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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
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strikten Trennung von Arbeit und Interaktion der Familienmitglieder — hat nun die
biirgerliche Kleinfamilie ihr Thema, was u.a. in der »Hausviterliteratur, in den
Essays Montaignes, in den »Moralischen Wochenschriftenc, spiter auch in der Er-
ziehungstheorie (Rousseau, Pestalozzi, Schleiermacher) seinen Niederschlag findet. Im
Zusammenhang mit der Entstechung der grofen Industrie und der Formierung der
kapitalistischen Klassengesellschaft im 19.Jahrhundert gab die européische Familie
— und zwar die biirgerliche wie auch proletarische — mehr und mehr einzelne von ihr
bis dahin noch wahrgenommene Aufgaben, insbesondere im erzieherischen Bereich,
an die neuen sozialen Institutionen ab, in denen vorwiegend die instrumentelle Bil-
dung besorgt wurde. Die Familie selbst behielt und konzentrierte sich auf die Ver-
mittlung des normativen Rahmens, den »Aufbau der sozial-kulturellen Personlich-
keit« (Kénig). Der anschaulichste theoretische Ausdruck dieser Entwicklung ist die
konservativ-normative Familienlehre W. H. Riehls (1855), in der eine Riickkehr zum
»ganzen Haus« moralisch empfohlen wird. Tatsichlich handelte es sich dabei um eine
Illusion: Insbesondere der proletarischen Familie wurden durch rigorose Trennung
von Familie und Arbeitsstitte und gleichzeitig materieller Deprivation nahezu alle
Ressourcen fiir einen befriedigenden Aufbau der sozial-kulturellen Personlichkeit ent-
zogen; sie wurde vorwiegend der Ort fiir die Regeneration der Arbeitskraft. Die damit
erzeugte Dichotomisierung von proletarischer oder Unterschicht-Familie und biirger-
licher oder Mittelschicht-Familie ist in der Tendenz bis in die Gegenwart zu beobach-
ten.

Trotz der durch den Klassenantagonismus erzeugten Schichtdifferenzen in den
familiaren Erzichungs- bzw. Sozialisations-Milieus konnen doch mehrere Merkmale
der Familie nicht nur als dominant geltend, sondern auch als empirisch zutreffend be-
hauptet werden: Das Vorherrschen der Kernfamilie (Zwei-Generationen—Familie),
die in der Tendenz abnehmende Haushaltsgrofe (Kinderzahl), das Festhalten an der
Gruppengrenze, die Privatisierung der innerfamiliaren Beziehungen, die emotionale
Dichte der Beziehungen, das Aufrechterhalten der Rollentrennungen. Die so ent-
standene Struktur ist nach drei Seiten hin prekir:

1. Da von der Familie seitens der Gesellschaft (z.B. Schulen) eine basale und ver-
wertbare Erzichungsleistung erwartet wird, diese Leistung aber nur unter entsprechend
giinstigen Bedingungen erbracht werden kann, gerit die Familie, je nach sozialer
Lage verschiedenartig und verschieden stark, unter »Leistungsdrucke;

2. die starke Ausprigung der emotionalen Binnen-Beziehung zwischen den Familien-
mitgliedern (»Gatten-Familie«, »Kinderzentriertheit«) verstirkt die Bedeutung der
innerfamiliaren Beziehungsmuster, besonders in der affektiven Dimension, und be-
wirkt eine vermutlich ansteigende Anfalligkeit fiir psychische Probleme;

3. Die AbschlieBung der Familie als Kleinstgruppe gegen die Offentlichkeit, Privati-
sierung und Gruppengrenze, beschrinkt ihre Ressourcen zur Problem- und Konflikt-
16sung auf das innerfamiliare Kommunikationssystem.

