanalyse (Pawlik 1967) verwendet.

4. Die Erklirung und Kontrolle des Verhaltens: In der Erzichungswissenschaft kann
das Experiment zur Aufdeckung von Ursache-Wirkungs-Zusammenhéngen vielfiltig
eingesetzt werden (Flechsig 1967). Campbell und Stanley bezeichnen in ihrem klassi-
schen Beitrag zum experimentellen Vorgehen in der Unterrichtsforschung das Ex-
periment als das »einzige Mittel, strittige Fragen der padagogischen Praxis zu ent-
scheiden, als die »einzige Moglichkeit, pidagogische Verbesserungen zu rechtferti-
gen«. Denn das Experiment ist als »die Grundlage fiir Beweise zu betrachten (...) und
als die einzige Entscheidungsméglichkeit bei fehlender Ubereinstimmung zwischen
zwei einander widersprechenden Theorien« (Campbell u. Stanley 1970, vgl. Schwartz

1970, 452 £.).
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Prinzipiell voneinander zu unterscheiden sind das quasi-Experiment und das echte
Experiment (Campbell/Stanley 1970). Das quasi-Experiment ermoglicht die Feststel-
lung von Zusammenhingen zwischen Variablen. Mit Hilfe der Korrelation lafit sich
etwa der Zusammenhang zwischen Bildung und Einkommen ermitteln. Dieser Zu-
sammenhang ermoglicht die Erkldrung der einen Variablen durch die andere und eine
(probabilistische) Prognose iiber den Wert in der einen Variable, wenn der Wert in
der anderen bekannt ist.

Das echte Experiment erlaubt dariiber hinaus eine Kausalaussage, eine Ursache-Wir-
kungs-Erklirung in dem Sinne, dal etwa die Unterschiede im mittleren Lernerfolg
zweier vergleichbarer Gruppen als ausschlielich durch die Unterschiede in den ange-
wandten Lehrmethoden bedingt angesehen werden konnen. Dies wird dadurch ermog-
licht, daf die »verursachende« Variable verindert (manipuliert) wird und ihre Aus-
wirkungen auf die bedingte Variable festgestellt werden. Dabei werden die Versuchs-
personen durch Zufallsauswahl den Untersuchungsgruppén zugeteilt (Randomisie-
rung; z.B. werden Schiiler nach Zufall den zu untersuchenden Lehrmethoden zuge-
ordnet (Zimmermann 1972). Da die »verursachenden« Variablen bei echten Experi-
menten manipulierbar sein miissen, lassen sich die Ergebnisse dieser Experimente fiir
die Gestaltung pidagogischer Umwelten zur Optimierung von erwiinschten Effekten
einsetzen. Bei quasi-Experimenten miissen Ursache-Wirkungs-Zusammenhinge durch
theoretische Uberlegungen oder durch spezielle methodische Verfahren, neuerdings
z. B. die der Pfad-Analyse (Werts u. Linn 1970) erschlossen werden.

Wird ein Experiment mit zwei Variablen durchgefithrt, wird also eine unabhiingige
und eine abhiingige Variable (oder ein Prediktor und ein Kriterium) verwendet, so
handelt es sich um ein sog. univariates Experiment. Bei dem heutigen fortgeschrittenen
Forschungsstand wird der verstirkte Einsatz multivariater Auswertungsmethoden ge-
fordert, damit der Komplexitit der Beziehungen in der Erziehungswirklichkeit ange-
messen Rechnung getragen werden kann (Ahrens 1966; Cooley 1971; Tatsuoka 1973).
Insbesondere bei der empirischen Analyse von Organisationen und Institutionen und
ihren Effekten wird ein multivariates Vorgehen immer unerliflicher (Herriott/Muse
1973).

Bei der Planung von Experimenten gibt es verschiedene Moglichkeiten, eine grofit-
mégliche Genauigkeit (innere Validitit) der Ergebnisse zu sichern. Dazu gehren au-
Ber der Randomisierung die Verwendung von Kontrollgruppen, die Parallelisierung,
die Einfithrung von Kontrollfaktoren und die Kovarianzanalyse (Bredenkamp 1969).
Eine wichtige Kontrolle von irrelevanten dufleren Variablen ist ihr Konstanthalten.
Dies geschieht, indem man alle Versuchspersonen einer Versuchsgruppe dem Experi-
ment unter moglichst gleichen Bedingungen unterzieht (Hofer 1974). Neben der Un-
terscheidung zwischen echtem und quasi-Experiment ist die davon unabhingige Un-
terteilung in Labor- und Feldexperiment von Bedeutung. Die weitgehende Kontrolle
von duferen Variablen fithrt im allgemeinen zum Laborexperiment. Dagegen findet
das Feldexperiment unter weniger kiinstlichen Bedingungen statt, zumeist in der na-
tiirlichen Situation. Cambell und Stanley (1970) sowie Kerlinger (1964) informieren
itber eine Reihe von Versuchsplinen fiir die Durchfiihrung von Experimenten und
geben im einzelnen Hinweise iiber ihre Anwendbarkeit und iiber ihre jeweiligen
Vor- und Nachteile.

5. Probleme der dufleren Validitit empirischer Methoden: Die Behandlung der Frage,
inwieweit man bei der Interpretation der in einer Untersuchung erzielten Ergebnisse
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von den verschiedenen Aspekten der Realisation (Versuchspersonen, Situation, ver-
wendete Verfahren) abstrahieren und auf die Konstrukte der zu iiberpriifenden Theo-
rie generalisieren darf, muf verschiedene Aspekte beriicksichtigen (Bracht/Glass 1968):
a) Die Verallgemeinerung auf die Population, aus der fiir die Untersuchung eine Zu-
fallsstichprobe gezogen wurde, ist — zumindest theoretisch — relativ unproblematisch.
Mathematisch-statistische Verfahren erlauben die prizise Angabe des Fehlers, mit dem
eine Generalisierung verbunden ist.

b) Problematischer ist im allgemeinen die »6kologische Validitit« von Untersuchun-
gen, die Frage also, inwieweit die empirische Situation fiir die interessierenden Va-
riablen generell reprisentativ ist. Dieses Problem hat mehrere Aspekte:

— Die Ergebnisse von empirischen Untersuchungen sind sehr sorgfiltig zu diskutie-
ren im Hinblick auf die Komponenten der Operationalisierung. Die Problematik der
Generalisierung iiber die empirisch erfalte Situation hinaus sticht besonders in der
Unterrichtsforschung hervor, wo in einem Experiment, etwa zur Wirkung der Variab-
le »Veranschaulichunge, lediglich eine ausgewihlte Form dieser Variable (oder nur
sehr wenige) an einem ausgewihlten Inhalt in einer ganz bestimmten Weise von be-
stimmten Lehrern analysiert werden kann. Selten wird es sich dabei um »reprisenta-
tive« Situationen handeln. Bei der Verallgemeinerung der Ergebnisse wird man die
einzelnen Charakteristika der Situation und das Wissen um ihre Wechselwirkungen
mit dem Konstrukt der unabhingigen Variable gedanklich beriicksichtigen miissen.

~ Da in einer empirischen Untersuchung durch die Herstellung und Messung von
Variablen stets gewisse Eingriffe vorgenommen werden, bleibt es den Versuchsper-
sonen nicht verborgen, da sie an einem Experiment teilnehmen. Die von dem Be-
wuBtsein der Teilnahme ausgehenden Wirkungen auf das Verhalten kénnen die Giil-
tigkeit der erzielten Ergebnisse beeintrichtigen. Die Versuchspersonen konnen in ver-
schiedener Weise auf ein Experiment reagieren: sie konnen aus einem Gefiihl ihrer
Wichtigkeit heraus besonders stark motiviert (Hawthorne-Effekt) oder aus einem Ge-
fiihl der Angst vor Bewertung heraus verunsichert sein.

— In Experimenten, in denen die natiirliche Umwelt der Versuchspersonen verandert "
wird, kénnen Neuheitseffekte wirksam werden.

— In der Psychologie wurden die sogenannten Experimentor-Effekte ausfithrlich un-
tersucht, Sie bestehen darin, dafl der Forscher oder der Versuchsleiter einer Untersu-
chung unabsichtlich oder absichtlich dazu beitrigt, daff die Hypothesen und Erwar-
tungen beziiglich des Ausgangs der Untersuchung bestitigt werden. Effekte dieser Art
koénnen vom Forscher selbst oder von den Personen, die zwischen ihm und den ei-
gentlichen Versuchspersonen stehen, z.B. von Lehrern, Versuchsleitern oder Inter-
viewern, ausgehen. Sie konnen in allen Phasen eines Experiments wirksam werden
(Barber 1973):

— Die theoretische Orientierung des Forschers, seine Grundannahmen und die Art
und Weise, in der er das zu untersuchende Gebiet begrifflich erfat, bestimmen die
Fragestellung und die Versuchsplanung sowie die Interpretation und theoretische Re-
flexion der Ergebnisse.

— Die Einstellungen der Versuchsleiter konnen Einfliisse auf das Verhalten der Ver-
suchspersonen ausiiben. So kann die Erwartung von Lehrern iiber die Wirkung einer
bestimmten Methode deren Erfolg bei den Schiilern determinieren. Erwartungseffekte
werden unwissentlich durch subtile sprachliche und auBersprachliche Verhaltenswei-
sen ausgelost (Rosenthal-Effekte). -
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— Der Forscher kann durch die Wahl der statistischen Verfahren, bei der Auswertung
seiner Ergebnisse und durch eine selektive Berichterstattung seiner Hypothese Besti-
tigung verschaffen. :
Wesentliche Bemiihungen in der empirischen Forschung richten sich darauf, Untersu-
chungen unter Beriicksichtigung jener Faktoren anzulegen, die die innere und duflere
Giiltigkeit ihrer Ergebnisse beeintrichtigen.

11. Empirische Erhebungsmethoden

Die Forderung nach Uberpriifbarkeit (bzw. Falsifizierbarkeit) wissenschaftlicher Hy-
pothesen an der Wirklichkeit macht es erforderlich, daf8 theoretische Begriffe und
Konstrukte von der Ebene der Theoriensprache auf die Ebene der Beobachtungssprache
transformiert werden, Der ProzeB der Uberfiihrung theoretischer Konstruktionen in
empirisch erfalbare Bestimmungsstiicke heiflt Operationalisierung (Wolf 1971). Eine
operationale Definition gilt dann als ausreichend, wenn die Angaben iiber die Mes-
sung oder die Herstellung des Konstrukts eine Wiederholbarkeit der empririschen
Untersuchung durch einen anderen Forscher sicherstellen. Die empirisch erhobenen
Grofen werden als Indikatoren fiir das betreffende Konstrukt aufgefaBSt. Auf der Ebene .
der Messung heiflen theoretische Konstrukte »Variablen«. Variablen werden nach ihrem
Skalencharakter unterschieden. Es gibt nominale Variablen (z. B. die Priifung bestan-
den/nicht bestanden), ordinale Variablen (z. B. Reihenfolge der Schiiler in der Mathe-
matikleistung), Variablen mit Intervallskalencharakter (z. B. Punktwert in einem Lei-
stungstest) und Variablen mit Verhaltnisskalencharakter (z. B. Zeit fiir die Lésung einer
Aufgabe). Die Auswertung von Daten wird dem Skalencharakter der verwendeten
Variablen angemessen sein miissen.

Prinzipiell mufl jede Erhebungsmethode bestimmten Anforderungen geniigen, damit
man den Werten, die sie in Form von Zahlen erbringt, Vertrauen schenken kann und
damit sie iiber die theoretischen Konstrukte, die sie erfassen.soll, Aufschluf zu geben
vermag. Die wichtigsten Giitekriterien fiir MeBmethoden sind (Thorndike 1971; Lie~
nert 1969):

1. Objektivitit: Unter Objektivitat versteht man den Grad, in dem mehrere Beobach-
ter (Beurteiler, Auswerter, Interviewer) bei der Anwendung desselben Erhebungsin-
struments bei denselben Versuchspersonen in ihren zahlenmifigen Festlegungen iiber-
einstimmen. Die Objektivitit wird hoch sein, wenn ein Test mit einer Schablone aus-
gewertet werden kann, niedrig, wenn die Erfassung einen weiten subjektiven Ent-
scheidungsspielraum zuliBt, wie dies bei der Notengebung, bei der Beurteilung von
komplexen Eigenschaften oder beim Interview der Fall ist.

2. Zuverlissigkeit (Reliabilitit): Unter Zuverldssigkeit versteht man den Grad der
Ubereinstimmung zwischen den Werten bei wiederholter Messung. Um die Zuverlis-
sigkeit einer Variable festzustellen, kann man einen Test nach einer bestimmten Zeit-
spanne noch einmal vorgeben oder die Beobachtung an einer anderen Verhaltensse-
quenz vornehmen.,

3. Giiltigkeit (Validitdt): Sie stellt das wichtigste und zugleich das am schwierigsten
zu sichernde Kriterium dar. Die Giiltigkeit bezeichnet die Genauigkeit, mit der durch
die Operationalisierung jenes Konstrukt erfaft wird, das erfaflt werden soll. Die ver-
schiedenen Arten der Giiltigkeit (inhaltliche, concurrente, pradiktive Giiltigkeit, Kon-
struktgiiltigkeit) sind Moglichkeiten, die Angemessenheit des jeweiligen Meverfah-
rens fiir die interessierende Gréfle zu iiberpriifen.
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4. Normen: Wird ein Erhebungsinstrument an einer grofen reprisentativen Zahl von
Versuchspersonen durchgefiihrt, dann erhilt man Angaben iiber die Haufigkeitsver-
teilung der Variable in der Population. Mit diesen, an einer Eichstichprobe erhobenen
Normen kénnen Einzelwerte anhand eines Maflstabes miteinander verglichen werden.
So kann die Schulleistung eines Schiilers in einem Fach mit den Leistungen aller ver-
gleichbaren Schiiler konfrontiert und in Form einer Prozentrangangabe ausgedriickt
werden.

Nach der Art ihrer Erhebung werden verschiedene Typen von MeSinstrumenten un-
terschieden:

a) Die systematische Verhaltensbeobachtung. In der Verhaltensbeobachtung werden —
nach Moglichkeit durch mehrere geschulte Beobachter — ganze Verhaltenssequenzen
oder Ausschnitte daraus beobachtet (Graumann 1966; Weick 1968). Nach einem zuvor
erstellten System registrieren die Beobachter definierte Verhaltenseinheiten. Bei der
nicht-teilnehmenden Beobachtung sind die Beobachter nicht in der zu beobachtenden
Situation présent; sie sind in den Handlungsablauf nicht verflochten. Dies ist etwa
dann der Fall, wenn das Spiel von Kindern oder die Mutter-Kind-Interaktion durch
ein Ein-Weg-Fenster beobachtet und registriert wird. Auch die Beobachtung des Un-
terrichtsgeschehens in einem Klassenzimmer durch Beobachter, die sich im Riicken
der Klasse befinden, fallt noch in diese Kategorie. Die Beobachter spielen eine nicht-
teilnehmende, nicht-wertende, nur protokollierende Rolle. Dabei miissen unbeabsich-
tigte, aber verfilschende Effekte der Beobachtung in Rechnung gestellt werden: Be-
fangenheit, Verhaltenheit oder Auftrumpfen und sich in Pose stellen der beobachteten
Personen. Bei der teilnehmenden Beobachtung iibernimmt der Beobachter innerhalb
des Handlungsablaufs eine Rolle als Gruppenmitglied. Seine Aktivitit spielt sich auf
der gleichen Ebene wie die der anderen ab; er nimmt an den Handlungen und Grup-
pierungen seines Feldes teil. Diese Form der systematischen Beobachtung ist bei der
Untersuchung von Fragestellungen indiziert, die sonst nur durch eine umstindliche
Kette von Interviews und Fragen angegangen werden kénnen, so bei der Analyse von
Freizeitheimen, Rockerbanden und anderen Subkulturen (Friedrichs/Liidtke 1971). Von
der Beobachtung des realen Handlungsablaufs (unvermittelte Beobachtung) kann die
technisch vermittelte Beobachtung — vermittelt {iber Tonband, Film- und Videogerite —
abgehoben werden. Thren Einschrinkungen (beschrinkte Aufnahmekapazitit, Stérung
des Handlungsablaufs durch Scheinwerfer) konnen spezifische Vorteile gegeniiberge-
stellt werden, vor allem die Méglichkeit der sorgfiltigen Protokollierung durch belie-
bige Reproduzierbarkeit des aufgezeichneten Geschehens.

Jede systematische Verhaltensbeobachtung ist reglementiert durch ein vorgegebenes
Beobachtungsschema, das die zu beobachtenden Einheiten definiert. Insofern setzt die
Beobachtung bereits ein theoretisches Modell iiber den Objektbereich voraus. Der
Wahl eines Modells muf eine griindliche theoretische und phinomenale Analyse der
zu beobachtenden Situation vorausgehen. Sie fiihrt zur Wahl der Dimensionen und
zur Festlegung ihrer verhaltensmafigen Entsprechungen.

Beobachtungssysteme konnen Kategoriensysteme sein. Der Beobachter muf8 dabei lau-
fend (z.B. alle drei Sekunden) das beobachtete Verhalten in eine Kategorie (von z. B.
10 Kategorien insgesamt) einordnen. Wird die Beobachtung nach einem Merkmals-
system vorgenommen, dann wartet der Beobachter ab, wann eines der zu beobachten-
den Verhaltensmerkmale auftritt und registriert es dann.

Die Schwierigkeiten der systematischen Verhaltensbeobachtung besteht einerseits in
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der Erstellung eines Beobachtungssystems, speziell darin, daf es unter dem Gesichts-
punkt der inhaltlichen und theoretischen Fragestellung méglichst ergiebig ist und dem
Wesen der Situation gerecht wird, und andererseits darin, daf8 die Registrierung beim
Beobachter moglichst keine Wertungen zulét, daf8 also die Zuordnung von Verhalten
zu Kategorien bzw. die Identifizierung von Merkmalen im Verhalten méglichst ein-
deutig ist.
Innerhalb der Erziehungswissenschaft wurde vor allem im Bereich der Unterrichts-
forschung bereits eine grofe Zahl verschiedener Beobachtungssysteme entwickelt und
erprobt (Medley u. Mitzel 1970, s. Schulz, Teschner u. Vogt 1970; Rosenshine u.
Furst 1973).
b) Die Beurteilung des Verhaltens. Kann der Beobachter die von ihm verlangten Ur-
teile nicht direkt dem beobachteten Verhalten entnehmen, muf er allgemeine Eigen-
schaften (z.B. die »Strenge« einer Mutter zu ihrem Kind) selbst aus dem FluB des
Verhaltens oder aus Verhaltenszeugnissen erschlieSen, dann spricht man von der Me-
thode der Beurteilung. Zur Beurteilung werden sogenannte Schitzskalen herangezo-
gen, auf denen die Beurteiler ihre Urteile iiber das betreffende Verhalten (oder iiber
Personen oder auch Objekte) hinsichtlich mehrerer Eigenschaften in Form von Zahlen
(meist zwischen 1 und 7) abgeben. Die Beurteilung hat den Vorteil, daf sie globalere
und u. U. »relevantere« Aspekte des Geschehens erfassen kann. Thr Nachteil besteht
in den durch die Eigenart der menschlichen Urteilsprozesse eingehenden, verfilschen-
den Tendenzen. Der bekannteste Urteilsfehler ist der sogenannte Halo-Effekt, bei dem
Beurteiler dazu neigen, ihre Urteile nach globalen Kategorien abzugeben (nach gut —
schlecht). Die Beurteilung kann durch auflenstehende (»neutrale«) Beurteiler erfolgen;
sie kann aber auch im Aktionsfeld selbst durch Kameraden (peers), durch Vorgesetzte
oder Untergebene vorgenommen werden. So kann das Verhalten von Lehrern durch
Kollegen, durch Schulrite oder auch durch ihre Schiiler beurteilt werden (Remmers
" 1970, 5. Tent 1970).
¢) Befragungstechniken. In den Sozialwissenschaften stellt das Interview eine verbrei-
tete empirische Erhebungsmethode dar. Das Interview besteht aus einer Reihe von
(meist im vorhinein festgelegten) Fragen, die der Befragte in offener Form beantwor-
tet. Man kann eine Reihe von Unterformen des Interview unterscheiden: Tiefeninter-
views, schriftliche Befragungen, Gruppeninterviews. Das Interview dient in der Er-
ziehungswissenschaft zur Gewinnung von komplexen, meist autobiographischen In-
formationen. Es wurde beispielsweise zur Erhebung des Sexualverhaltens bestimmter
Personengruppen angewandt. Das Interview ist einer Reihe von Fehlerquellen ausge-
setzt, die beim Interviewer, beim Befragten und bei den vorgelegten Fragen liegen kon-
nen (Friedrich 1971). Die Zuverldssigkeit und Giiltigkeit der Ergebnisse ist von ver-
schiedenen Faktoren abhingig. Interviewdaten sind im allgemeinen recht akzeptabel
(Scheuch 1962).
Eine zweite, etwas exaktere Befragungstechnik ist die Fragebogenmethode. Fragebo-
gen bestehen aus einer groBeren Anzahl von Fragen, die den Versuchspersonen zur
gewissenhaften Beantwortung vorgelegt werden. Der Punktwert errechnet sich meist
nach einem festgelegten Schliissel als die Zahl der in eine bestimmte Richtung beant-
beantworteten Fragen. Die Fragebogentechnik dient zur Erfassung von Personlichkeits-
variablen (z. B. Extraversion, Angstlichkeit) und anderer Variablen, wie der schuli-
schen Einstellung von Lehrern oder des elterlichen Erziehungsstils (Eyferth 1966). Die
Fragebogentechnik ist wie das Interview eine subjektive Erhebungsmethode. Sie ist
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von den Personen zumeist durchschaubar und kann daher Filschungstendenzen unter-
liegen. Dabei spielt u.a. der Wunsch nach sozial erwiinschter Selbstdarstellung und
die Tendenz zur Bejahung eine Rolle. Die Vorteile von Fragebogen liegen vor allem
in ithrer umfangreichen Erprobung und der Kenntnis ihrer Giitekriterien.
d) Objektive Testverfahren. Zur Erfassung von Fahigkeiten und Fertigkeiten werden
objektive Tests eingesetzt. Dazu gehoren vor allem die zahlreichen Intelligenz- und
Leistungstests. Objektive Tests bestehen in der Regel aus einer Reihe von Aufgaben,
die von der betreffenden Person, meist unter zeitlicher Beschrinkung, gelést werden
sollen. Der Punktwert einer Person bestimmt sich als die Summe der richtig gel6sten
Aufgaben. Ein Test kann mehrere faktorenanalytisch bestimmte Untertests enthal-
ten, die voneinander unabhingige Dimensionen erfassen. Objektiven Tests kann man
von allen Erfassungsmethoden die hochste Giite in meBtechnischer Hinsicht beschei-
nigen. Deshalb erfreuen sie sich in der Forschung einer groflen Beliebtheit. Vor allem
bei der Messung der Schulleistung sind Tests der Notengebung iiberlegen (Ingenkamp
1971). Die Forschungsliteratur iiber objektive Tests ist ebenso umfangreich (Thorn-
dike 1971) wie die Zahl der entwickelten Testverfahren (Buros 1965).
e) Andere Erhebungsmethoden. Nicht alle in der Erziehungswissenschaft angewandten
Erhebungsmethoden sind auf die vorliegende Systematik reduzierbar. U.a. werden
auch physikalische Mafle (z. B. Reaktionszeit, Lernzeit) verwendet. Zur Erfassung so-
zialer und 6kologischer Variablen werden Indices gebildet. So kénnen bei der Erfas-
sung des Anregungsgehaltes des Elternhauses eines Kindes, der sozialen Schicht, des
Bildungsgrades von Wohngegenden oder der Ausstattung von Schulen mehrere qua-
litative Daten erhoben und zusammengefaf8t werden. Eine besondere Rolle bei der Un-
tersuchung sozialer Konfigurationen im Klassenzimmer oder in anderen Gruppen spielt
das Soziogramm (Dollase 1973). Projektive Testverfahren spielen auch eine gewisse
Rolle (z. B. Children’s Apperception Test. Familie in Tieren), einmal bei der Erfassung
der Ausprigungsgrade bestimmter Motive (z. B. des Leistungsmotivs) und zum ande-
ren als diagnostische Instrumente in der Einzelfallhilfe.
Die meisten Erhebungsmethoden haben den Nachteil, daf8 mit der Erhebung ein Ein-
griff verbunden ist, der u. U. die BewuBtseinslage der Versuchsperson verindert. Dies
kann bei der Durchfithrung von empirischen Untersuchungen verfilschend auf die
Ergebnisse einwirken. Der Einsatz von »nicht-reaktiven« MeBinstrumenten ist daher
— wo dies moglich ist ~ vorzuziehen (Webb, Campbell, Schwartz u. Sechrest 1966).
ManNFReD HOFER

— Bildungsforéchung, Diagnostik, Erziehungswissenschaft, Evaluation, Handlungs-
forschung, Hermeneutik, Kritische Theorie, Positivismus — Kritischer Rationalismus,
Schultests (im Anhang), Statistik, Unterrichtsforschung, Wissenschaftstheorie.
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Entscheidungstheorie

I. Der Entscheidungsbegriff sowie die Entscheidungsproblematik werden in vielen
Verdffentlichungen zu bildungspolitischen Fragen, zur Didaktik und Curriculumfor-
schung in den Mittelpunkt der Uberlegungen geriickt: Entscheiden »in seinem un-
auflgsbaren Zusammenhang mit dem Erkennen« ist die héchste der padagogischen
Wissenschaft gestellte Aufgabe (Menze). Unterricht ist ein »bestimmt strukturiertes
(Inter-)Aktionsfeld, in dem eindeutig zu benennende Entscheidungen zu fillen sind«;
Sache der Theorie ist es, die »Bedingungen von Unterrichtsentscheidungen zu kliren«
und im »Wege der Riickkoppelung die jeweilige (kollektive oder Einzel-)Entscheidung
zu modifizieren oder gar zu korrigieren« (Heimann).

Die Beeinflussung des Handelns durch Theorie, die Begriindung von Entscheidungen
steht damit im Mittelpunkt erziehungswissenschaftlicher Interessen. Jedoch ist dieser
Begriindungsprozef mit einer uniiberwindbar scheinenden Schwierigkeit befrachtet:
Die Komplexitit sozialer Prozesse 1t es fast als ausgeschlossen erscheinen, die ver-
ursachenden und intervenierenden Variablen vollstindig und mit ihrer wechselseiti-
gen Beeinflussung zu erfassen sowie ihre Wirkungen auf die abhéngigen Variablen zu
bestimmen. Beispielsweise ist es einem Lehrer nicht méglich, die Konsequenzen der
ihm zur Verfiigung stchenden Handlungsalternativen vollstindig abzuschitzen, da er
die Reaktionen seiner »Umwelt« (der Schiiler, der Kollegen, der Eltern usw.) nicht zu
beherrschen vermag. Angesichts dieser Situation nimmt es nicht wunder, daf8 bei Her-
vorhebung des Entscheidungsaspekts in der Erziehungswissenschaft auch Modelle der
Spieltheorie sowie der aus ihr abgeleiteten Entscheidungstheorie diskutiert und in
heuristische Losungsversuche einbezogen werden.
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11. Spieltheorie ist eine Methode zur Untersuchung von Entscheidungsprozessen in
Konfliktsituationen, bei denen der einzelne Handelnde oder Gruppen von Handelnden
keine vollkommene Kontrolle itber ihre Umwelt ausiiben kénnen. Wesentlich ist die
Annahme, da Entscheidungssubjekte mit verschiedenen Zielsetzungen in bestimmten
Situationen aufeinandertreffen. Beispielsweise darf man einen Unterschied in der Ge-
richtetheit von Lernzielen, die ein Lehrer im Unterricht zu vertreten hat und/oder
erreichen will, und Handlungszielen von Schiilern annehmen. Der Lehrer wie auch
die Schiiler verfiigen zwar in bestimmten Grenzen iiber verschiedene Handlungsalter-
nativen, besitzen jedoch keine vollkommene Kontrolle iiber die moglichen Resultate
ihres Handelns. Die jeweils existierenden Handlungspline miissen nicht nur den eige-
nen Vorstellungen und Fahigkeiten, sondern auch denen der Mithandelnden angepaBt
werden. Die nihere Bestimmung der in solchen Situationen zu empfehlenden Ent-
scheidungen erfolgt mit Hilfe der Entscheidungstheorie, die auch als Entscheidungslo-
gik bezeichnet wird.

11I. Ausgangspunkt entscheidungstheoretischer Uberlegungen ist die Tatsache, daf fast
jede menschliche Handlung als Wahlakt aufgefaft werden kann: die jeweils gegebene
Situation begrenzt zwar die Menge der moglichen Handlungen, ohne diese allerdings
nur auf eine einzige Alternative zu reduzieren. Fast immer stehen mehrere Hand-
lungsmoglichkeiten zur Auswahl. Wird der Wahlakt bewufit und iiberlegt vorgenom-
men, spricht man von einer rationalen Wahl oder von einer »Entscheidung«. Die Ent-
scheidungstheorie befafit sich vornehmlich mit drei Entscheidungstypen: Entscheidun-
gen unter Sicherheit, Entscheidungen unter Unsicherheit, Entscheidungen unter Risi-
ko. Bei Entscheidungen unter Sicherheit meint der Aktor, die Situationsbedingungen
so genau zu kennen, daf er die Konsequenzen der ihm zur Auswahl stehenden Hand-
lungsalternativen mit Sicherheit voraussagen kann. Er wird diejenige Alternative
wihlen, deren Resultat er den hochsten Wert seiner subjektiven Priferenzskala zuord-
net. Bei Entscheidung unter Unsicherheit ist so wenig iiber die Handlungskonsequen-
zen bekannt, daf} diesen nicht einmal probabilistische Werte zugeordnet werden kén-
nen. Beide Idealtypen stecken den Rahmen ab, innerhalb dessen Entscheidungen unter
Risiko mit unterschiedlichen Auspragungen des GewiBheitsgrades zu fillen sind. Hier
vermag der Aktor die fiir ihn relevanten Handlungskonsequenzen zwar nicht vollig
unter Kontrolle zu halten (da er sie eben nicht vorauszusehen vermag), ist jedoch in
der Lage, den seiner Meinung nach potentiell méglichen Umstinden sowie den Folgen
seiner Handlungen Wahrscheinlichkeiten zuzuordnen.
In diesem letzten Fall wird davon ausgegangen, daf ein Aktor in einer bestimmten Si-
tuation zwischen den Handlungen Hy, ..., Hp wihlen kann. Fiir die ihn interessie-
. renden moglichen Konsequenzen sind bestimmte Umsténde Uy, ..., Uy der Situation
maBgebend. Nun entspricht einer bestimmten Handlung H; und einem bestimmten
Umstand Uj ein Resultat Rij (die Konsequenz). Bei diesen Annahmen lassen sich al-
le moglichen Resultate in einer Matrix, der sogenannten Konsequenzenmatrix, an-
ordnen. Fiir das Verstindnis ist wichtig, dal diese Konsequenzenmatrix nicht »objek-
tive« Situationen abbildet, sondern Situationen aus der Interpretation des Aktors; re-
levant werden nur Handlungen, die der Aktor in Erwigung gezogen hat. Im niichsten
Schritt sind alle fiir moglich erachteten Resultate Rjj subjektiv zu bewerten, indem
eine Wiinschbarkeitsmatrix konstruiert wird. Dies geschieht durch Einfithrung einer
Nutzenfunktion, die auf simtliche Resultate Rj; angewendet wird. Damit erhalten
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wir fiir jeden Wert Rj; die subjektive Niitzlichkeit der Resultate fiir den Aktor. Alle
Niitzlichkeitswerte kinnen dann in eine Rangreihe gebracht werden (die sog. Nutzen-
ordnung). Ein weiterer Schritt besteht darin, Wahrscheinlichkeiten fiir das Eintreten
der bereits nach Niitzlichkeitsaspekten bewerteten Resultate zu bestimmen. Es kommt
dabei nicht auf objektive Wahrscheinlichkeiten an, sondern darauf, mit welchen Wer-
ten der Aktor rechnet, um zu einem Wahlakt, der Entscheidung, zu gelangen. Dabei
sind zwei Fille zu unterscheiden: einmal, ob die Wahrscheinlichkeiten als unabhén-
gig von der in Betracht gezogenen Handlung angesehen werden, zum anderen, ob die
Wahrscheinlichkeit von der vollzogenen Handlung ihrerseits abhéngt.

Es geht bei entscheidungstheoretischen Uberlegungen fiir gewohnlich nicht darum,
welche Uberlegungen Personen vor und bei ihren Entscheidungen anstellen; dieser
Aspekt fiele in den Bereich einer deskriptiv-analytischen Entscheidungstheorie. Viel-
mehr handelt es sich darum, Schemata zu entwerfen, wie ein rational Handelnder bei
der Fillung seiner Entscheidungen vorgehen sollte. Man spricht daher auch von einer
normativ-analytischen Entscheidungstheorie. Beispiele fiir Durchrechnungen entschei-
dungstheoretischer Probleme finden sich in allen Lehrbiichem (besonders einprigsam
bei Menze). Diese Ausdifferenzierung verschiedener Ansitze der »Wiinschbarkeit,
je nachdem, ob nian mehr optimistische oder mehr pessimistische Annahmen iiber die
Umwelt oder die Konsequenzen macht, filhrt dann zu einer verzweigten entschei-
dungstheoretischen Modellbildung.

IV. Entscheidungstheoretische Verfahren finden bereits in den Wirtschaftswissen-
schaften wie in der Politikwissenschaft Anwendung. (Fiir die Wirtschaftswissenschaf-
ten wire auf das Gebiet des Operations Research hinzuweisen, das bereits ein abge-
schlossenes universitéires Priifungsfach darstellt.) Die erziehungswissenschaftliche Dis-
kussion dieser Verfahren scheint aus mehreren Griinden wiinschenswert:

(a) Breite Problemfelder konnen unter dem Entscheidungsaspekt diskutiert werden
(vgl. Stufflebeam).

(b) Entscheidungsprozesse werden gegenwirtig noch in einem viel zu geringen
Mafe diskutierbar und argumentierbar gemacht; iberspitzt formuliert: durch per-
manente Komplexitidtskomplexion besteht die Gefahr, entscheidungsunfahig zu wer-
den.

(c) Weitgehende Versuche der Formalisierung verbessern die Kritikméglichkeit, da
verbale Immunisierungsstrategien theoretischer Ansétze an Wirkung verlieren.

(d) Ausdifferenzierte Modellbildungen erlauben schérfere Urteile iiber Informations-
defizite und unberiicksichtigte Wirkungszusammenhinge. Zu beeinflussende Variab-
len werden deutlicher sichtbar (vgl. Ergebnisse der Verhaltensmodifikation).

Die genannten Punkte kann man am Beispiel der »lerntheoretischen Didaktik« veran-
schaulichen (vgl. Heimann u.a.), das allerdings bei weitem nicht einen den wirt-
schaftswissenschaftlichen Kalkiilen vergleichbaren Formalisierungsgrad aufweist: Die-
ses Modell schirfte den Blick fiir Einflufaktoren im Unterricht. Es erlaubte gleichzei-
tig, préziser Informationsliicken bei der Curriculumanalyse und -konstruktion zu be-
stimmen; ferner wurde in anschlieBenden Diskussionen sichtbar, wie die wechselseiti-
gen Implikationen von Unterrichtsvariablen auf unterschiedlichen Abstraktionsebenen
erfat werden miissen. Damit kénnte in einer Weiterentwicklung dieses {oder eines
vergleichbaren) Modells fiir Unterrichtsanalyse und -planung die Moglichkeit beste-
hen, prizisere Kriterien fiir ein rationales Verhalten im Unterricht zu entwickeln, in-
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dem bestimmte Handlungsalternativen anderen mit Angabe von Griinden vorgezogen
werden konnen.

V. Offene Fragen der erzichungswissenschaftlichen Anwendung entscheidungslogi-
scher Verfahren lassen sich unschwer bezeichnen; denn eine normativ-analytische
Entscheidungstheorie kann nicht eine Theorie sozialen Handelns ersetzen oder begriin-
den. Auch eine deskriptiv-analytische Theorie, die faktisches Entscheidungshandeln
beschreibt, wire dazu nicht in der Lage. :

(a) Optimale Entscheidungen setzen Priferenzskalen mit Ordinalniveau beziiglich der
Niitzlichkeitswerte voraus. Eine solche Annahme besitzt jedoch in komplexeren Si-
tuationen kaum einen empirischen Gehalt.

(b) Zudem ist es fraglich, ob die eindeutige Durchsetzung von Zielen durch einen ein-
zelnen oder eine Gruppe im Erziehungsprozef wiinschenswert ist. Bei der stringenten
Durchhaltung einer entscheidungslogischen Betrachtungsweise miissen beispielsweise
gewiinschte (durch Erziehungspostulate begriindbare) Widerstinde gegen zugemutete
Zielsetzungen als »StorgroBen« einer Widerstand leistenden Umwelt erscheinen, die
durch rationale Strategien auszuschalten sind. Gleichermafien begriindbare Lernziele
und Handlungsziele erschienen bei strikter Interpretation als miteinander unvereinbar.
Die entscheidungslogische Technik setzte sich dann gegen differenziertere Begriin-
dungszusammenhénge durch.

(c) Entscheidungstheorie vermag nicht, Begriindungen von Werturteilen fiir Erzie-
hung zu ersetzen. FRANK ACHTENHAGEN

— Bildungsplanung, Curriculum — Didaktik, Unterricht.
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Entwicklungspsychologie

I. Zur Problemgeschichte

Entwicklungspsychologie ist jiinger als die Psychologie. Das Interesse galt anfangs nur
den fertigen, »vollkommenen« seelischen Vorgingen. Der erste entwicklungspsycho-
logische Bericht im engeren Sinne stellt Preyers Buch »Die Seele des Kindes« dar, in
dem der Verfasser die Entwicklung seines eigenen Kindes wihrend der ersten drei Le-
bensjahre schildert. Es folgen eine Reihe von detaillierten Darstellungen itber Klein-
kindentwicklung (z. B. Scupin, Ament, Shinn, Sully), die die Beschreibung eines ein-
zelnen Kindes zum Gegenstand haben. Um die Jahrhundertwende erwacht allgemein
das Interesse am Kind, das »Jahrhundert des Kindes« scheint angebrochen. St. Hall
griindet in USA 1893 die Nationalvereinigung fiir das Kinderstudium. Die vorwiegend
biographisch beschreibenden Werke der Entwicklung von Kindern und Jugendlichen
werden mehr und mehr ergénzt durch die systematisch-theoretische Beschaftigung mit
dem Phinomen der Entwicklung. Zunichst interessieren Einzelziige, wie die Sprache
(Stern, Ament), das Spiel (Groos), die Intelligenz (Binet und Simon entwickeln ab
1908 den ersten Intelligenztest zur Erfassung des geistigen Entwicklungsniveaus), spa-
ter riickt die theoretische Erklirung der Gesamtentwicklung in den Vordergrund (K.
Biihler, Ch. Biihler, Stern, Tumlirz, Kroh und fiir die Reifezeit Spranger). Das Schwer-
gewicht liegt hierbei auf der Benutzung von Phasen- und Stufenmodellen, fiir die O.
Kroh und K. und Ch. Biihler als Hauptreprisentanten gelten kénnen.

Die Olympier der Entwicklungspsychologie, die eine theoretische Gesamtkonzeption
menschlicher Entwicklung vorgelegt haben, sind zweifellos Sigmund Freud und Jean
Piaget (s. u.). Das pidagogische und bildungspolitische Interesse bewirkt vor allem in
den angelsichsischen Lindern seit den dreifliger und vierziger Jahren eine Flut von
empirischen Untersuchungen, in denen aber das praktische Interesse zu iiberwiegen
scheint (educational psychology). Theoretisch dominiert in den angelsichsischen Lin-
dern lange Zeit ein mechanistisches Reiz-Reaktions- bzw. Verstirkungsmodell, in der
UdSSR wird demgegeniiber die Erklarung der klassischen Konditionierung (mit Auf-
bau eines priméren und sekundéren Signalsystems) bevorzugt. In den sechziger Jahren
dominiert dank des weltweit gewordenen Einflusses von Piaget die Analyse kognitiver
Prozesse unter dem Gesichtswinkel aktiver Organisations- und Strukturierungslei-
stungen des Individuums. Gleichzeitig, und noch verstirkt zu Beginn der siebziger
Jahre, setzt sich die Sichtweise des Entwicklungsprozesses als Sozialisation durch.

II. Gegenstand und Aufgabe

Entwicklungspsychologie beschéftigt sich mit der Genese, der Verinderung und dem
Verschwinden von psychischen Phinomenen wihrend des menschlichen Lebenslau-
fes.

Die Genese von Leistungen und Verhaltensmerkmalen steht gegenwirtig noch im
Vordergrund der Untersuchungen. Entwicklungspsychologie steht hier wie bei den
beiden anderen genannten Aspekten im Dienste der theoretischen Erklirung von psy-
chischen Prozessen und damit im Dienste der Allgemeinen Psychologie. Im Gegen-
satz zu dieser versucht sie psychische Phinomene jedoch nicht von ihrer fertigen End-
ausprigung her zu analysieren, sondern von ihrer Entstehung. Sie hat vor allem
im Bereich der Intelligenz, der Wahmehmung, der Motorik, der Motivation und
der Wertstrukturen entscheidende Beitriige fiir psychologische Gesamttheorien ge-
liefert.
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Die Untersuchung von (lingerfristigen) Verdnderungen geht iiber die Analyse der
Genese insofern hinaus, als nicht nur die Entwicklung vom unvollkommenen Zustand
bis zu einem »End«-Stadium betrachtet wird, sondern die Verénderung iiberhaupt.
Der Vorteil dieser Betrachtungsweise liegt in der Befreiung von méglicherweise ge-
sellschaftlich und normgebundenen Vorstellungen iiber weniger und weiter »entwik-
kelte« Zustinde. Verinderungen werden gewthnlich als Lernprozesse beschrieben,
wobei im Gegensatz zur Lernpsychologie lingerdauernde Prozesse untersucht wer-
den.

Das Verschwinden von psychischen Phinomenen bzw. Verhaltensmerkmalen im
menschlichen Lebenslauf wird gegenwirtig fast nur unter dem Aspekt von Alterungs-
prozessen (Gerontologie) untersucht und somit eher als Abbauerscheinung gesehen.
Das Phanomen des Abbaus von typischen Erscheinungsweisen oder Verhaltensbedin-
gungen ist aber auf allen Altersstufen gegeben. So scheinen solidarisch-kooperative
Interaktionsformen allmihlich zugunsten kompetitiver Strategien gehemmt zu wer-
den. Ahnlich verschwinden im Laufe der Kindheit bestimmte Formen beildufigen Ler-
nens und kreativer Produktion.

Die theoretischen Bemiihungen der Entwicklungspsychologie zielen auf eine vollstin-
dige Darstellung des Ursache-Wirkungs-Komplexes der genannten Entstehung, Ver-
inderung und des Verschwindens von psychischen Phéinomenen ab. Dieses Ziel kon-
frontiert die Entwicklungspsychologie mit einer Reihe von Schwierigkeiten. Sowohl
die Darstellung eines Entwicklungszustandes selbst wie die Beschreibung des Ursa-
che-Wirkungs-Gefiiges setzt einen Begriffsapparat voraus, der noch nicht zur Ver-
fiigung steht. Zudem gilt hier wie fiir die Psychologie iiberhaupt, daf8 zur Erklirung
und Beschreibung letztlich nur Begriffe zur Verfiigung stehen, die dem gegenwirtigen
Kulturkreis und einer hochzivilisierten Gesellschaftsstruktur entstammen. Entwick-
lung kann daher adiquat nur im Hinblick auf die umgebende Gesellschaft, ihre Nor-
men und Rollenstrukturen beschrieben werden. Dennoch erscheint die Hauptaufgabe,
das Auffinden allgemein giiltiger Entwicklungsgesetze, legitim. Sie beziehen sich
nicht mehr auf einen naturgesetzlich universellen Entwicklungsgang, der unabhan-
gig von der jeweiligen Sozietit existiert, sondern auf die Ursache-Wirkungs-Zusam-
menhinge, die trotz mannigfacher Kombinationsmoglichkeiten doch immer den glei-
chen Gesetzen unterworfen sind.

Vielfach wird Entwicklungspsychologie nicht als unabhingige Wissenschaft oder als
der Allgemeinen Psychologie untergeordneter Wissenschaftszweig gesehen, sondern
wegen praktischer Konsequenzen und unter praktischer Zielsetzung betrieben. Auch
die amerikanischen und deutschen Untersuchungen iiber friihkindliches Lesen, frith-
mathematische Forderung und die russischen Untersuchungen iiber Sprachférderung
wurden von diesem praktischen Interesse geleitet. Fiir die Entwicklungspsychologie
als Wissenschaft sind diese Befunde eher am Rande bedeutsam. Entwicklungspsycho-
logie kann sehr wohl zur Hilfswissenschaft der Padagogik und Didaktik werden,
jedoch bleibt oft die Barriere unterschiedlicher theoretischer Konzepte und Fragestel-
lungen. Zudem sind entwicklungspsychologische Befunde nicht direkt auf eine Real-
situation iibertragbar.

111, Theorien der psychischen Entwicklung
Nur zwei Autoren haben Theorien der Entwicklung des Menschen vorgelegt, die (zu
Recht) weltweite Beachtung gefunden haben: Sigmund Freud und Jean Piaget. Die
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Darstellungen im Rahmen der Phasentheorie (K. Bithler, Ch. Biihler, Kroh) blieben
vorzugsweise auf den deutschsprachigen Raum beschrinkt.

Freuds Auffassung iiber die psychische Entwicklung ist Teil seines theoretischen Ge-
samtwerks. Wie dieses ist auch die Konzeption iiber die menschliche Entwicklung
nicht einheitlich, sondern spiegelt die Schwerpunkte wider, denen Freud sich im Laufe
seines Lebens zuwandte. Entwicklung wird bei Freud vor allem durch zwei Schwer-
punkte gekennzeichnet: die Genese des Sexualtriebs und der Aufbau des Ich und
Uber-Ich. Die Sexuallibido besteht schon beim Kleinkind aus Partialtrieben und
durchlauft die Stufen der oralen, der anal-sadistischen und phallischen Phase. Mit dem
5. Lebensjahr beginnt nach Entstehung des Odipuskomplexes eine Latenzzeit, der die
genitale Phase folgt, in der die endgiiltige Organisation der Partialtriebe erreicht
wird. Die Entwicklung ist zugleich durch die Objektfindung der Libido gekennzeich-
net. Der »primédre Narzilmus« (autoerotische Sexualitit) weicht der Wahl von Ob-
jekten der Umwelt, wobei die mannigfachen Formen der Objektfixierung und Be-
weglichkeit in der Objektwahl den individuellen Lebenslauf bestimmen. Mit dem
Vorgang der Objektwahl haben sich Zulliger, Spitz und viele andere niher befaft. In
den zwanziger Jahren werden die Begriffe des Es, Ich und Uber-Ich im Denken Freuds
immer wichtiger. Aus den »Rindeschichten« des Es entwickelt sich durch die Ausein-
andersetzung mit der physikalischen und sozialen Umgebung das Ich. Dieses bildet
bei dem Versuch, die tabuisierten Triebwiinsche gegeniiber der eigenen Mutter (bzw.
beim Madchen gegeniiber dem eigenen Vater) zu iiberwinden, auf dem Wege der In-
trojektion (Hereinnahme des geliebten Sexualobjektes) das Uber-Ich, das fortan als
Gewissensinstanz die Handlungen des Ich iiberwacht. Nachahmung und Identifikation
erfolgen aber nicht nur aus Angst vor Liebesverlust, sondern zuvor in der »priméren«
Identifikation, nimlich wahrend des undifferenzierten Stadiums der Ungeschiedenheit
von Ich und Umwelt, in dem Objekte der Umwelt durch orale Aktivitit aufgenommen
bzw. aufzunehmen versucht werden. Auflerdem kennt Freud auch die Ubernahme von
Verhaltens- bzw. Charaktermerkmalen bewunderter Partner (Objekte).

Das Werk Piagets, das in der akademischen Psychologie die bedeutendste und umfas-
sendste Theorie der psychischen Entwicklung des Menschen enthalt, benutzt Begriffe
und Parameter einer kognitiven Psychologie. Die Erkenntnisleistung des Menschen
wird genau wie andere Lebensvorginge vom biologischen Prinzip der Akkommodation
(Anpassung an die Umwelt} und Assimilation (Angleichung der Umwelt an das In-
dividuum) beherrscht. Sie konzentrieren sich auf Schemata, die sukzessiv koordiniert
werden und immer besser den Aufgaben der Steuerung und Differenzierung von Er-
kenntnisprozessen und damit der Bewiltigung von Problemen gerecht werden. Wah-
rend die Intelligenz der sensomotorischen Ebene auf wahrnehmungsmiBig gegebene
Zusammenhinge von fiir das Problemlésen konstitutiven Elementen angewiesen ist,
leistet sie auf der Ebene des Reprisentierens und Denkens die Herstellung solcher Zu-
sammenhinge ohne deren aktuelle perzeptive Prisenz. Die Parameter von Raum und
Zeit, der Begriff von Gegenstand und Zahl, die Erklirungsprinzipien von Wahrschein-
lichkeit und Kausalitit stellen bei Piaget aktive Leistung des Menschen dar, der sie
durch Auseinandersetzung mit der Umwelt nach dem Grundprinzip der wechselseitig
aufeinanderbezogenen Assimilation und Akkommodation konstruiert. Nach der Uber-
setzung der Werke von Piaget in den fiinfziger und sechziger Jahren wurde der kog-
nitive Ansatz in der Entwicklungspsychologie auch in anderen Lindern weiterver-
folgt. Neben unmittelbar an seinem Ansatz orientierten Arbeiten (z. B. Bruner-Gruppe)
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gibt es Arbeiten zu Teilaspekten, vor allem die entwicklungspsychologische Unter-
suchung von kognitiven Stilen bzw. Strategien der Informationsverarbeitung (Kagan,
Witkin, Nadiraschwili). Die Analyse solcher kognitiver Prozesse scheint fiir die Zu-
kunft aussichtsreicher als die strukturelle Betrachtungsweise mit Hilfe faktorenanaly-
tisch ausgewerteter Tests (Differenzierungshypothese der Intelligenz).

Der Versuch, Entwicklung als Folge von Phasen zu beschreiben, ist bei Kroh am aus-
geprigtesten zu finden. Wihrend einer Phase vollziehen sich wenig Veridnderungen, sie
dient der Ausprigung des zugehorigen Entwicklungsabschnittes. Der Wechsel von ei-
ner Phase zur nichsten hingegen geschieht relativ rasch und ist oft mit Krisenerschei-
nungen verbunden. Abgesehen von dem Fehlen gesicherter empirischer Befunde, hat
das Phasenmodell geringen Erklarungswert, weil weder die Ursachen noch der Prozef
fiir Diskontinuitit Gegenstand der Phasentheorie sind. Die seit Watson immer wieder
in Angriff genommene behavioristische Entwicklungstheorie, die alle Verinderungen
und Fortschritte in der Entwicklung als durch primire und sekundire Verstirkung be-
dingte Reiz-Reaktions-Koppelung erklirt, konnte sich angesichts der massiven An-
griffe der Genetik, Sozialisationstheorie, der Psycholinguistik und der kognitiven Psy-
chologie nicht durchsetzen. Sie ist in der Tat weder mit Sachverhalten des sozialen
Lernens noch mit den organisierenden und strukturierenden Leistungen des Indivi-
duums vereinbar. Der Vorgang des Erwerbs der Sprache steht nach dem heutigen Er-
kenntnisstand regelrecht in Widerspruch zu behavioristischen Lerntheorien.

In letzter Zeit versucht man, die Gesamtentwicklung des Menschen in eine umfassen-
de Sozialisationstheorie einzuordnen. Die Begriffe der Rolle, Identitit, die Internali-
sierung von Normen wurden vor allem durch die Neubelebung des symbolischen In-
teraktionismus Gegenstand soziologischer Arbeiten. Aus entwicklungspsychologischer
Sicht steht eine Sozialisationstheorie, die den Kriterien empirischer Uberpriifbarkeit
theoretischer Aussagen geniigt, noch aus.

IV. Einige Inhalte der Entwicklungspsychologie

Eine riesige Zahl von Untersuchungen liegen im Bereich der kognitiven Entwicklung
vor. Die Intelligenzentwicklung, anfangs nur als quantitativer Zuwachs verstanden,
der seinen Hohepunkt schon im frithen Erwachsenenalter erreicht, erfuhr durch Piaget
eine qualitative Beschreibung und wurde mit dem Konzept der Differenzierungshypo-
these zur strukturellen Verinderung des Leistungsgefiiges wihrend der Entwicklung.
Die Analyse von Denk- und Problemléseverhalten bei Kindern und Jugendlichen er-
brachte typische Verinderungen der Strategien und kognitiven Stile, etwa von »impul-
sive zu »reflexiv« (Kagan), von »feldabhingig« zu »feldunabhingig« (Witkin), von
Orientierung an externer Verstirkung zum Aufbau vermittelnder reprisentierender
Prozesse (Kendler). Die seit der Jahrhundertwende betriebene Beschreibung kindlicher
Sprachentwicklung (Stern, McCarthy) erhielt durch psycholinguistische Erklirungs-
versuche (Berko, Brown, Lenneberg, Miller, McNeill) sowie durch Untersuchungen
iiber den Aufbau der Sprache als sekundires Signalsystem (Kolzowa, Elkonin, Vino-
gradowa, Ljublinskaya) und als handlungssteuerndes System (Wygotski, Luria) einen
theoretischen Bezugsrahmen.

Im Bereich der Genese von Motivationsbedingungen sind infolge der komplexen Zu-
sammenhinge Befunde und theoretische Ansitze weniger weit gedichen. Jedoch ak-
zeptiert man wohl allgemein die Auffassung, daf die Motivationsgenese im groBen
durch die Entstehung von selbstbekriftigenden und selbstregulierenden Systemen be-
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schreibbar ist, zu denen in unserer Kultur eine bestimmte Form der Leistungsmotiva-
tion und des Neugierverhaltens gehért. Noch wenig Klarheit herrscht iiber den Vor-
gang der Ubernahme (Internalisierung) von sozialen Normen und sozialem Verhalten.
Obwohl Nachahmungsprozesse und entwicklungspsychologische Verinderungen zu
Aspekten der Identifikation schon ausgiebig untersucht worden sind, existiert keine
plausible Erklirung iiber den Mechanismus dieser Vorginge selbst, sofern man von
den tiefenpsychologischen Erklirungsversuchen absieht, die zwar Ursache und Wir-
kung behandeln, aber die eigentliche Leistung der Ubernahme von Normen bzw. so-
zialem Verhalten aufer Betracht lassen. Eine kognitive Theorie, wie sie fiir die Uber-
nahme der Geschlechtsrolle von Kohlberg vorgelegt wurde, konnte unter Einbeziehung
der Bedeutung der Sprache fiir die Verhaltenssteuerung den Vorgang der Normenin-
ternalisation befriedigender erkliren. Die Untersuchungen iiber Entwicklung der
Wahrnehmungsorganisation lieferten nicht nur fiir die kognitive Entwicklung im en-
geren Sinn wertvolle Hinweise, sondern haben auch fiir den Vorgang der Sozialisation,
insbesondere fiir die Internalisierung und Handhabung von Normen grofe Bedeu-
tung,

V. Methoden der Entwicklungspsychologie

Der methodische Grundsatz, der nahezu alle entwicklungspsychologischen Untersu-
chungen durchzieht, besteht darin, Verhaltens- bzw. Zustandsinderung in Abhingig-
keit vom Lebensalter des Individuums bzw. von Gruppen zu betrachten. Dabei kon-
nen auf der Seite der abhingigen Variablen sowohl Konstanz als auch Verinderung
gefragt sein, auf seiten der unabhingigen Variablen (Zeit) sowohl die Unverinder-
barkeit eines Zeitintervalls fiir Entwicklung (z. B. bei Piaget} als auch die Verinde-
rung, vor allem Verringerung des Zeitintervalls interessieren (Entwicklungsbeschleu-
nigung, Verbesserung von Anregungsbedingungen). Kontrolliert werden miissen bei
entwicklungspsychologischen Untersuchungen méglichst unter Beriicksichtigung ihrer
gegenseitigen Abhingigkeit die Entwicklung von Individuen im Lingsschnitt, der
Vergleich von Gruppen verschiedenen Alters (Querschnittsuntersuchungen), verschie-
dener Generationen (Kohorten-Effekt) und verschiedener kultureller bzw. subkulturel-
ler Milieus. Das methodisch wohl schwierigste Problem besteht darin, da der Ver-
gleich einer abhingigen Variablen zu verschiedenen Zeitpunkten des Kontinuums so-
wohl die Identitit dieser Variablen (gleiche Dimensionen) als auch ihre mogliche qua-
litative Verinderung beriicksichtigen muB. So wurde Intelligenz sowohl als Leistungs-
zunahme bei Identitdt der Dimensionen als auch als qualitative Verinderung be-
schrieben.

Zusammen mit der genannten unabhingigen Variablen der Zeit wird Entwicklung in
Abhéingigkeit von Umweltbedingungen (Lemen, Sozialisation) oder in Abhangigkeit
von Anlagebedingungen (Reifung, genetisches Programm) betrachtet. Die wechselsei-
tige Abhingigkeit von Anlage und Umwelt ist trotz einiger Versuche (Cattell) metho-
disch noch nicht zufriedenstellend analysierbar.

Als abhingige Variablen dienen eine Vielfalt von Daten, die von Tagebuchtexten und
phinomenologischen Zustandsbeschreibungen bis zu physiologischen Messungen rei-
chen. Die Kontrolle der Bedingungen und die Wiederholbarkeit geniigt in einem Falle
streng experimentellen Anforderungen (Laboratoriumssituation), 1a8t sich bei anderen
Fragestellungen dagegen nur wenig beriicksichtigen (Feldversuche, ethologische Beob-
achtungen).
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VI. Zur gegenwirtigen Problematik dei Entwicklungspsychologie

Wie die Psychologie iiberhaupt, si¢ht sich die' Entwicklungspsychologie in ihren theo-
retischen Ansdtzen und in ihren Fragestellungen der Schwierigkeit ausgesetzt, dafl
sich Entwicklung in Gesellschaften vollzieht, deren Struktur einerseits noch nicht hin-
linglich beschreibbar ist, andererseits den Untersucher selbst umfaft, so daf er mit
der begrifflichen Terminologie und den Denkparametern seiner Gesellschaft operiert,
ohne zunichst Moglichkeiten der Beschreibung und Erkldrung auflerhalb seines Hori-
zontes auffinden zu konnen, Die Begriffe »Egozentrismus«, »Intelligenz«, aber auch
»Rolle«, »Identitite, »Personlichkeit« sind kulturell abhingig und fiir die Entwick-
lung in anderen Kulturen vermutlich unbrauchbar. Aber auch ganze theoretische Sy-
steme, wie das der Tiefenpsychologie oder die Ableitung psychischer Prozesse und Be-
ziehungen aus Skonomischen Verhiltnissen, erweisen sich zu sehr als auf eine be-
stimmte Gesellschaftsform bezogen und kénnen nicht zum Ausgangspunkt einer ent-
wicklungspsychologischen Theorie gemacht werden. Gegenwiirtig darf es schon als
Gewinn betrachtet werden, wenn man sich der hier angedeuteten Schwierigkeiten be-
wuflt wird und nicht einem naiven Positivismus verfillt oder einen historisch ver-
hafteten Ansatz verabsolutiert. RoLr OERTER

— Begabung — Intelligenz, BewuStsein, Kindheit — Jugend, Lernen, Pidagogische
Psychologie, Psychoanalyse, Sozialisation, Sprache, Verhalten.
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Erfahrung - Selbsterfahrung — Klassenanalyse

Erfahrung als Gegenstand und Mittel der wissenschaftlichen Erkenntnis ist zugleich
Element der vorwissenschaftlichen, alltiglichen, sinnlichen Erlebniswelt. Deshalb ist
der Erfahrungsbegriff einerseits unmittelbar verstindlich (ein »erfahrener< Arbeiter),
andererseits kann er nur vermittelt {iber die ganze Breite wissenschaftstheoretischer
Fragestellungen erfat werden. Die vorwissenschaftliche, durch Freiheits- und Zwangs-
erlebnisse gepriigte Erfahrungskette eines Individuums wird in der Reflexion, im
Nach-Denken der Ereignisse zur Selbsterfahrung. Selbsterfahrung in diesem Sinne
wird zum Weg, der die Ankniipfung einer erworbenen, wie immer begrenzten, relati-
ven, unvollstindigen Identitit (eines >Selbst) an die Resultate kollektiver historischer
Erfahrungen, d.h. an >Gruppenidentititen< ermoglicht. Dieser Weg kann zu einem
wissenschaftlichen ErkenntnisprozeB in dem Augenblick werden, in dem die Gesell-
schaft als ein Gegenstand hervortritt, der eigenen Gesetzmifigkeiten unterliegt und
dem daher auch eine eigene Wissenschaft zugeordnet werden kann. Der historische
Materialismus, in dem kollektive Erfahrungen des Industrieproletariats zur Erkenntnis
der Gesetzmifigkeiten einer bestimmten Gesellschaftsformation und ihrer Vorlaufer
gefithrt haben, ist der letzte und entscheidende Ausdruck dieses Umschlags. Fortan
konnen Erfahrung und Selbsterfahrung (Identitatsbildung) als Gegenstiinde wissen-
schaftlicher Erkenntnis nicht mehr ohne Rekurs auf Klassenanalyse, d. h. nicht ohne
die Beriicksichtigung der klassengesellschaftlichen Bedingtheit vorwissenschaftlicher
und wissenschaftlicher Formen der Erfahrung untersucht werden.

Die gesamte Diskussion um das Problem der Erfahrung ist seit der Entwicklung der
Gesellschaftswissenschaften, seit der Herausbildung des historischen Materialismus
auf besondere Weise in die Kontroverse zwischen idealistischer und materialistischer
Philosophie eingespannt. Gegeniiber deren modernen, hier relevanten Formen einer-
seits der >analytischen¢, andererseits der historisch-materialistischen Wissenschafts-
theorie, prajudiziert der Erfahrungsbegriff selbst zunichst weder die eine noch die an-
dere Linie. Schon deshalb ist es schwierig, ohne den jeweiligen wissenschaftstheoreti-
schen Kontext zu einer addquaten Definition des Begriffs zu kommen. So kénnen zum
Beispiel die verschiedenen empirischen Methoden der Sozialforschung —~ Interview,
Beobachtung, Experiment, Inhaltsanalyse, Skalierung, Soziometrie, Einzelfallstudie,
Stichprobe, Aktionsforschung, Situationsanalyse usw. — je nach wissenschaftstheoreti-
schem Ansatz in der konkreten Forschungssituation ganz unterschiedlich ausgeformt
sein.

Im Kontext der analytischen Wissenschaftstheorie erscheint wissenschaftliche Erfah-
rung eingeengt auf gesellschaftlich, historisch und politisch neutrale, intersubjektiv
nachpriifbare Beobachtungssitze und -verfahren, welche durch vereinbarte Regeln in-
nerhalb einer Fachdisziplin festgelegt sind. Dieses eigentiimliche >Wertfreiheitspostu-
lat« bestimmt die verschiedenen Schiibe in der Entwicklung dieses Erfahrungskonzepts,
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deren wichtigste Positionen als Empirismus, Szientismus und Kritizismus (H. Berger)
gekennzeichnet werden kénnen, die man aber auch der Einfachheit halber unter den
Begriff des Neopositivismus (Wiener Kreis der >logischen Empiristen¢, philosophy of
- science, kritischer Rationalismus) subsumieren kann. Fiir die logischen Empiristen gab
es nur zwei Arten von wissenschaftlich sinnvollen Aussagen, erstens logische oder
analytische, deren Wahrheitsgehalt sich nicht auf einen Realititsbezug, sondern auf
die Einhaltung formaler Regeln bezieht; zweitens empirische, aus denen sich der In-
halt der verschiedenen Wissenschaften aufbaut: ihr Wahrheitsgehalt muf8 empirisch
verifiziert oder falsifiziert werden. Alle anderen Aussagen, auch philosophisch-theo-
retische, haben nach dieser Auffassung >metaphysischen< Charakter, d. h. sie sind vom
wissenschaftlichen Standpunkt aus sinnlos. Diese auf reine Wissenschaftslogik tendie-
rende Wissénschaftstheorie kam spiter mit dem amerikanischen Pragmatismus und
der analytischen Philosophie in Kontakt; daraus entwickelte sich im angelsichsischen
Bereich die relativ diffuse Bewegung der >philosophy of science, deren Losung des
Erfahrungsproblems im wesentlichen darin bestand, den Begriindungszusammenhang
der Wissenschaften iiber die logische Analyse hinaus um ziemlich zufillige sozialpsy-
chologische, moralisierende und naturphilosophische Elemente zu erweitern. Eine sy-
stematische Beriicksichtigung des Entstehungs- und Begriindungszusammenhangs von
Wissenschaft blieb aus; letztlich sollte sich die Festlegung von Beobachtungsbereichen
und -verfahren aus den (prinzipiell beliebigen) Konventionen einer >community of
scientists¢ ergeben. Wissenschaftliche Revolutionen, d.h. Umwilzungen in den zen-
tralen Konventionen eines Wissenschaftssystems, sind von T. S. Kuhn in diesem Zu-
sammenhang als Ubergang von einem die wissenschaftlichen Erfahrungen insgesamt
bestimmenden alten >Paradigma¢ zu einem neuen >Paradigma< beschrieben worden;
das theoretische Defizit bei der Erklarung des Fortschritts in den Beziehungen zwi-
schen Erfahrung und theoretischer Einsicht in die Realitit ist hier besonders evident.
Auch die modernen Modifikationen des Ansatzes der analytischen Wissenschaftstheo-
rie, der sogenannte kritische Rationalismus, sowie sprachanalytische und schlieSlich
soziolinguistische Ansitze (P. Winch, J. Habermas) sowie Versuche, den auf Dilthey
und Husserl zuriickgehenden phinomenologischen Ansatz neu zu beleben (A. Schiitz,
A. Cicourel), haben den Bereich wissenschaftlicher Erfahrung nicht in eine zureichen-
de Beziechung zur gesellschaftspraktischen Erfahrung bringen, auf seine objektiv gege-
benen Moglichkeiten ausdehnen kénnen.

Demgegeniiber wird wissenschaftliche Erfahrung im Kontext einer materialistischen
Wissenschaftstheorie von vornherein auf »die wirklichen Individuen, ihre Aktion und
ihre materiellen Lebensbedingungen, sowohl die vorgefundenen wie die durch ihre
eigene Aktion erzeugten« (Marx), d. h. auf die Produktion des materiellen Lebens der
Gesellschaft, in welche die geistige Produktion verflochten ist, bezogen. Ausgangs-
punkt fiir die ErschlieBung des Erfahrungsbegriffs ist hier also der Begriff der mensch-
lichen Arbeit als Einheit von praktischer und theoretischer Tétigkeit unter dem Pri-
mat der gesellschaftlichen Praxis. Der materialistische Erfahrungsbegriff beruht auf
der Anerkennung des in der Erfahrung »enthaltenen objektiven Inhalts, des Vorhan-
denseins einer Wechselwirkung zwischen dem Subjekt und dem von ihm abhingigen
Objekt, bei der dem Subjekt etwas eingeprigt wird, was ihm nicht selbst angehort
und was dem Objekt entspringt. Die Erfahrung besteht in der Anpassung der Empfin-
dungen, der Vorstellungen, der Begriffe und der-Theorien an die objektive Realitit«
(Lenin). So ergibt sich eine dialektische Beziehung zwischen sinnlicher, >unmittelba-
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rer< Erfahrung und theoretischem Denken, in der die Sinnlichkeit, obgleich genetisch
dem Denken gegeniiber primir, im gesellschaftlichen Proze der Erkenntnis immer in
enger Verflechtung mit den auf einer bestimmten historischen Stufe erreichten theore-
tischen Vorstellungen auftritt, durch sie modifiziert wird und sich an ihnen orien-
tiert. »Auch diese harte Zwangslage, in der sich die Erfahrung gegeniiber dem theore-
tischen Denken, den >Aussagen< usw. des Objektes befindet . .. ist ein Zeichen dafiir,
daB sie nichts Subjektives ist, sondern einen objektiven Inhalt hat, der durch etwas de-
terminiert ist, was auferhalb des Subjekts liegt« (Lenin). In diesem Erkenntnisprozef
spielt die Klassenperspektive die entscheidende Rolle, da heute vor allem die in der
Produktionssphire (fiir die ein immer groferer Kreis von Wissenschaften relevant
wird) gemachten Erfahrungen dem Objekt neue, unerwartete Seiten abgewinnen und
radikal neue Vorstellungen erzwingen konnen. Aus der Sicht der materialistischen
Wissenschaftstheorie ist gerade auch die wissenschaftliche Erfahrung zugleich gesell-
schaftliche, d. h. in Klassengesellschaften klassenmiBig bedingte Erfahrung. »Al-
lein auch wenn ich wissenschaftlich etc. titig bin, eine Titigkeit, die ich selten in un-
mittelbarer Gemeinschaft mit anderen ausfiihren kann, so bin ich gesellschaftlich, weil
als Mensch titig. Nicht nur das Material meiner Titigkeit ist mir — wie selbst die
Sprache, in der der Denker titig ist — als gesellschaftliches Produkt gegeben, mein ei-
genes Dasein ist gesellschaftliche Tatigkeit ... Daher ist auch die Titigkeit meines
allgemeinen BewuStseins — als eine solche — mein theoretisches Dasein als gesellschaft-
liches Wesen« (Marx). In genau diesem Sinne erzwingt die aus der gesellschaftlichen
Titigkeit des Industriearbeiters erwachsende >neue Erfahrung:, die aus der Geschichte
als ein objektiver Prozef in der Form eines naturhistorischen Prozesses gefait werden
kann, eine neue theoretische Daseinsform der Wissenschaften, sofern die Wissen-
schaften selbst Teil der Produktivkraftentwicklung sind.

Im Verhiltnis des wissenschaftlichen Erfahrungsbegriffs zu Selbsterfahrung und Klas-
senanalyse wird deutlich, in welchem Mafle der vorwissenschaftliche, unmittelbare
Prozef8 der Person- oder Identititsbildung (Selbsterfahrung) in die durch gesellschaft-
liche Praxis vermittelten einzelwissenschaftlichen und philosophisch-theoretischen Er-
kenntnisprozesse eingebettet ist. Aus der Sicht des historischen Materialismus lassen
sich viele Mingel eines empiristisch-wertneutral verengten Begriffs wissenschaftlicher
Erfahrung auf eine auf begrenzte Chancen der Selbsterfahrung ausgelegte Organisa-
tion des Wissenschaftssystems (der >community of scientists) unter kapitalistischen
Verwertungsbedingungen zuriickfithren. Die Perspektive von Zwischenklassen, die
den gesamtgesellschaftlich bewegenden Kriften der Produktion relativ fernstehen, ist
in den Positionen der analytischen Wissenschaftstheorie und auch bei ihren Modifika-
toren evident. Gleichzeitig steht mit der zunehmenden Vergesellschaftung von immer
mehr Wissenschaften, d. h. ihrer direkten Einbezichung in die Produktion und gesell-
schaftliche Planung, zu erwarten, daf die klarere Klassenlage immer gréferer Zahlen
von Wissenschaftlern auch das wissenschaftstheoretische >Paradigma« beeinfluB8t, un-
ter dem sie ihre Identitéitsbildung vollziehen. Ausgehend von dieser Entwicklung des
Problems der vorwissenschaftlichen und wissenschaftlichen Erfahrung verwundert es
dann auch nicht, daf neuerdings, nicht ohne gewisse modische Akzente, Grundsatz-
iiberlegungen zur Methodik politischer Bildung (z. B. Liiers u. a; Negt/Kluge) ebenso
wie psychotherapeutische und gruppentherapeutische Programme das Konzept der
Selbsterfahrung in den Mittelpunkt stellen und dabei hiufig zu implizieren scheinen,
schon die Reflexion auf das unmittelbar gegebene sinnliche Erfahrungsmaterial des
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einzelnen kinne zu einem BewuBtsein von der eigenen Klassenlage fithren. Die in die-
sem Selbsterfahrungskonzept angelegte Mittelpunktverschiebung des >personlichen In-
dividuums« in Richtung auf ein >gesellschaftliches Individuum« wird aber erst real,
wenn solche psychologischen Prozesse des Widerstands der Personlichkeit gegen Ent-
zweiung und Verhirtung selbst als die Folge eines gesellschaftspolitischen Prozesses
der radikalen Umgestaltung der gesellschaftlichen Verhiltnisse analysiert werden
(Seve). , H. J. KRYSMANSKI

—> Arbeit, Arbeiterbildung, BewuStsein, Empirie, Klasse — Schicht, Kritische Theorie,
Macht — Herrschaft, Materialismus, Politische ()konomie, Positivismus — Kritischer
Rationalismus, Wissenschaftstheorie.
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Erwachsenenbildung

Das Wort Erwachsenenbildung hat sich im deutschen Sprachgebrauch vor allen Din-
gen durch Ubersetzung der englischen Bezeichnung »adult education« erst nach dem
Zweiten Weltkrieg eingebiirgert. Frither war das Wort Volksbildung gebriuchlich,
wovon sich noch heute die Bezeichnung der Institution: Volkshochschule ableitet.
Das Wort Volksbildung enthilt einen Hinweis auf frithere Unterscheidungen zwi-
schen oberen Stinden und dem sogenannten niederen Volk, aber gleichzeitig auch auf
die Bestrebungen, die stindischen Unterschiede und Privilegien abzubauen. Bei Volks-
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bildung als Erwachsenenbildung dachte man etwa seit dem Anfang des vorigen Jahr-
hunderts in erster Linie an Lern- und Bildungsbemiihungen unter Erwachsenen, die
die schulische und berufliche Ausbildung hinter sich haben, von der Gesellschaft als
Erwachsene mit den dazugehérigen Verantwortlichkeiten, Rechten und Pflichten an-
gesehen werden und insofern auch an den Bildungsveranstaltungen als Erwachsene,
nicht mehr als Kinder oder heranreifende Jugendliche teilnehmen.

Lemn- und Bildungsbemiihungen von Erwachsenen in diesem Sinne gab es unter vielen
Bedingungen und Epochen in der okzidentalen Entwicklung. Erwachsenenbildung im
modernen Sinne aber als eine die breiteren Schichten erfassende Bewegung ist erst seit
dem Ende des 18. Jahrhunderts, vor allem jedoch im 19. Jahrhundert aufgekommen.
Das steht mit den Auswirkungen der Aufklirung, spiter der Romantik, vor allem aber
mit den gesellschaftlichen Verinderungen im Zusammenhang, wie sie durch die In-
dustrialisierung und Demokratisierung gekennzeichnet werden kénnen. Beschleunig-
ter Wandel der Berufswelt, erhohte soziale Mobilitit und anhebende Kimpfe um Er-
weiterung politischer Rechte fiir breite benachteiligte Bevolkerungsgruppen haben der
Weiterbildung eine immer grofere Aktualitit verschafft. Berufliche Weiterbildung
und Orientierung in volkswirtschaftlichen und politischen Fragen in erster Linie fiir
Bauern, Arbeiter und Handwerker, spiter auch fiir die Frauen, waren vor allem Inhal-
te der Bildungsaktivititen etwa in England, in Deutschland und in Skandinavien. In
allen diesen Aktivititen waren sowohl berufliche wie politische, soziale und dkonomi-
sche Inhalte oft in enger Verbindung miteinander maBgebend.

Im vorigen Jahrhundert verstand man die Erwachsenenbildungsbemithungen sehr
haufig als Ergénzung der gerade fiir die benachteiligten Bevilkerungsschichten noch
unzulinglichen Schulausbildung. Daher lag der Schwerpunkt der Erwachsenenbildung
unter diesen Bedingungen noch in ihrer kompensatorischen Form (Schulenberg). Mit
der Verinderung der Voraussetzungen haben sich die Schwerpunkte verschoben. Die
Schulausbildung wurde ausgebaut, die Berufsausbildung verbessert und die Benach-
teiligungen sozialer Klassen und Gruppen sind in vieler Hinsicht gemildert worden.
Aber nunmehr zeigte sich, daB angesichts der beschleunigten Verinderung der Gesell-
schaft und ihrer wachsenden Kompliziertheit auch eine verbesserte Schul- und Berufs-
ausbildung in Kindheit und Jugend nicht mehr fiir das ganze Leben zureichend bleibt,
wenn die Erwachsenen den stets erweiterten und verinderten Anforderungen gewach-
sen sein sollen. Daher die Einsicht in die Notwendigkeit einer »éducation perma-
nente« oder eines »life long learning«. Damit hat sich der Schwerpunkt mehr auf
die komplementéire Funktion verlagert (Schulenberg).

Ob und wie sich die Zusammensetzung der Teilnehmerschaft an den Bildungsaktivi-
titen seitdem wesentlich veriindert hat, 138t sich aufgrund ungeniigend vorhandener
Untersuchungen aus dem vorigen Jahrhundert nicht endgiiltig entscheiden. In diesem
Jahrhundert aber sind einige Tendenzen zu beobachten, die mit der Veréinderung der
Gesellschaft in Zusammenhang stehen. So sind nach neueren Untersuchungen Frauen,
Angestellte, jiingere Jahrgiinge und Absolventen weiterfiihrender Schulen in grofem
Umfange und manchmal iiberreprisentiert vertreten, wihrend ehemalige Volksschii-
ler, Arbeiter und lindliche Bevilkerung unterreprisentiert sind. Das verweist auch auf
den im gesamten Bildungswesen noch nicht behobenen Mangel an soziokultureller
Chancengleichheit.

Die Erwachsenenbildung fand in verschiedenen Lindern und Epochen verschiedene
Triger und institutionelle Formen. In der englischen Entwicklung sind neben kommu-
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nalen Institutionen die seit 1903 von der Arbeiterbewegung und der kooperativen Be-
wegung organisierte Arbeiterbildung im Rahmen der »Workers Educational Associa-
tion« und die von den Universititen veranstalteten »tutorial« und »sessional classes«
zur dominierenden Institution der Erwachsenenbildung geworden. In Skandinavien
" sind zunichst die Heimvolkshochschulen, spiter auch die von verschiedenen Volksbe-
wegungen getragenen Abendkurstitigkeiten und zuletzt die Volksuniversitiit zur wich-
tigsten Form der Erwachsenenbildung geworden. In Deutschland bildete sich neben
religisen, gewerkschaftlichen und politischen Arbeiterbildungsaktivititen und Vor-
tragstitigkeiten im Rahmen von Institutionen etwa wie der Urania und &hnlichen
Einrichtungen 1871 der Verein fiir Verbreitung von Volksbildung zu einem wichtigen
Zentrum der Erwachsenenbildung aus. Nach dem ersten Weltkrieg entstanden dann
unter dem Einflu der sogenannten neuen Richtung vor allem die kommunal getrage-
nen Volkshochschulen, die nach der Unterbrechung durch den Nationalsozialismus
besonders nach dem Zweiten Weltkrieg zu der dominierenden Einrichtung der moder-
nen Erwachsenenbildung in der Bundesrepublik geworden und im deutschen Volks-
hochschulverband als einer Dachorganisation zusammengeschlossen sind. Neben den
Volkshochschulen und den Heimvolkshochschulen mit Internatsbetrieb und der Ar-
beitsgemeinschaft zwischen der Volkshochschule und den Gewerkschaften »Arbeit und
Leben« haben Gewerkschaften, lindliche und konfessionelle Verbinde und Gruppen
verschiedene Formen der Erwachsenenbildung entwickelt. Im Anschluf an englische
wie auch friihere deutsche Traditionen wirken in der letzten Zeit auch Universititen
mit ijhren Lehrkriften an der Kursustitigkeit der Erwachsenenbildung mit. Mit der
Ausbreitung der modernen Massenmedien, vor allen Dingen des Fernsehens, sind Ver-
suche zu einem Medienverbund im Gange, um die Zusammenarbeit zwischen den Me-
dien und der traditionellen Erwachsenenbildung zu intensivieren.
Nach dem Zweiten Weltkrieg hat die Erwachsenenbildung durch Gesetzgebung ver-
schiedener Art finanzielle und organisatorische Stiitzung gefunden. Das geschah z.B.
zunichst in Skandinavien. Unterdes sind auch in den Lindern der Bundesrepublik Er-
wachsenenbildungsgesetze erlassen worden oder befinden sich in Vorbereitung, was
im Zusammenhang mit der Reform des gesamten Bildungswesens dazu beitrigt, die
Erwachsenenbildung in immer stirkerem Mafle zu einem integrierten Teil des 6ffent-
lichen Bildungswesens zu machen.
Die Erwachsenenbildung hat sich von allem Anfang an bemiiht, eine fiir ihre Aktivi-
titen angemessene Didaktik und Methodik zu entwickeln. So wurde vor allem seit der
Jahrhundertwende die Ablosung von der blofen Vortragstitigkeit durch Gruppenar-
beitsformen verschiedener Art immer bedeutsamer. Das fithrte auch zu eingehenderer
Kenntnis von den Bildungsbediirfnissen der Erwachsenen in den verschiedenen Schich-
ten und Altersgruppen und bewirkte eine Verinderung der didaktischen Gesichts-
punkte und der Programmgestaltungen. Die in den letzten Jahrzehnten immer um-
fangreicher gewordenen Forschungen haben zur Klirung von Bildungsbediirfnissen
und auch von methodisch-didaktischen Erwartungen der Erwachsenen beigetragen.
Die in der franzosischen Entwicklung nach dem Zweiten Weltkrieg unter dem Namen
rentrainement mental« gesammelten Erfahrungen haben nicht nur in Frankreich
wichtige Anregungen zur Organisation von Lernprozessen gegeben. Die neuere Dis-
kussion und Forschung um die Gestaltung von Curricula steht im Schul- und Hoch-
schulbereich, aber auch in der Erwachsenenbildung erst noch in ihren Anfingen. Sie
hat durch die Einfilhrung von Zertifikatkursen in den Volkshochschulen und durch
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das Programm des sogenannten Schulenbergplanes mit dem Baukastensystem und er-
wachsenengemifen Abschliissen wichtige Anregungen erhalten und wird auf dem
Felde der beruflichen Weiterbildung und vor allem auch der politischen Bildung be-
deutsame Aufgaben zu bewiltigen haben. Die Losung der damit zusammenhéngenden
Probleme und die systematische Hebung der Qualitit der Erwachsenenbildung wird
durch die zunehmende Professionalisierung des Erwachsenenbildnerberufes und die
systematisierte Ausbildung von Lehrkriften an den in der letzten Zeit an mehreren
wissenschaftlichen Hochschulen eingerichteten Lehrstiihlen und Instituten fiir Erwach-
senenbildung noch geférdert werden.

Die Zukunft der traditionellen Erwachsenenbildung muff in der Perspektive gesehen
werden, die durch den Strukturplan des Bildungsrates formuliert wurde. In diesem
Plan ist die systematische Organisation der Weiterbildung als eines quartiren Sektors
im gesamten Bildungswesen vorgesehen. In diesem Zusammenhang tauchen mehrere
Probleme wie das der Beziehungen zwischen der gruppengebundenen Erwachsenen-
bildung und den durch éffentliche Triger wie Kommunen, Gebietskorperschaften und
den Staat getragenen Volkshochschulen auf. Aller Voraussicht nach aber diirfte den
Volkshochschulen als Zentren des zu entwickelnden Weiterbildungssystems eine be-
sondere Bedeutung zukommen. WILLY STRZELEWICZ

— Arbeiterbildung, Bildungswesen, Chancengleichheit, Soziale Mobilitit, Sozialer
Wandel, Weiterbildung,
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Erzicher — Erzichung — Erzichungsmittel — Erzichungstheorie

Das Wort Erziehung wird selbst im wissenschaftlichen Sprachgebrauch weithin ohne
ausdriickliche Begriffsbestimmung verwendet. Man kann sagen, da88 heute in der Re-
gel unter Erziehung der Teil der Vergesellschaftung des einzelnen verstanden wird,
der mit Absicht und Ziel sowie bewu8t oder unbewuBt nach padagogischen Regeln in
der Interaktion von Menschen geférdert wird, wobei man die Interaktion mit Riick-
sicht auf die Notwendigkeit lebenslangen Lernens kaum noch auf das Generationen-
verhiltnis einzuschrinken pflegt. Hiufig wird mit Erziehung auch das ganze soziale
Subsystem planméBiger, methodischer Sozialisation bezeichnet. Unter Begriffen wie
Familienerziehung, 6ffentliche Erziehung werden einzelne Institutionen jenes Subsy-
stems gefaBlt. Von manchen pidagogischen Theoretikern wird eine analytische Unter-
scheidung zwischen Erziehung und Unterricht vorgenommen: Erziehung als Schaffung
von Handlungsdispositionen, Unterricht als Vermittlung intellektueller Strukturen de-
finiert, wobei der wechselseitige Bedingungszusammenhang betont wird (z.B. Pet-
zelt).

Die Definition des Begriffs Erziehung ist innerhalb der Erziehungswissenschaft nicht
einheitlich, sondern von der Vielfalt wissenschafts- und gesellschaftstheoretischer
Primissen bestimmt.

W. Brezinka, am kritischen Rationalismus orientiert und am instrumentellen Wert ei-
nes theoretischen Bezugsrahmens interessiert, legt im AnschluB an eine ahistorische
»Rekonstruktion« des Begriffs Erzichung am wissenschafts- und umgangssprachlichen
Material folgenden »Explikationsvorschlag« fiir eine rationelle Handhabung des Be-
griffs im arbeitsteiligen Wissenschaftsbetrieb vor: »Unter Erziehung werden soziale
Handlungen verstanden, durch die Menschen versuchen, das Gefiige der psychischen
Dispositionen anderer Menschen mit psychischen und (oder) sozial-kulturellen Mitteln
in irgendeiner Hinsicht dauerhaft zu verbessern oder seine als wertvoll beurteilten
Komponenten zu erhalten« (Brezinka 1971, 613).

Der folgende Versuch einer Ortsbestimmung des Begriffs und Problems Erzichung
geht von der Voraussetzung aus, da der Begriff der Erziechung nicht von seinem so-
zialhistorischen Kontext und von den erkenntnisleitenden Interessen der Erziechungs-
theorie innerhalb dieses Kontexts abgelost werden kann. Die Fragen des Erziehers und
der Erziechungsmittel haben dabei einen spezifischen Stellenwert in der Problemge-
schichte.

1. Zur Begriffs- und Problemgeschichte

Das Wort Erzichung (engl. education, franz. éducation) entstammt der Alltagssprache
und hat in Europa im Zuge der Emanzipation des Biirgertums und der sie begleiten-
den zunehmenden theoretischen Reflexion iiber das Problem der gesellschaftlichen Re-
produktion und Entwicklung begriffliche Fassungen erhalten. Die Entfaltung der neu-
zeitlichen Erziehungstheorie geht einher mit der stufenweisen Trennung von Kapital
und Arbeit, der Industrialisierung, der Ausdifferenzierung der gesellschaftlichen In-
stitutionen und der dadurch bedingten Auflésung der alten traditionellen Ordnungen.
Erziechung verliert allmahlich ihre Selbstverstindlichkeit als Einweisung in Brauch-
tum, Sitte und Religion des Gemeinwesens und wird zum Gegenstand literarischer
und philosophischer Bemithungen sowie historischer Untersuchungen und planmafi-
ger padagogischer Versuche. Mit dem Funktionswandel der Familie, die seit dem
Aufkommen des Manufakturwesens immer seltener noch Produktions- und Lebens-
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. einheit zugleich ist, werden spezielle institutionelle Vorkehrungen fiir die Erziehung
notwendig. Zugleich wird die Erziehung zu einem wesentlichen Bestandteil der An-
strengung, die darauf gerichtet ist, die gesellschaftliche Entwicklung in die mensch-
liche Regie zu nehmen und bewuBt zu planen. Seinen spezifischen Charakter erhalt
dabei das Problem der Erziehung in der biirgerlichen Gesellschaft durch die Aus-
richtung auf den Biirger als autonom seine Geschifte fiihrendes, freies vertragsschlie-
Bendes Subjekt. Dies findet seinen theoretischen Ausdruck in der immer wieder in
den Mittelpunkt tretenden Frage nach dem Verhiltnis von Individuum und Gesell-
schaft, die je nach den Verhiltissen innerhalb der Geschichte der biirgerlichen Ge-
sellschaft verschiedene Beantwortungen gefunden hat. Im Laufe der Entwicklung
der biirgerlichen Erzichungstheorie wird der Begriff der Erziehung immer mehr ein-
geengt auf die Hilfe zur individuellen Persénlichkeitsentwicklung im (dyadischen)
Erzieher-Zogling-Verhiltnis.

11. Wesentliche Momente des »biirgerlichen« Erziehungsbegriffs

Als wesentliche Bestimmungsmomente des biirgerlichen Erziehungsverstindnisses, die
iiber verschiedene weltanschauliche oder philosophische Positionen hinweg im Laufe
der Geschichte durchgehalten wurden, die deshalb auch manchen Theoretikern als
iibergeschichtliche Wesensmerkmale von Erziehung erscheinen konnten und die sich
von den allgemeinen Konstitutionsmerkmalen biirgerlichen Selbstverstandnisses und
kapitalistischer Verkehrsformen herleiten lassen, konnen folgende gelten:

1. Ziel und Methode der Erziehung lassen sich kennzeichnen als Internalisierung von
Normen und Werten, wobei die Autonomie der Person als ein hichster Wert biirgerli-
cher Kultur und als handlungsleitendes Prinzip fiir die Ubermittlung von Werten und
Normen fungiert. Durch den Aufbau von Maximen im psychischen System, d. h. im
Gewissen des Subjekts, sollen handlungssteuernde psychische Dispositionen geschaffen
werden, die eine duBere soziale Kontrolle weitgehend iiberfliissig werden lassen. Der
Erziehungsprozef soll mit Hilfe des Erziehers von der Legalitit zur Moralitit des
Handelns fiihren, von der Heteronomie zur Autonomie.

2. Dieser Zweck der Erziehung wird verfolgt auf dem Wege der Identifikation des zu
Erziehenden mit den Erziehern und damit den von diesen reprisentierten Werten biir-
gerlicher Kultur. Eine hervorragende Bedeutung kommt dabei der Institution der Fa-
milie zu. Pddagogen und Philosophen des 19. und des 20. Jahrhunderts haben auf die
grundlegende Funktion der Familie fiir die Reproduktion der biirgerlichen Gesellschaft
hingewiesen (2. B. Adam Smith, Pestalozzi, Hegel). Die dem Identifikationsprozef zu-
grundeliegenden, recht komplexen sozialen Mechanismen hat die Psychoanalyse in
Erklarungsmodellen zu begreifen versucht.

3. Basis des Identifikationsprozesses, in dem allmahlich das Selbstbild des Heranwach-
senden Gestalt annimmt, ist die Autoritit der Eltern und anderen Erzicher, die aus der
Représentation der iiberindividuellen Werte und Ideen ihre Kraft bezieht, und die
emotionale Verbundenheit mit den Erziehern, Belohnung und Bestrafung sind nur
von sekunddrer Bedeutung. Sie werden seit der Aufklirung zu wiederholtem Male
von der biirgerlichen Erziehungstheorie als Erzichungsmittel in Frage gestellt. Sinn
und Funktion wird ihnen bestenfalls auf der Basis einer bereits hergestellten Autori-
tits- und Liebesbeziehung zugebilligt. Als entscheidende Sanktion fiir Fehlverhalten
fungiert der drohende Liebesentzug.

4. Gestiitzt wird der Aufbau von Handlungsdispositionen durch die argumentative
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Vermittlung von Einsichten, Leitvorstellung fiir die Erzichung ist das Handeln aus
Einsicht, konkret: aus Einsicht in die funktionalen Zusammenhinge der biirger-
lichen Gesellschaftsordnung. Der verniinftige Ausgleich konfligierender Interessen
ist ein wesentlicher Bestandteil davon. Hat der Heranwachsende sich die fundamenta-
len Einsichten zur Bestimmung seines Handelns zu eigen gemacht, so kann er als miin-
diger Biirger aus der padagogischen EinfluBnahme entlassen werden. Die Erziehung
soll durchweg geleitet sein von dem Bemiihen, sich in dieser Weise selber iiberfliissig
zu machen. Aus dem Prinzip des einsichtsvollen Handelns leitet sich die erziehende
Funktion des Unterrichts ab.

Diese Bestimmungsmomente biirgerlichen Erziehungsverstindnisses lassen sich in der
Erzichungstheorie seit der Aufklirung durchgehend, wenn auch in unterschiedlicher
Akzentuierung nachweisen. Sie charakterisieren auch, empirischen Untersuchungen
nach zu urteilen, die heutige Erziehungspraxis oder zumindest Erziehungsvorstellun-
gen der Mittelschichten in mitteleuropéischen und angelsichsischen Lindern im Ge-
gensatz zur Erziehungspraxis der Unterschichten {vgl. Fend 1969; Gottschalch/Neu-
mann-Schénwetter/Soukup 1971, 94 ff.).

111, Klassen- und schichtspezifische Erziehung

Die Erziehungspraktiken der Ober-, Mittel- und der Unterschicht (fruher des GroB-
und Kleinbiirgertums, der Arbeiter und der Bauern) waren und sind innerhalb der
Logik des Systems jeweils funktional im Hinblick auf die je spezifischen Lebensbe-
dingungen und gesellschaftlichen Positionen. Die Erziehung der sogenannten Unter-
schicht mit ihrer Betonung von Gehorsam und #uferer Kontrolle, starren Rollenzuwei-
sungen usw. entspricht deren Erfahrungshorizont und Reproduktionsbedingungen
(Fremdbestimmung, Unterordnung unter Autoritit und standardisierte Regeln im Ar-
beitsprozeB, usw.). Die biirgerliche Erzichungstheorie hat seit Beginn der biirgerlichen
Epoche wiederholt parallel zu den Prinzipien der biirgerlichen Erziehung besondere
Vorstellungen zur Erziehung der »niederen Stinde« entwickelt, die dem Gegeniiber-
treten von Kapital und Arbeit und der dadurch bedingten neuen Form verschirfter ge-
sellschaftlicher Arbeitsteilung in Hand- und Kopfarbeit Rechnung zu tragen versuch-
ten. John Locke, vor- und nachrevolutionire franzosische Gesellschaftstheoretiker bis
zu Auguste Comte, deutsche Aufklirer (Sextro, von Rochow) sowie viele Pidagogen
und Bildungstheoretiker des spiten 19. und beginnenden 20. Jahrhunderts hielten Ge-
wohnung an Gehorsam, Disziplin, Religion und Gesetzestreue fiir die angemessenen
Erziehungsprinzipien der unteren Schichten und gedachten diesen eigene Erziehungs-
institutionen zu: Arbeitsschulen, Industrieschulen, Fabrikschulen, Volksschulen usw.
(siche Roeder 1968, 22; Vogel 1970, 114 ff.; Titze 1973).

IV. Erziehung und Emanzipation

Es darf nicht iibersehen werden, daB die friihbiirgerliche Pidagogik der Aufkldrung,
des Neuhumanismus und des deutschen Idealismus, weithin nicht blof die Emanzi-
pation der biirgerlichen Klasse beférdern wollte, sondern in einer historischen Antizi-
pation weitergehender gesellschaftlicher Entwicklungen intendierte, daf8 alle Meri-
schen zu sich selbst finden, sich voll entfalten und ihre Geschichte bewufit planen kén-
nen. Gerade die namhaftesten Vertreter jener Epoche verfochten die Idee der »Mensch-
werdung« des Menschen iiberhaupt (z. B. Rousseau, Pestalozzi, Kant, Fichte).

Erziehung wurde verstanden als Instrument einer umfassenden, politische und &kono-
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mische Umwilzungen begleitenden Veriinderung der Gesellschaft zu einem gerechten
und moralischen Gemeinwesen (Rousseau; Erziehungspline der franzésischen Revo-
lution). Geschichte wurde zu rekonstruieren versucht als der ErziehungsprozeB des
Menschengeschlechts (Lessing, Herder, Rousseau, Condorcet, Pestalozzi, Kant).

V. Erzieher

Die Funktion des Erziehers, seine Legitimation und die Maximen seines Handelns
wurden zum zentralen Gegenstand der Erziehungstheorie, als die vorkapitalistische
Gesellschaftsordnung sich allmihlich aufléste, Erziehungsprozesse teilweise aus dem
iibrigen gesellschaftlichen Leben institutionell ausgegliedert wurden und die Berufs-
rolle des Lehrers und Erziehers sich herauszubilden begann. Schleiermacher stellte Re-
flexionen dariiber an, wieweit der Augenblick im Leben des Kindes den Anforderun-
gen der Zukunft geopfert werden diirfe, erkannte aber die Integration in die kulturel-
len Subsysteme der biirgerlichen Gesellschaft als Erziehungsziel an. In der Phase der
Konsolidierung des kapitalistischen Systems begannen realistische< Erziehungstheori-
en mit soziologischem Selbstverstindnis den Erzieher als Agenten der Gesellschaft und
Reprisentanten der herrschenden gesellschaftlichen Werte zu begreifen. Ohne die hi-
storisch-materialistische Analyse der Herrschaftsstrukturen und des Wertsystems nah-
men sie konservativen Gehalt an (Dilthey, Durkheim).

Die in Deutschland zwischen den beiden Weltkriegen und in der Nachkriegszeit ein-
fluBreichste Gruppe von Erziehungstheoretikern der sogenannten geisteswissenschaft-
lichen Richtung stellte das Handeln des Erziehers unter die Maxime, da er das Recht
des Kindes und Jugendlichen zu vertreten und die Anspriiche der Gesellschaft einer
»Umformung« zu unterziehen habe (Nohl u. a.). Thre Theorie des erzieherischen Ver-
hltnisses machte die relative Autonomie des »Kultursystems Erziehung« zur Voraus-
setzung dieser Art von >Anwaltspidagogik< und war ein Schritt zur Professionalisie-
rung der padagogischen Berufe.

Die seit den 6oer Jahren in Westdeutschland im Anschluf an die Frankfurter Schule
der Sozialwissenschaften in verschiedenen Ansitzen hervortretende sogenannte kriti-
sche Erziehungswissenschaft (Blankertz, Mollenhauer, Lempert u.a.) beschrinkt die
padagogische Zielperspektive nicht auf die Miindigkeit des Individuums, sondern
stellt die Emanzipation des einzelnen wieder hinein in den gesellschaftlichen Emanzi-
pationsproze8. Dabei wird die Notwendigkeit der gesellschaftstheoretischen Analyse
der Systembeziehungen, der historischen Herrschaftsverhaltnisse, Abhidngigkeiten und
Interessenlagen, somit der Ideologiekritik erkannt. Auch die sogenannte kritische Er-
ziehungstheorie kommt nicht aus ohne die Voraussetzung der relativen Autonomie
der pidagogischen Theorie und Praxis und ohne das Motiv der Anwaltschaft des Pad-
agogen, wobei freilich erklirtes Erziehungsziel ist, da der zu Erziehende seine eige-
nen Interessen moglichst frith im gesellschaftlichen Zusammenhang erkennen und
vertreten lernt,

VL. Erziehungsmittel

Historisch gleichzeitig mit den ersten theoretischen Anstrengungen zur planmifigen
Lenkung von psychischen Entwicklungsprozessen wurden Erziehungsmittel wie Ge-
wohnung, Belohnung und Bestrafung in ihren verschiedenen Formen problematisiert,
auf ihre Funktion und Berechtigung mit Riicksicht auf das Ziel der aufgeklirten auto-
nomen Personlichkeit hin iiberpriift (vgl. J. H. Campe).
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Im Hinblick auf den Anspruch, die Moralitit des Handelns zu wecken und die blofe
Legalitit zu iiberwinden (Kant), erscheinen die Anwendung von positiven und nega-
tiven Sanktionen, Unterwerfung unter Autorititen und Gewdhnung dysfunktional.

In einigen frithbiirgerlichen Programmen kollektiver Erzichung wurde die Wider-
spriichlichkeit zwischen dem Ziel der Freiheit und Selbstbestimmung und der Not-
wendigkeit erzieherischer Mafinahmen durch die Synthese der Vergesellschaftung des
Individuums mit der planvollen Entwicklung der Gesellschaft aufzuheben versucht.
Soziale Institutionen wie Nationalfestspiele und nationale Sitte sollen in bewufter
aufklarerischer Regie zur neuen Gesellschaft erziehen. Im Namen der Emanzipation
wird der Vernunftzwang institutionalisiert (Beisp.: Rousseau, polnische Nationaler-
ziehung; Fichte). In der sozialistischen Erziehung wird die kollektiv organisierte Ar-
beit zum Medium der Erziehung.

Eine vom Postulat der Werturteilsfreiheit von Wissenschaft geleitete, auf die optimale
Mittelwahl fiir vermeintlich beliebige Zwecke ausgerichtete Erziehungstheorie bzw.
Psychologie und Soziologie untersuchen seit der Entwicklung empirisch-analytischer
Forschungsmethoden positive und negative Sanktionen, Gewihnung usw. in ihren
Auswirkungen auf das Verhalten der zu Erziehenden, d. h. als unabhingige Variablen
im Interaktionssystem Erziehung. Neben soziologischen Felduntersuchungen iiber Er-
ziehungspraktiken gesellschaftlicher Gruppen wurden Untersuchungen mit Experi-
mentalcharakter z.B. zur Wirkung strafenden Erzieherverhaltens angestellt (vgl.
Tausch/Tausch 1973).

VIL. Erziehungstheorie

Thre wissenschaftstheoretische Grundlegung hat diese Forschung durch eine erzie-
hungswissenschaftliche »Metatheorie« erhalten, die Erziehung als technologisches
Problem faf8t und sich an Positivismus bzw. kritischem Rationalismus orientiert. Er-
ziehungstheorie wird verstanden als konsistenter Zusammenhang von empirisch iiber-
priifbaren Aussagen, die gesetzmifige Zusammenhinge im Erziehungsfeld treffen und
durch ihren prognostischen Gehalt technische Relevanz fiir die Praxis beanspruchen
kénnen.

Dieser Konzeption steht gegenwirtig ein Ansatz gegeniiber, bei dem die »Sinnkonsti-
tution« des padagogischen Feldes in den Mittelpunkt der theoretischen Anstrengun-
gen riickt. Der Erziehungstheorie wird der Entwurf eines Konstitutionszusammen-
hangs fiir den Sinn des pidagogischen Feldes sowie die Analyse der Bedingungen und
materiellen Deprivationen der Sinnkonstitution im gegebenen historisch-gesellschaft-
lichen Rahmen zur Aufgabe gemacht (Mollenhauer 1972). GEORG AUERNHEIMER

— Aufklarung, Bildung — Bildungstheorie, Dialektische Pidagogik, Emanzipation,
Empirie, Erziehungswissenschaft, Klasse — Schicht, Sozialisation, Sozialistische Erzie-
hung, Unterricht, Wissenschaftstheorie, Theorie-Praxis-Verhiltnis,
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Erzichungsnormen

I. Zum Normenproblem

Unter Normen werden hier, erstens, wertbezogene, umfassende, prinzipiell giiltige,
gebietende oder verbietende Sollensforderungen verstanden, die soziales und indivi-
duelles Handeln steuern und rechtfertigen. Sie geben Handlungsrichtung und -ver-
pflichtung an, ohne bestimmte Einzelhandlungen vorzuschreiben oder auszuschlieBen
(z. B. Menschenrechte; kategorischer Imperativ). Diese als Sinn-Normen bezeichneten
Sollensforderungen sind zu unterscheiden, zweitens, von zweckbezogenen, bereichs-
spezifischen, pragmatisch giiltigen Sollensforderungen, insbesondere von Vereinba-
rungen und Erfahrungsgesetzlichkeiten, die im Rekurs auf Sinn-Normen gerechtfer-
tigt werden. Diese Sachnormen gebieten oder verbieten bestimmte soziale und indivi-
duelle Handlungen, indem sie deren Zwecke und die Mittel fiir ihre Erreichung ange-
ben (z. B. Verkehrsregeln; Lerngesetzlichkeiten). Hiervon sind, drittens, jene Sollens-
forderungen abzuheben, durch die die Geltung oder Durchsetzung sinnbezogener
Sachnormen eingeschrinkt werden, Diese Konditionalnormen erlauben oder verbieten
bestimmte soziale oder individuelle Handlungen, gemessen an jeweils anderen be-
reichsspezifischen Sachnormen (z.B. Einschrinkung erzieherischen Handelns durch
rechtliche, 6konomische Normen).

Sinn- und Sachnormen bilden sich in sozialen Prozessen, indem notwendige Voraus-
setzungen fiir die Befriedigung realer Bediirfnisse oder ideelle bzw. gewiinschte Hand-
lungsvorstellungen zu Sollensforderungen aufgewertet werden. Wie sich diese Interes-
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sen wechselseitig stiitzen oder verdringen, hangt von >materiellen< und >geistigenc
Faktoren ab, die das Handeln prigen, deren Verhiltnis aber umstritten ist (Lebenser-
haltung, -ideale). Die Anerkennung von Normen, ihre Ubertragung und Uberliefe-
rung, ist bedingt durch unbewuBte Sozialisationsprozesse, Einsichten in Werte und
Zwecke sowie durch Normdruck bzw. Sanktionen, die bei der Durchsetzung von Nor-
men zwischen rivalisierenden Gruppen angewendet werden.

Die handlungssteuernde und -rechtfertigende Funktion der Normen wird teils im
normadiquaten oder -abweichenden Verhalten, teils in ausformulierten, programma-
tischen Sollenssitzen einzelner oder Gruppen vorgefunden, wobei der nicht-verbali-
sierte und verbalisierte faktische Geltungsanspruch und folglich der Verbindlichkeits-
grad von Sinn- und Sachnormen abhingt von der Beurteilung von Werten, iiber die
stetig neu entschieden werden muB. Dies ist notwendig, weil sich die sozialen und in-
dividuellen Lebensverhaltnisse — in denen sich Normen bilden und aufrechterhalten
werden — auch gegen bzw. auerhalb der Geltung dieser Normen weiterentwickeln.

11. Pidagogische Normenprobleme

Wenn man unter >Erzichungssystem« die organisierten und institutionalisierten Lern-
prozesse einzelner oder Gruppen versteht (u. a. Schul- und Berufsausbildung; Kinder-
garten- und Heimerziehung), die auf soziales und individuelles Handeln innerhalb ge-
sellschaftlicher Lebensverhiltnisse vorbereiten, diese begleiten und weiterentwickeln,
dann erhalten die Normenprobleme in diesem >Subsysteme¢ einen zentralen Stellen-
wert.

Steuerung und Rechtfertigung erzieherischen Handelns sind durch die geltenden Sinn-
Normen in der Gesellschaft, insbesondere aber durch die geschichtlich begriindbare,
gleichwohl prinzipiell giiltige Sinn-Norm >Hilfe fiir die Selbstbestimmung des einzel-
nen mit anderenc bedingt. Hierdurch sind Handlungsrichtungen und -verpflichtungen
vorgezeichnet, ohne daB bestimmte padagogische Sachnormen préjudiziert werden.
Zu diesen Sachnormen gehoren einerseits die Zielnormen fiir die Lern- und Erzie-
hungsprozesse (z.B. Ich-Stirke; Erwerb von Fihigkeiten und deren Erprobung) und
anderseits die ProzeBnormen, die fiir die Erreichung der Ziele am ehesten geeignet er-
scheinen (z. B. Lern- und Lehrverfahren, Organisationsformen, Mediengebrauch). Die
Durchsetzung bzw. Geltung dieser Sachnormen, die sich weiter ausdifferenzieren las-
sen, wird durch geltende Konditionalnormen begrenzt.

Insbesondere fiir pidagogische Planungen entsteht das Problem, wie Ziel- und Pro-
zefinormen fiir das erzieherische Handeln entwickelt werden kénnen. Hierbei sind
drei Aspekte zu unterscheiden, die jeweils einen normativen und empirischen Faktor
verkniipfen miissen. Zielnormen des Lernens werden einerseits am Sollensanspruch
von Sinn-Normen, diese mitauslegend, gemessen, miissen aber andererseits auf die rea-
len Bediirfnisse der gesellschaftlichen und individuellen Lebensverhiltnisse gegriindet
werden, auch um tatséichlich erreichbare Ziele vereinbaren zu konnen. Die Prozefnor-
men sind gleichfalls an Sinn-Normen, aber auch an den Zielnormen zu messen, doch
sind sie vorzugsweise auf Erfahrungsdaten zu stiitzen, deren Gesetzlichkeiten ihren
Geltungsanspruch rechtfertigt. Schlielich ist die Durchsetzung der sinnbezogenen
Ziel- und ProzeBnormen davon abhingig, ob sie mit den Konditionalnormen - also mit
Sachnormen anderer Bereiche — vereinbar sind und deren Verinderung aufgrund pad-
agogischer Sollensanspriiche ebenso wenig auszuschlieBen ist wie die Verdnderung
pidagogischer Sachnormen durch rechtliche, skonomische oder technische Normen.
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Die Normenentwicklung schlieBt folglich eine >deduktive Pidagogiks, d. h. die logisch
stringente Ableitung von situativ-konkreten Handlungsanweisungen aus Sinn-, Ziel-
und Prozefnormen aus. Wo dies versucht wird, werden Regeln der Logik ebenso mifi-
achtet wie der empirische Faktor selbst. Die dem erzieherischen Handeln — beispiels-
weise in Lehr- und Lernrichtlinien — vorgegebenen Forderungen eroffnen situativ-
konkrete Handlungsspielriume und deren Verantwortbarkeit, sofern hier zwischen
den normativen und empirischen Faktoren »praktisch« vermittelt werden muf.

Die gesellschaftliche Schliisselstellung des >Erziehungssystems« ist dadurch begriindet,
daB iiber die pidagogischen Ziel- und Prozefnormen die in der Gesellschaft und ih-
ren >Subsystemen¢ vorherrschenden Sinn- und Sachnormen nur gespiegelt, aber auch
bekriftigt oder zuriickgedriingt werden konnen, Dies setzt einen metanormativen
Standpunkt der Pidagogik voraus, wie er insbesondere im Begriff der »Emanzipation«
festgehalten wird. Danach sollen nur solche Normen gelten (diirfen), die durch Ein-
sicht in ihre Notwendigkeit, also ohne Fremd- und Selbstzwang >gesetzt« werden und
die die Selbstbestimmung des einzelnen mit anderen gegen dogmatisierte Sinn- und
Sachnormen erméglichen. _

In der Erziehungspraxis selbst wird das Normenproblem noch in anderer Hinsicht re-
levant. Sofern Normen in Sozialisationsprozessen unbewufit oder kritiklos internali-
siert werden, ohne daf8 Kinder und Jugendliche deren steuernde — im Negativfall: ma-
nipulierende — Funktion zureichend beurteilen kinnen, ist es eine Zielnorm der Erzie-
hung, iiber >ansozialisiertes« Verhalten aufzukliren und es rationaler Beurteilung zu-
ginglich zu machen, wie iberhaupt die Urteilsfihigkeit iiber geltende Sinn- und
Sachnormen — einschlieBlich der pidagogischen Normen — eine Zielnorm des Ler-
nens selbst ist. Dies setzt voraus, daf8 professionelle Erzieher, die durch schichten-
bzw. bildungsspezifische Normen geprigt sind, ihren eigenen Normenkodex kritisch
sehen und nicht als einzigen BewertungsmaBstab — im Negativfall: durch Strafe oder
andere Sanktionen — gegeniiber Kindern und Jugendlichen durchzusetzen versuchen.
Zwar ist es unvermeidlich, die Lernprozesse von Kindern und Jugendlichen unter An-
nahme bestimmter Ziel- und ProzeBnormen zu steuern, solange sie kein selbstindiges
und begriindetes Urteil iiber Normen entwickeln kénnen; doch miissen ihnen zum
frithestmoglichen Zeitpunkt Hilfen fiir eigene Entscheidungen und Kritik geboten
werden. Ob und wie weit dagegen in erzieherischen Prozessen >neue< Normen mo-
dellhaft erprobt oder sogar Normbriiche zugelassen werden diirfen, ist einerseits vom
Verbindlichkeitsgrad der Normen und vom nicht notwendigen, Leid auslosenden
Normdruck abhingig sowie anderseits davon, ob Erzieher bereit und fahig sind, die
hierbei entstehenden Normunsicherheiten bzw. Normenkonflikte des einzelnen durch
angemessene Hilfen wieder aufzuheben. Langfristige gesellschaftliche — im engeren
Sinne auch: politische — Verinderungen iitber organisierte Lemprozesse herbeifiih-
ren zu wollen, hat hier seine Grenze, ohne daf deshalb die Weiterentwicklung
von Sinn- und Sachnormen ausgeschlossen werden mu8, im Gegenteil.

111, Probleme der Normforschung

In den Handlungswissenschaften tritt in jiingerer Zeit die Normforschung besonders
bei Planungsfragen hervor, Dies gilt auch fiir die Erziehungswissenschaft, vor allem
fiir die auf Schul- und Berufsausbildung bezogene Curriculumforschung. Hierbei er-
scheinen vier interdisziplindre Forschungsaufgaben besonders wichtig,

1. Gesellschaftsanalyse und Soziobiographik. Um zu erkennen, welche Sinn- und Sach-
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normen im Erziechungssystem faktisch gelten, wie ihr Giiltigkeitsanspruch vertre-
ten wird und welche Handlungen hieraus gefolgert werden, bedarf es begriindeter
Analysen der Programmatiken und des Normverhaltens dominierender und randstén-
diger Gruppen, der gesellschaftlichen Subsysteme sowie der Funktion des Staates und
seiner Verfassungsnormen. Gleich wichtig aber sind soziobiographische Untersuchun-
gen — Analysen der Lebensgeschichten einzelner als Lerngeschichten im Kriftefeld
gesellschaftlicher Normen -, um Normenkonflikte zu ermitteln, die dem gesellschaft-
lichen Normdruck korrespondieren. Daf8 Gesellschaftsanalysen (u.a. funktionalisti-
scher, kritisch-marxistischer Ansatz) mit anamnetischen Verfahren (u. a. psychoana-
lytischer, gruppenpsychologischer Ansatz) verkniipft werden, ist unerldflich fiir eine
kritische Normenentwicklung.

2. Empirik und Ideologiekritik. Die Planung sozialer Handlungen, auch im Erzie-
hungssystem, setzt die Kenntnis des Entstehens von Normen ebenso voraus wie die
steuernde und rechtfertigende Funktion bereits internalisierter Normen; insbesondere
dann, wenn die Einhaltung von Normen durch faktische oder kodifizierte Sanktionen
dominierender Gruppen aufrechterhalten wird. Hierfiir sind empirische und ideolo-
giekritische Untersuchungen notwendig. Wihrend die Empirie die tatsichlichen Be-
dingungen, Formen und Wirkungen normorientierter Einstellungen und Handlungs-
ablaufe untersucht, will Ideologiekritik den Zusammenhang faktischer und prinzipiel-
ler, behaupteter und tatsichlicher Normgeltungen sowie insbesondere die Funktion
machtbedingter Durchsetzung von Sinn- und Sachnormen und die hierdurch entstehen-
de Bevorzugung bzw. Benachteiligung gesellschaftlicher Gruppen aufdecken (Kritische
Theorie; Marxsche Kategorialanalyse).

3. Kommunikations- und Konsenstheorie. Sofern Giiltigkeitsanspruch und Verbin-
lichkeitsgrad der Sinn- und Sachnormen erzieherischen Handelns auf der Beurteilung
von Werten beruhen, die von Bediirfnissen und Interessen nicht zu trennen sind und
iiber die ein gesellschaftliches Einverstindnis auch im Erziehungssystem nicht voraus-
gesetzt werden kann, ist es fir die Planung erzieherischer Praxis unabdingbar, Ver-
stindigungsprozesse zwischen allen Beteiligten anzubahnen, um Ubereinstimmungen
herbeizufiihren. Kommunikations- und konsenstheoretische Modelle kénnen dazu ver-
helfen, sich iiber konkurrierende oder divergierende Normen zu verstindigen, den
Streit in Kompromissen zu schlichten sowie bei der Durchsetzung bzw. Einhaltung
von Normen psychische und physische Gewalt auszuschlieBen. Der Wille zu Kommu-
nikation und Konsens schlieft ethische Wertungen ein, die ihrerseits in Versténdi-
gungsprozessen gerechtfertigt werden miissen.

4. Erkenntnis- und Sprachtheorie. Normenanalyse und -kritik stellen schlieflich vor
erkenntnistheoretische Probleme. Der Streit geht dariiber, wie Werturteile in Verbin-
dung mit Sachurteilen prinzipiell, ohne unendlichen Regre8, begriindbar sind, nach
welchen logiksprachlichen Regeln deskriptive und préskriptive Aussagen gebildet
werden; des weiteren, wie auf der Basis von Werturteilen Sinn-Normen begriindet
und ob hieraus Sollensanspriiche pidagogischer Ziel- und ProzeBnormen ohne Ver-
nachlssigung des Realititsbezugs hergeleitet (Deduktion) bzw. nachtréglich durch
Sinn-Normen gerechtfertigt werden kénnen (Legitimation); ferner, mit welchem hy-
pothetischen bzw. zwingenden Geltungsanspruch bestimmte Normen erzieherischen
Einzelhandlungen unterlegt weiden diirfen. AuBerdem muB gepriift werden, ob gel-
tende Normen und folglich bestimmte Handlungsverpflichtungen einander widerstrei-
ten bzw. wie ein widerspruchsfreies Normensystem konstruiert werden kann (Deon-
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tik). Das Grundproblem aber bleibt, ob die Primissen der Normforschung (Metanor-
men) rein formal oder als inhaltliche Prinzipien eingefithrt werden und wie hieriiber
in Diskursen mit eindeutiger Sprache verniinftig geredet werden kann.

Wegen des zentralen Stellenwerts der Normenprobleme fiir Theorie und Praxis des
Handelns miifite die Normforschung insbesondere in der Ausbildung professioneller
Pidagogen stirker beriicksichtigt werden. HANS BOKELMANN

— Bildungsplanung, Curriculum — Didaktik, Dialektik, Dialektische Pidagogik, Em-
pirie, Erziehung — Erzieher — Erzichungsmittel — Erziechungstheorie, Erziehungswis-
senschaft, Gesellschaft, Ideologie — Ideologiekritik, Kommunikation, Sozialisation,
Theorie-Praxis~Verhiltnis.
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Erzichungsstil

In die deutsche Pidagogik wurde der Begriff Erzichungsstil durch Spranger 1949 ein-
gefithrt. Im Unterschied zu den Kunstwissenschaften, wo der Begriff Stil in der Regel
eine zeitlich definierbare Kunstrichtung bezeichnet, wurde er hier zur Kennzeichnung
grundlegender und iibergeschichtlicher alternativer Méoglichkeiten pidagogischen
Handelns und Denkens verwendet. Anschluf an die empirische pidagogische For-
schung und damit Eingang in die Unterrichts- und Sozialisationsforschung gewinnt
der Begriff Erziechungsstil aber erst als Ubersetzung von »social climate« (Lewin/
Lippitt/White 1939) und »parent-behavior« (Champney 1941) oder »parental atti-
tude« (Shoben 1949). — Systematisch und methodologisch gehért der padagogische
Begriff Stil in einen engeren Zusammenhang mit Begriffen wie Verhaltensmuster
(pattern), Einstellung oder Haltung (attitude), Code, Typ, Atmosphire, Klima oder
auch allgemein Verhalten (behavior) und wird hiufig synonym mit einem dieser Be-
griffe gebraucht. Thnen allen ist gemeinsam, dafl mit ihrer Hilfe versucht wird, die
auBerordentliche Vielfalt der beobachtbaren pidagogischen Einzelhandlungen durch
Vergleich und Zusammenfassung von durchgingigen Merkmalen zu Merkmalskom-
plexen zu erschlieBen und auf aussagekriftige Variablen zuriickzufithren. In diesem
Sinne definiert Eyferth: »Als Erziehungsstil wird eine Gruppe von Merkmalen des Er-
ziehungsverhaltens bezeichnet, in welcher groBere gemeinsame Merkmalsvarianz
herrscht, als nach der Variabilitit aller Merkmale zufillig zustandekommen konnte,
und welche Gruppe die Eigenarten in diesem Stile Erzogener genauer vorauszusagen
erlaubt als Einzelmerkmale« (in: Hermann 1966, 23). Untersuchungen, die sich mit
Erziehungsstilen befassen, haben u. a. die folgenden Probleme zu l6sen:

1. Bestimmung und Erfassung der Einzelmerkmale

Einige Untersuchungen setzen die Merkmale aufgrund eines vorgefaten Stil-Konzep-
tes experimentell fest (z. B. Lewin u.a. 1939) oder leiten sie aus einer allgemeineren
Theorie ab (z.B. Stapf u.a. 1972); andere versuchen, sie durch Klassifikation und
Faktorenanalyse von Beobachtungsdaten zu gewinnen. Als Daten und damit als Merk-
malstriiger gelten in der Regel pidagogische Handlungen, insbesondere Sprachhand-
lungen — auch fiktive —, von einzelnen Impulsen und Kontakten, Ziigen und Zirkeln
bis hin zu komplexen Verfahren, Techniken und Methoden. Viele Autoren beziehen
auch Urteile iiber pidagogische Handlungen als Ausdruck von Erziehungsvorstellun-
gen und Wertcrientierungen ein (Herrmann 1966, 11; Mollenhauer 1969). Als Erhe-
bungsinstrumente dienen: gezielte und kontrollierte Beobachtungen (z. B. Ryans 1967),
Fragebogen (z. B. Bastine 1971), Skalen (z. B. Champney 1941) und projektive Situa-
tionsvorstellungen (z. B. Tausch 1971). Zu den gebrauchlichsten Instrumenten gehiren
in den USA der PARI (Schaefer/Bell 1958) fiir Elternverhalten und der MTAI (Cook/
Leeds und Callis 1951) fiir Lehrerverhalten.

11, Klassifikation der Merkmale und ihre Zusammenfassung zu Merkmalskomplexen

Altere Untersuchungen gehen hiufig von sehr komplexen Stilalternativen aus (z.B.
Lewin u.a. 1939 oder Anderson u.a. 1946). Neuere Untersuchungen bemithen sich
zunichst einzelne, meist bipolar angelegte Merkmalsdimensionen zu identifizieren
(z. B. Tausch 1971, Bastine 1971), die dann in sogenannten »Circumplex-Modellen«
(z.B. Schaefer 1961) oder oktogonalen Achsensystemen (z. B. Becker 1964) aufeinan-
der bezogen werden. Solche Modelle werden eher der Tatsache gerecht, dafl Stile in
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der Regel nicht eindeutig ausgeprigt, sondern in flieBenden Ubergingen vorkommen.
Am hiufigsten wurden bisher die folgenden beiden Dimensionen untersucht: Kontrol-
le)(Lenkung, Restriktion) vs. Autonomie (Laissez faire, Permission) und Zuwendung
(Wirme, Liebe) vs. Zuriickweisung (Feindseligkeit).

111 Feststellung der Wirkung

In den meisten Untersuchungen werden Erziehungsstile als unabhingige Variablen be-
handelt, um Erziehungswirkungen zu erkliren oder vorauszusagen. Hier besteht eine
groBe Schwierigkeit darin, da8 die Merkmalsbestimmungen haufig wohl Annahmen
iiber die Wertschitzung einer Wirkung, nicht aber iiber ihre Vermittlung, d.h. iiber
mdgliche intervenierende Variablen enthalten. Diese Schwierigkeit kann man z.T.
dadurch iiberwinden, da8 man lerntheoretische Konzepte und die Beurteilung des Er-
ziehungsverhaltens durch die Betroffenen einbezieht (Stapf u. a. 1972) oder ein expe-
rimentelles Arrangement trifft (Lewin u. a. 1939). '

IV. Feststellung der Bedingungen

Es ist aber ebenso sinnvoll, Erziehungsstile als abhingige Variablen anzusehen und
nach den personalen und sozialen Bedingungen eines bestimmten Verhaltens zu fra-
gen. Einige Autoren fiithren das Verhalten vornehmlich auf eine personliche Einstel-
lung zuriick, ohne dabei hinreichend situative Bedingungen und sachliche Gegeben-
heiten zu beriicksichtigen (z. B. Tausch 1971); andere beziehen sich in erster Linie auf
soziale Faktoren wie Beruf, soziale Schicht, Nationalitit (z. B. Devereux u. a. 1965),
ohne zu zeigen, wie sich diese Bedingungen im BewuBtsein der Erzichenden abbilden
und umsetzen. Damit hingt das Problem zusammen, wieweit man einen Erziehungs-
stil als eine mehr oder weniger bewuft gestaltete Einheit ansehen kann.

V. Bewertung und erkenntnisleitende Interessen
Die meisten Untersuchungen zu Erziehungsstilen basieren auf kritischen Werturteilen
gegeniiber einer bestehenden Erziehungspraxis und versuchen, eine andere mit Hilfe
von Effektivititsvergleichen durchzusetzen oder zu verstirken. Der Wert solcher Ver-
gleiche ist fraglich, — sowohl wissenschaftlich, weil das Ergebnis in den Formulierun-
gen der Merkmale und in der Auswahl der Kriterien meistens schon vorweggenom-
men wird, — wie auch praktisch, weil die Kritik einer bestehenden Praxis noch nicht
zur Handhabung einer neuen fiihrt. Es wire daher wichtig, Untersuchungen auf die
Entwicklung neuer Erziehungsstile zu konzentrieren (z.B. antiautoritire Erziehung).
Dabei kdme es vor allem an auf eine Klarung der historischen Voraussetzungen und
eine legitimierende Begriindung, auf die Herstellung giinstiger Bedingungen und eine
Neustabilisierung der kennzeichnenden Merkmale in ihrem Zusammenhang.

THEODOR SCHULZE

— Empirie, Erzieher — Erzichung — Erziehungsmittel — Erziehungstheorie, Lehrer —
Lehrerausbildung, Methode, Verhalten.
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Erzichungswissenschaft

1. Die Gesamtheit derjenigen Erdrterungen, die 51ch auf Erziehung und Unterricht be-
ziehen, und damit die mit der Integration der nachwachsenden Generation in eine be-
stehende Gesellschaft zusammenhingenden Probleme wurden noch bis vor kurzem —
und werden vielerorts noch heute — als »Padagogik« bezeichnet. Der Ausdruck gab ei-
nerseits die historische Kontinuitit eines vermuteten »padagogischen Grundgedan-
kenganges« (Flitner) und seine Herkunft aus der Antike zu erkennen; andererseits be-
zeichnete er einen wesentlichen Aspekt des theoretischen Charakters dieser Disziplin:
Ein Zusammenhang konsensfahiger Sitze, der — als aus der Philosophie abgeleiteter
Disziplin — eine Kunstlehre meint, also praktische Anwendung philosophischer An-
nahmen. Zwischen Platon, Comenius, Kant und Schleiermacher besteht in dieser Hin-
sicht kein grundlegender Unterschied. Mit Schleiermacher — schon bei Pestalozzi und
Rousseau sich andeutend — kam ein neues Moment auf, das spiter fiir die »geisteswis-
senschaftliche Padagogik« (Dilthey, Nohl, Flitner, Weniger) entscheidend wurde: Das
mit dem Aufwachsen der jungen Generation gegebene Problemfeld wurde nicht mehr



Erziehungswissenschaft 200

als deduktiver Anwendungsfall philosophischer Theoreme angesehen, sondern unter
dem Namen »Erziehungswirklichkeit« als ein relativ autonomes kulturelles Subsy-
stem der Gesellschaft, mit dem eigentiimliche Erkenntnisprobleme sich einstellen. Ent-
sprechend dem Wirklichkeitsbegriff dieser erziehungstheoretischen Richtung wurde
Padagogik so betrieben, wie andere Geisteswissenschaften: Als eine Texte inter-
pretierende Titigkeit, durch welche Selbstverstindnis, Absichten und jeweilige Be-
griindungen der am Erzichungs- und Bildungsgeschehen Beteiligten: ermittelt wer-
den sollten.

Diese »Pddagogik« wurde indessen schon bald unter zwei Gesichtspunkten problema-
tisch: Der eine Einwand beétrifft den »Kunstlehre«-Charakter der Pidagogik: Soll sie
eine Lehre sein, in der nicht nur Normen postuliert, sondern auch Wege zum Errei-
chen solcher Normen vorgeschlagen werden sollen, dann miissen zweck- bzw. norm-
entsprechende Mittel auf verldBliche Weise gefunden werden; das aber ist nur mog-
lich durch kontrollierte Beobachtung. Dies wiederum bedeutet, daf8 Pidagogik empi-
risch verfahren muB8 (Meumann, Petersen, Lochner). Diese »realistische Wende der
Pidagogik« (Roth) zur »Erziehungswissenschaft« (Brezinka) ist teils wissenschafts-
logischen, teils gesellschaftlichen Bedingungen zu verdanken. Wissenschaftslogisch
(im Sinne intrumentaler Wissenschaftstheorie) kann die Giiltigkeit von Aussagen, die
sich auf Erziehung beziehen, dadurch hergestellt werden, da8 sie mittels empirischer
Verfahren intersubjektiv priifbar werden. Die Sitze der Erziehungswissenschaft wer-
den allerdings zugleich auch tendenziell beschréinkter: Sie beziehen sich nur noch auf
Zweck-Mittel-Relationen. Die gesellschaftliche Ursache solcher Beschrinkung lieBe
sich in folgender Hypothese formulieren: Je praziser die Gesellschaft insbesondere ihre
okonomischen Erwartungen (Qualifikationen fiir den Arbeitsmarkt)} an das Bildungs-
system richtet, um so ausgeprigter wird im Bereich der erziehungswissenschaftlichen
Forschung die technologische (Zweck-Mittel-)Problemstellung sein; die Prizision der
Erwartung ist abhingig vom Entwicklungsgrad der Produktivkrifte. In einer solchen
Hypothese wird also eine Abhingigkeit zwischen dem Bereich gesellschaftlicher Pro-
duktion und den in der Erzichungswissenschaft verwendeten Erkenntnis-Paradigmen
unterstellt; die praktischen Problemstellungen im Erziehungs- und Bildungswesen
werden dabei als Mittelglied verwandt,

Diese Hypothese entstammt einer Position, die schon gegen die »geisteswissenschaft-
liche Pddagogik« Einwendungen erhoben hat: Die Beschrinkung auf Textauslegung
(Hermeneutik) mache eine ideologiekritische Selbstreflexion der Pidagogik unmog-
lich; es gebe in ihr keine methodisch postulierte Position, von der her Texte interpre-
tiert werden kénnen als solche, die Partei fiir die herrschende Klasse nehmen; diese
Pidagogik also konne sich nicht selbst kontrollieren als eine, die — der Moglichkeit
nach — nichts tut, als das biirgerliche Erziehungsverstindnis zu bekriftigen. Dieser Ein-
wand wurde seit Marx bis hin in unsere Tage von materialistischen Autoren (Bern-
feld, Riihle, Hoernle, Kanitz) immer wieder erhoben.

Indessen sind jene beiden Einwinde Teil einer Position, die zwar als die Basis a]les ge-
sellschaftlichen, also auch pidagogischen Geschehens das Wechselverhiltnis zwischen
Produktivkriften und Produktionsverhiltnissen annimmt, diese Abhingigkeit aber in
vielen Verzweigungen und Verschiebungen zu fassen sucht, da Erziechungs- und Bil-
dungssysteme allemal Systeme symbolischer Organisation sind, die den Regeln der
Kapitalverwertung partiell und auf mehrfach gebrochene Weise folgen. Dieser Ein-
wand kritisiert die nur hermeneutisch orientierte Erzichungswissenschaft als naive
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Bekriftigung bestehender Hierarchien, die technologisch orientierte Erziehungswis-
senschaft als nicht zu legitimierende Selbstbeschrinkung in den Problemstellungen,
eine nur 6konomistische Orientierung als Verkiirzung der erziehungswissenschaftli-
chen Fragestellungen auf die produktionsabhingigen Qualifikations-Probleme. Diese
Ansitze gegenwirtiger Erziechungswissenschaft miissen sich nicht notwendig auf
der Ebene der wissenschaftslogischen Regeln unterscheiden; sie unterscheiden sich
aber in der Definition des erkenntnisrelevanten Objektbereichs, mit dem sie sich vor-
wiegend befassen.

I1. Darin zeigt sich schon, daf8 es nicht trivial ist, zu fragen, welches denn nun der Ge-
genstand der Erziehungswissenschaft, ihr Objektbereich ist. Die Tatsache, dafl die
Menschengattung, ihres generativen Fortbestandes wegen, auf lernende bzw. lehrende
Einfithrung des Nachwuchses in die kulturellen Bestinde der Erwachsenenwelt ange-
wiesen ist, scheint eine anthropologische Trivialitidt, und damit auch der Gegenstand
der Erziehungswissenschaft hinreichend umrissen zu sein. Indessen sind skeptische
Fragen moglich: Ist der Gegenstand noch der gleiche, wenn im einen Fall diese Ein-
fiihrung als unproblematische Fortfithrung einer »Sitte«, im anderen Fall als geplante
und in ihren Resultaten vorwegkalkulierte vonstatten geht; oder wenn in einem Fall
der Brennpunkt der Einfihrung im materiellen Uberleben, im anderen Fall in den
GenieBungen einer materiell gesicherten kulturellen Tradition gesechen werden mufl
usw. Sicher handelt es sich in allen Fillen darum, daf§ eine nachwachsende Gene-
ration »eingefithrt« wird. Indessen wird die problematische Allgemeinheit und Ab-
straktheit einer solchen Bestimmung dann deutlich, wenn wir auch unsere eigenen
Gesichtspunkte in die Uberlegungen mit einbeziehen: auch der Erkennende (der Er-
zichungswissenschaftler) ist Bestandteil des sozio-kulturellen Systems, innerhalb des-
sen »Erziehung« auf die eine oder andere Weise definiert wird. Das zeigt sich z.B.
in den Grundvorstellungen, die im Rahmen der erzichungswissenschaftlichen Erkennt-
nis verwendet werden und fiir sie leitend sind. Formeln wie »Erziehung als Ent-
faltung der Individualitit«, »Erziehung als gesellschaftliche Reproduktion«, »Er-
ziehung als symbolisch vermittelte Interaktion«, »Erzichung als Verhaltensinde-
rung« bringen nicht nur den besonderen historischen Ort des sie verwendenden Er-
ziehungswissenschaftlers, die von ihm vorgenommenen Abstraktionen zum Ausdruck,
sondern akzentuieren zugleich den Objektbereich dieser Wissenschaft. Wer Erziehung
unter dem Gesichtspunkt bearbeitet, da sie und ihre Einrichtungen historisch be-
stimmte gesellschaftliche Funktionen haben, wird andere Gegenstinde der Forschung
auswihlen als derjenige, der Erziehung als ein interpersonelles Handlungsmuster be-
stimmt. Die Erziehungswissenschaft — je nachdem wie sie betrieben wird — »konstru-
iert« sich also ihren Gegenstand in ihren eigenen Grundbegriffen. Dabei folgt sie al-
lerdings, auf einer weniger fundamentalen Ebene, in der Regel einer pragmatischen
Klassifikation des Objektbereichs, die sich an die institutionelle Gliederung des Er-
zichungssystems hélt: Theorie der institutionellen Struktur des Ausbildungswesens,
der Didaktik und des Curriculums, der Jugendhilfe, der Erwachsenenbildung, der Fa-
milienerziehung u. 4. Die theoretischen Instrumente fiir die Analyse in diesem Bereich
findet sie in den Lerntheorien, den kritischen Theorien der politischen Okonomie, den
Theorien sozialer Institutionen und Gruppen, den Theorien der Bildungsinhalte, den
Sozialisations- und Interaktions-Theorien, den Theorien pidagogischen Handelns.
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III. Wie auch immer Erzichungswissenschaft betrieben werden mag, sie wird drei Di-
mensionen ihrer Probleme nicht verleugnen kénnen: die normative, die instrumentelle,
die historische. Erzichung hat es — sonst kime dieses soziale Ereignis gar nicht zustan-
de — immer mit Normen zu tun: Es soll etwas bestimmtes gelernt werden — eine be-
stimmte Sprache, bestimmte Problemlosungen, das Akzeptieren bestimmter Werte, be-
stimmte Fertigkeiten, bestimmte Einstellungen usw. Aber dies sind bereits Abstraktio-
nen der Wissenschaft, denen konkrete Problemstellungen zugrunde liegen: Sich iiber
den Zweck einer Handlung verstindigen kénnen, eine Aufgabe bewiltigen, von ande-
ren Gruppenmitgliedern anerkannt werden, etwas produzieren kénnen usw. Solche
Normen — in der Sprache der Rollentheorie: solche Verhaltenserwartungen — werden
in der Regel auf unterschiedlichen Abstraktionsniveaus formuliert (»Miindigkeit« ist
abstrakter als »Emanzipation«, »Emanzipation« abstrakter als »kritische Urteilsfahig-
keit gegeniiber gesellschaftlichen Phinomenenc, dieses wiederum abstrakter als »Au-
torititen in Frage stellen kénnenc, dieses wiederum abstrakter als »sich dem Lehrer
gegeniiber wehren kénnen« usw.), vor allem aber sind sie an der sozialen Situation,
der Gruppe, der Gesellschaft vorgegeben. Fiir die Erzichungswissenschaft entsteht die
Frage, in welcher Weise sie sich solche Normen zum Gegenstand machen kann. Die
strikt empirische Antwort: Normen oder Lernziele sind nur insofern Gegenstand der
Erziehungswissenschaft, als sie beschrieben, auf ihren Abstraktionsgrad bzw. auf ihren
moglichen Leerformel-Charakter hin gepriift, nach ihren Funktionen im gesellschaftli-
chen Zusammenhang hin untersucht werden kinnen. Die historisch-materialistische
Antwort: Uber Normen kann entschieden werden, sofern ihre Parteilichkeit im Dien-
ste materieller Interessen nachgewiesen werden kann; denjenigen Normen, die im
Dienste der je unterdriickten Klasse fungieren, gebiihrt — nach Maf8gabe einer Analyse
der gesellschaftlichen Situation — die bessere Legitimitit. Die transzendentalistische
Antwort: Eine triftige Geltungsbegriindung von Normen kann mit empirisch-histori-
schen Verfahren schlechterdings nicht gegeben werden; aus dem, was ist, 1a8t sich
prinzipiell nicht ableiten, was sein soll. Indessen kann aber die Frage nach der Bedin-
gung der Moglichkeit der Giiltigkeit von Normen gestellt werden. Jeder Versuch ei-
ner Geltungsbegriindung von Normen setzt die Moglichkeit einer Verstindigung iiber
diese Normen voraus und unterstellt deshalb notwendigerweise mindestens, da8 Ver-
stindigung méglich ist. Die Regeln solcher Verstindigung (Diskurs) sind zwar keine
Erziehungsnormen, erlauben auch nicht die Ableitung von konkreten Handlungszie-
len, stellen aber ein »regulatives Prinzip« dar, von dem her faktisch geltende Nor-
men der Kritik unterzogen werden konnen.

Erziehung hat immer auch instrumentellen Charakter: Dadurch, daB pidagogische
Handlungsziele (Normen, Werte, Erziehungsziele) unabdingbarer Bestandteil jedes
pidagogischen Prozesses sind bzw. ein Ereignis pidagogische Aufmerksamkeit nur er-
regt unter der Bedingung eines mindestens gedachten Handlungszieles, ist auch die
Frage nach den zweckentsprechenden Mitteln zur Erreichung jener Ziele unerldflicher
Bestandteil der Erziehungswissenschaft: Alles Erziehen hat Methode, auch wo es uns
als Tollheit erscheinen mag. Wichtig ist, auf welche Weise die Erziehungswissenschaft
sich dieser Dimension ihrer Probleme zuwendet: Geht man von der Annahme aus,
dafl die Erziehungsinhalte die entscheidende unabhéngige Variable darstellen, von der
die Formen des pidagogischen Umganges allemal abhingen oder ihnen gegeniiber
zweitrangig sind, entsteht eine »materielle Bildungstheorie«; solche Theorie liegt im-
mer dann nahe, wenn mit einem Basiskonsensus im Hinblick auf die relevanten Inhal-
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te einer kulturellen Uberlieferung oder im Hinblick auf einen erwiinschten inhaltlich
definierten Vorstellungskreis und den damit zusammenhingenden Zielvorstellungen
gerechnet werden kann; sowohl konservative wie auch revolutionire Interessen schei-
nen einen solchen Theorie-Typus zu beférdern. Kann mit einem inhaltlichen Konsen-
sus, sei es in der ganzen Gesellschaft, sei es in einer besonderen sozialen Gruppierung,
nicht gerechnet werden und wird gar von ihm eine dogmatische Tendenz befiirchtet,
treten die »formalen« Aspekte des Erzichungsvorganges in den Vordergrund; Fiih-
rungsstile, Sozialisationsarten in verschiedenen Bevolkerungsgruppen, Erziehungsstile,
Interaktions-Analysen usw. werden zu bevorzugten Forschungsobjekten; freilich mit
der Gefahr, daf8 die Reflexion der Erzichungsinhalte preisgegeben wird. Versucht man
auf einem dritten Weg, die instrumentelle Dimension der Erziehungswissenschaft so
zu bearbeiten, dafl die inhaltlichen und die formalen Momente des Erziehungsprozes-
ses aufeinander bezogen bleiben, fragt man also danach, wieweit Inhalte in bestimm-
ten pragmatischen Kontexten (z.B. Arbeiterfamilien) ihre je besondere Bedeutung
durch die Form ihrer Vermittlung bekommen, oder danach, wie bestimmte Vermitt-
lungsformen mit den zu vermittelnden Inhalten sich dndern — dann ist man zwar ver-
mutlich den pragmatischen Problemstellungen niher, die Sicherung der Allgemeinheit
der Aussagen wird aber ungleich schwieriger.
SchlieBlich ist jeder Erziehungsvorgang ein historisches Ereignis. Die Handlungsnor-
men der Erziehung gelten nicht iibergeschichtlich allgemein, die Inhalte sind bedeut-
sam nur fiir je besondere geschichtliche Lagen, die Formen der Erziehung haben — viel-
leicht mit Ausnahme sehr weniger averbaler Ausdrucksgesten — keine Funktion aufSer-
halb gegebener kultureller Systeme, auch ihre Bedeutung variiert mit dem historischen
Kontext, Die Bedeutung eines pidagogischen Ereignisses erschliet sich nicht nur aus
den phinomenal gegebenen Elementen dieses Ereignisses und seines unmittelbar gege-
benen Kontextes, sondern auch aus seiner Genese: Jedes padagogische Ereignis hat so-
wohl eine Vorgeschichte und eine Zukunftsperspektive, es ist zudem eingebettet in
Vergangenheit und zukiinftige Moglichkeit der Gesellschaft, innerhalb der es ge-
schieht. Die historische Dimension der Erzichung stellt deshalb der Erziehungswissen-
schaft mehrere Aufgaben: Die konkrete Beschreibung pidagogischer Ereignisse im
Lichte der Biographie der an ihr Beteiligten; die Beschreibung biographisch angeord-
neter Ereignisfolgen in der Absicht, einzelne Ereignisse und ihre Merkmale zu erkli-
ren; die Interpretation und Erklirung solcher Ereignisfolgen aus dem historisch gege-
benen gesellschaftlichen Kontext; ihre Interpretation und Erklirung im Zusammen-
hang geschichtlicher Abliufe, und zwar sowohl was die Ereignisse selbst wie auch was
ihre institutionellen Bedingungen betrifft. Auch die Erzichungswissenschaft muf§ sich
in dieser Dimension begreifen. Thre Aufklirung iiber padagogische Normen und Mit-
tel bliebe verkiirzt, wiirde sie darauf verzichten, den historischen Ort und die Herkunft
ihrer eigenen Begriffe und Gesichtspunkte einer historischen Analyse zu unterziehen.
KrLAuSs MOLLENHAUER

— Bildung — Bildungstheorie, Dialektische Pidagogik, Empirie, Erziehung — Erzie-
her — Erziehungsmittel — Erziehungstheorie, Erziehungsnormen, Gesellschaftswissen-
schaften, Hermeneutik, Materialismus, Qualifikation ~ Qualifikationsstruktur, Sozia-
lisation, Systematisch-historische Dimension der Erziehungswissenschaft, Theorie-
Praxis-Verhiltnis, Wissenschaftstheorie.
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Evaluation

Zur Definition und Funktionsbestimmung. Evaluation zielt auf die Beschreibung
und Bewertung von Reformen im Elementar-, Primar-, Sekundar-, Tertidr- und Wei-
terbildungsbereich des Bildungswesens. Unter der Bezeichnung »Modellversuch« fin-
den z. B. zahlreiche Innovationen statt, die im allgemeinen als Projekte mit unter-
schiedlichen Schwerpunkten konzipiert, zeitlich, rdumlich und personell begrenzt sind.
Im Bereich der Reform des Schulwesens ergeben sich u.a. Schwerpunkte im Hin-
blick auf die Reform von Stufenschulen (einschlieBlich der Ubergangsprobleme von
einer Schulstufe zur anderen), Schwerpunkte in der Entwicklung von neuen Curricula,
Medien und Unterrichtstechnologien sowie Schwerpunkte hinsichtlich der Verbesse-
rung der Lehreraus- und -fortbildung. Hiufig werden von den Ergebnissen der In-
novationsprojekte Aufschliisse iiber die Notwendigkeit und Richtung umfassender
Reformen erwartet. Aus diesem an viele Reformprojekte gestellten bildungspolitischen
Anspruch ergibt sich fiir die Evaluation eine doppelte Funktion. Einmal muf sie den
an dem Innovationsprojekt unmittelbar beteiligten Schiilern, Lehrern und Eltern Ver-
fahren und Informationen zur Verfiigung stellen, die ihnen bei einer Selbstbeurteilung
und Verbesserung ihrer Reformarbeit behilflich sind. Zum anderen gilt es neben der
interessierten Offentlichkeit die politischen Entscheidungsinstanzen (in der Regel die
Ministerien) mit Hilfe von Evaluationsergebnissen so zu informieren, daf sie die
Projektarbeit und die in ihrem Rahmen erfolgte Reform beurteilen und ihre Ergeb-
nisse ggf. bei bildungspolitischen Entscheidungen beriicksichtigen kénnen. Aus die-
ser doppelten Funktion der Evaluation entstehen unter den gegenwirtigen gesellschaft-
lichen und politischen Bedingungen hiufig erhebliche Schwierigkeiten fiir die Kon-
zeption und Realisierung der Untersuchungen. Denn oft unterscheidet sich das Reform-
und Evaluationsinteresse bei den in den Schulen unmittelbar Beteiligten von dem Re-
form- und Evaluationsauftrag der Bildungsverwaltung oder anderer -Geldgeber, was
nicht selten zu Konflikten bei der Prizisierung von Intentionen, Konzeptionen und
Strategien fithrt. In Ubereinstimmung mit den unterschiedlichen Aufgaben- und Fra-
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gestellungen, mit denen Evaluation konfrontiert wird, ergeben sich unterschiedliche
Erkenntnisinteressen, Funktionen, Ansatzfelder und Verfahren. '
Formative und summative Evaluation. Die Distinktion zwischen formativer und sum-
mativer Evaluation kennzeichnet zwei zu unterscheidende Evaluationsfunktionen. Eval-
uation, die sich unmittelbar auf den Reformprozef und seine Ergebnisse bezieht,
wird als formative bezeichnet, wihrend Evaluation, die sich auf eine (vorlaufig) ab-
schlieBende Beschreibung und Bewertung des Reformprojekts richtet, sich als summa--
tive kennzeichnen liBt. Kriterium fiir diese Unterscheidung ist der Zeitpunkt, an dem
die Evaluationsuntersuchung einsetzt. Daraus wird sich in der Regel ein Unter-
schied im Erkenntnisinteresse und demzufolge auch in den Evaluationsinstrumenten
ergeben. Formative Evaluation, die wihrend des Reformprozesses stattfindet, dient
in erster Linie dazu, den an dem Evaluationsprozef Beteiligten Informationen iiber
etwaige Unzulanglichkeit zu geben. Damit wird sie ein Hilfsmittel zur Selbstevalua-
tion, die fiir den Erfolg der Innovation von entscheidender Bedeutung ist, da sie im-
mer wieder zum Ausgangspunkt von punktuellen Korrekturen und Verbesserungen
werden kann. Neben den beteiligten Lehrern, Wissenschaftlern und Eltern kénnen
auch die Schiiler zu Adressaten formativer Evalutation werden, indem man ihnen
die Ergebnisse der Beschreibung und Bewertung ihrer Lernprozesse mitteilt und so
versucht, sie ebenfalls zu einer kritischen Selbstbeurteilung zu fithren, Im Unter-
schied dazu wird summative Evaluation hiufig von der Offentlichkeit und den In-
stitutionen verlangt, die entsprechende Innovationsprojekte fordern, in der Erwartung,
dafl sich aus diesen Untersuchungen der »Wert« des Reformprojekts ersehen lifit.
Von Informationen iiber den »Wert« von Projekten wird ein Beitrag zu einer be-
griindbaren Entscheidung dariiber erwartet, ob man entsprechende Innovationen im
groBeren AusmaB durchfiihren soll.

Intrinsische und Ergebnisevaluation. In der formativen und summativen Evaluation
konnen unterschiedliche Verfahren verwendet werden. Scriven (1972) hat u. a. zwi-
schen intrinsischer und Ergebnisevaluation unterschieden. Unter intrinsischer Evalua-
tion versteht man z.B. Verfahren der Analyse von Curriculummaterial (vgl. Wulf
1973). Hierbei gilt es mit Hilfe hermeneutisch-analytischer oder ideologiekritischer
Verfahren Informationen zu gewinnen, die zur Beschreibung und Bewertung bestimm-
ter Aspekte von Reformprojekten dienen kénnen. Bei der Ergebnisevaluation wer-
den mit Hilfe empirischer Instrumente Informationen gesammelt, die zur Verbesserung
der Reformarbeit kurzfristig oder langfristig beitragen kénnen. Zu diesen Verfahren
gehoren z. B. systematische Beobachtungen, Fragebogen, Tests, Interviews, Experten-
urteile. Im allgemeinen werden formative und summative Evaluationsuntersuchun-
gen sowohl Verfahren intrinsischer als auch Methoden der Ergebnisevaluation ver-
wenden miissen.

Evaluationsfelder. In der Regel sollten Evaluationsstudien die Untersuchung der Vor-
aussetzungen, der Prozesse und der Ergebmisse von Bildungsreformen einschliefen.

Die Voraussetzungen, Prozesse und Ergebnissé sind interdependent, d. h. die z.B. in
personeller, institutioneller, soziokultureller Hinsicht gegebenen Voraussetzungen be-
stimmen die im Rahmen der Reformprojekte intendierten und realisierten Prozesse,
die wiederum entsprechende Reformergebnisse bewirken. Nur indem alle drei Be-

reiche einer Beschreibung und Bewertung unterzogen werden, kann eine der Kom-

plexitit von Bildungsreformen angemessene Evaluation erfolgen. Das bedeutet z.B.,
daB eine Diskrepanz zwischen Reformzielen und Schiilerleistung nicht ohne weiteres
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den Schiilern angelastet werden kann. Sie kann genau so gut auf curricularen, organi-
satorischen, institutionellen oder personellen Unzulinglichkeiten oder aber auf der
Unangemessenheit der Ziele beruhen. Deshalb ist eine genaue Untersuchung der
Griinde fiir Diskrepanzen zwischen Intentionen und Ergebnissen erforderlich, die z. B.
in den Prozessen, in den institutionellen Bedingungen, »dem heimlichen Lehrplan«
oder in den Voraussetzungen liegen kénnen.

Erkenntnisinteresse und Begrenzung der Fragestellung. Bei der Durchfiihrung von
Evaluationsuntersuchungen bedarf es einer Einschrinkung der grundsitzlich in den
einzelnen Bereichen moglichen umfangreichen Fragestellungen, da die einer Unter-
suchung zur Verfiigung stehenden personellen und finanziellen Mittel begrenzt sind.
Diese in der Praxis notwendige Beschrinkung der Gesichtspunkte erfordert eine pri-
zise Definition des Erkenntnisinteresses der Evaluationsstudie. Die Erfahrung zeigt,
daB sich das Erkenntnisinteresse im Proze8 der Untersuchung haufig verschiebt, da im
Verlauf des Reformprojekts Faktoren wichtig werden, deren Bedeutung nicht voraus-
zusehen war. Dies ist besonders bei der Evaluation von Reformprojekten mit expli-
zit emanzipatorischem Anliegen der Fall, bei der die genaue Definition der Ziele und
Verfahren in der Zusammenarbeit der an der Realisierung des Reformprojekts Be-
teiligten erfolgt und bei der sich demzufolge im EntwicklungsprozeR neue Situatio-
nen ergeben, die eine Neudefinition des Erkenntnisinteresses der Evaluation erforder-
lich machen, was hiufig auch zu erheblichen methodischen Schwierigkeiten fiihrt.
Evaluation als Entscheidungshilfe. In der amerikanischen Literatur, aus der der Eval-
uationsbegriff in die internationale erziehungswissenschaftliche Diskussion gelangt
ist, wird eine Hauptfunktion der Evaluation darin gesehen, Informationen zu ge-
winnen, die zur Begriindung von Entscheidungen iiber Innovationen dienen kénnen.
Evaluation wird definiert als die Beschreibung und Bewertung von Innovationen mit
dem Ziel der Sammlung, Verarbeitung und Interpretation von Informationen, mit dem
Ziel, Entscheidungen iiber sie zu fdllen. Mit einer solchen Definition wird das tradi-
tionelle Verstindnis von Evaluation als Uberpriifung der Leistung einzelner Schiiler
im Hinblick auf bestimmte Lernziele (vgl. Bloom/Hastings/Madaus 1971) um ver-
schiedene Dimensionen erweitert. Wihrend Scriven (1972) eine Spezifizierung eini-
ger unterschiedlicher Funktionen der Evaluation hat und Stake (1972) ein Evaluations-
modell zur Gewinnung von Beschreibungs- und Urteilsdaten erarbeitet hat, hat Stuffle-
beam (1971, 1972) das Schwergewicht auf den Beitrag der Evaluation fiir Entschei-
dungen gelegt, die von den unmittelbar an der Innovation Beteiligten getroffen wer-
den miissen bzw. die bei der Implementation der Innovation erforderlich werden. Um
dieser Aufgabe, die eine Fiille von politischen Implikationen enthlt, gerecht zu wer-
den, unterscheidet Stufflebeam (1971) die folgenden sechs Strukturelemente eines
Evaluationsplans, die als Referenzpunkte fiir die Organisation von Evaluationsstu-
dien dienen sollen:

1. Evaluationsschwerpunkt; 2. Informationssammlung; 3. Informationsorganisation;
4. Informationsanalyse; 5. Informationsbericht; 6. Administration der Evaluation. In
bezug auf diese Referenzpunkte werden Entscheidungen nitig, die einer diskursiven
Begriindung bediirfen, wenn sie unkritische Problemreduktion vermeiden wollen. Da-
bei kommt der politischen Dimension der Evaluation eine stirkere Bedeutung zu, als
dies in den dem Positivismus verhafteten amerikanischen Ansitzen der Fall ist. Eval-
uationsuntersuchungen miissen die die Innovationsprozesse beeinflussenden gesell-
schaftlichen Bedingungen ausdriicklich einbeziehen, wenn sie zu einer angemessenen
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Beurteilung der im ReformprozeR auftauchenden Unzulinglichkeiten kommen wollen,
die haufig nicht in individuellen Mingeln, sondern in gesamtgesellschaftlichen Ant-
agonismen begriindet liegen.

Entwicklungstendenzen. Evaluationsuntersuchungen konnen unterschiedliche Er-
kenntnisinteressen und Schwerpunkte haben. Wie sie bestimmt werden, héngt in der
Regel von dem Konzept des Reformprojekts ab, zumal wenn die Evaluation von den
an der Reformarbeit Beteiligten durchgefithrt wird. Das wird z.B. an den fiir die
unterschiedlichen Curriculumkonzepte erforderlichen Evaluationsentwiirfen deutlich.
Der enge Bezug zwischen der Konzeption einer Innovation und der Konzeption ih-
rer Evaluation macht fiir eine praxisnahe Curriculumentwicklung, die sich am Kon-
zept des »offenen Curriculum« orientiert, andere Entwiirfe und Verfahren als bei
»geschlossenen Curricula« erforderlich. »Geschlossene Curricula« werden eher als
unabhingig von spezifischen Unterrichtsbedingungen konzipiert und legen Schiilern
und Lehrern das Befolgen einer im voraus bestimmten Lernstruktur nahe, die prazi-
se Zielangaben, Inhalte und Lernsituationen enthilt, mit deren Hilfe die zu erreichen-
den Lernergebnisse im voraus bestimmt werden. Im Unterschied zu diesen werden
»offene Curricula« als Handlungsentwiirfe verstanden, die situationsspezifisch ver-
indert werden miissen und in die die Erfahrungen und Interessen der Schiiler und
Lehrer als mitbestimmende Faktoren eingebracht werden sollen. Wihrend fiir die me-
thodisch einfachere Evaluation von geschlossenen Curricula eine Reihe von Erfah-
rungen vorliegen, steht die Evaluationsforschung bei »offenen Curricula¢, die im
ProzeB praxisnaher Curriculumentwicklung erarbeitet werden, noch am Anfang (vgl.
Wulf 1975). Aufgrund der Kennzeichnung von Curricula als Handlungsentwiirfe muf
dieser Aspekt der Evaluation besonders betont werden, so daB von einer handlungs-
aktivierenden Evaluation die Rede sein kann, die in konzeptueller und methodischer
Hinsicht als Handlungsforschung zu begreifen ist. Mit einem ‘solchen Konzept von
Evaluation werden zahlreiche forschungsmethodische Fragen aufgeworfen, die noch
der Klirung bediirfen (vgl. Klafki 1973). CHrIsTOPH WULF

— Bildungsforschung, Empirie, Handlungsforschung, Hermeneutik, Ideologie — Ideo-
logiekritik, Innovation, Schulversuch, Statistik, Unterrichtsforschung, Wissenschafts-
theorie.
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Familienerziehung

Die geringe theoretische Aufmerksamkeit, die die Familienerziehung innerhalb der
Erziehungswissenschaft erfahren hat, steht in eigentiimlichem Kontrast sowohl zur
gesellschaftspolitisch postulierten Bedeutsamkeit wie auch zum groBen Umfang der
Literatur, die die Geschichte der europiischen Familie begleitet hat. Das mag damit
zusammenhéingen, daB Familienerziehung als der gleichsam selbstverstindlichste Fall
der von einer Gesellschaft vorgenommenen Institutionalisierung von Erziehung ist.
In der literarisch dokumentierten Frithzeit der europiischen Familie driickt sich die-
ser Sachverhalt schon bei den antiken Schriftstellern deutlich aus. Probleme der Fa-
milienerziehung erscheinen als leicht zu folgernde Konsequenz aus der Struktur der
Familie und ihrer sozialen Funktion als einer Stitte bauerlicher Produktion; die Theo-
rie des »Hauswesens« (Oikos) ist die Okonomik {Hesiod, Xenophon), die die
»Natur« der Familie in den Dimensionen Eigentumsordnung, Produktionsweise, Ar-
beitsteilung, Geschlechtsrollendifferenzierung, Machtverteilung usw. beschreibt. In der
romisch-antiken Okonomik, im Unterschied zur griechischen, wurde vorwiegend das
grundbesitzende Patriziat angesprochen; dieser Bezug entfiel zwar in den neutesta-
mentlichen »Haustafeln«, dafiir entbehrten diese aber auch entschieden die vordem
im Vordergrund stehenden wirtschaftlichen Probleme; es blicben die Bezichungen
von Mann und Frau, Eltern und Kindern, Herrschaft und Gesinde. Diese thematische
Orientierung wurde in der Reformation (Luther) bekriftigt, die Kindererziehung wird
hier sogar den Gkonomischen Problemen als die entschieden erste Aufgabe gegen-
iibergestellt. In dieser Aufmerksamkeit auf die padagogischen Probleme dokumen-
tiert sich vermutlich weniger christliche Tradition, als vielmehr hinter derselben der
im Verlauf der Neuzeit und im Zusammenhang mit der Entstehung des Biirgertums
eingetretene Strukturwandel der Familie. Im privaten Charakter der innerfamiliaren
Beziehungen — obwohl zunichst noch nicht unter der historischen Bedingung der