Solche Beobachtungen bzw. Hypothesen haben dazu gefiihrt, das Emehungsmllleu
stirker als ein Ensemble von Interaktionen und Kommunikationen anzusehen, das sich
nach Rollen und wechselseitigen Erwartungsmustern organisiert. Die soziolinguistische
Forschung (Bernstein, Qevermann), die klinische Soziologie (Bateson u. a.), die inter-
aktionistische Familienforschung (Stryker und Hansen/Hill in: Christensen), die psy-
chotherapeutische Forschung (Richter) haben in jiingerer Zeit Bausteine fiir eine sol-
che Kommunikationstheorie der Familie geliefert. Die Erziehung in der Familie ist
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danach unlgslich gekniipft an den Status und die Kompetenzen der erwachsenen Mit-
glieder, an die Muster interpersonellen Verhaltens (Laing), die sie unter dem Druck ih-
rer gesellschaftlichen Stellung entwickeln und die sie an ihre Kinder weitergeben. Dies
geschieht auf drei »Ebenen«: Im Eltern- bzw. Frwachsenen-System, in dem nach Mag-
gabe der gesellschaftlichen Stellung Arbeitsteilung vorgenommen, Rollen realisiert und
Beziehungen definiert werden; im Eltern-Kind-System, in dem die Wertorientierun-
gen, Handlungsmuster und Fertigkeiten, die mit dem Erwachsenen-System iiberein-
stimmen, an die Kinder vermittelt werden, u. U. auch Beziehungs- und Identititskon-
flikte der Erwachsenen »kompensiert« werden (Siindenbockstrategie); im Kinder-Sy-
stem, in dem Bediirfnisse und ihre Befriedigungen spielerisch balanciert, Handlungs-
muster und Rollen spielerisch antizipiert und familienexterne Orientierungen (Gleich-
altrigengruppe) eingeiibt werden. Diese drei Ebenen der familiaren Kommunikation
lassen sich von drei Handlungssystemen »durchschnitten« denken: Dem Sympathiesy-
stem, bei dem es um den Austausch von Zuwendung und Affekten geht; dem Domi-
nanzsystem, bei dem es um die besondere Staffelung von Abhingigkeiten geht (Mann
zu Frau, Mann zu Kindern, Frau zu Kindern, Geschwister zu Geschwistern); dem sach-
bezogenen System, in dem es um die Aufgaben geht, die die Familie in einer je be-
sonderen historischen Situation zu erfiillen hat, ihre Inhalte und zu lgsenden Pro-
bleme (Classens).

Diese Aspekte fiir die Beschreibung der Familie und ihre Erziehungsfunktionen sind
jedoch nur phinomen-analytischer Art. Sie sind dienlich zur Beschreibung des fami-
liaren Systems, weniger indessen zur Erkldrung. Tatsichlich gibt es ja »die« Familie
der Gegenwart nur im Sinne eines abstrakt-allgemeinen Begriffs. Die Wirklichkeit
der Familie dagegen steht unter je besonderen ckonomischen, kulturellen und so-
zialen Bedingungen. Fiir ihre Erfassung hat sich der Begriff der sozialen Schicht be-
wihrt, mit dessen Hilfe die unterschiedliche Ausstattung der Familie mit Macht, Geld,
Bildung und Prestige und die damit zusammenhangenden Differenzen der Erziehungs-
praxis bestimmt werden konnen. Obwohl durch einige Untersuchungen (Kohn) wahr-
scheinlich geworden ist, da auch die Stellung des Familienernéihrers im System der
Arbeitsteilung einflufireich ist, zumindest auf die in seine Familie geltenden Er-
zichungswertvorstellungen, gibt es derzeit keine praktikable und begriindete Alter-
native zur Verwendurg der Schicht-Indikatoren. Der marxistische Klassenbegriff
liegt auf einer anderen Ebene und vermag, jedenfalls unter den gegenwirtigen Be-
dingungen, Differenzen :m familiaren Erziehungssystem nicht zu erkliren, jedenfalls
solange er nicht im Sinne empirischer Indikatoren differenziert worden ist. Die er-
wihnte Bedeutsamkeit der Stellung im Produktionsproze8 kann indessen als erster
empirischer Schritt in dieser Richtung gewertet werden. Neben der Schichtzuge-
hérigkeit, innerhalb derer der Bildungsgrad der Eltern noch das sicherste prognose-
fahige Merkmal ist, fallen heute vor allem Merkmale wie Kinderzahl, Berufstitigkeit
der Mutter, Wohnquartier und Wohnung, Aufstiegsinteresse im Hinblick auf die
Erziehungsfunktionen ins Gewicht. Demgegeniiber zeigt sich bei ehemals fiir wichtig
gehaltenen Merkmalen (z. B. Unvollstindigkeit der Familie, »Schliisselkinder«, Stadt/
Land-Differenz), daff ihre Bedeutung entweder im Schwinden begriffen ist oder auf
Fehlinterpretationen beruhte; Kinder im Unehelichen-Verhiltnis indessen bezeichnen
einen Fall von »Unvollstindigkeit«, der — der negativen sozialen Bewertung wegen —
immer noch nachteilige Folgen fiir das Kind nach sich zieht. Verwendet man diese
Merkmale zur Bestimmung je spezifischer Erziehungssituationen in Familien, dann
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zeigen sich deutlich Unterschiede in der Belastung und entsprechende pidagogische
Folgen. Die proletarische Familienerziechung steht unter dem stirksten Stress, der
neben der materiellen Einschrankung ihrer Chancen hiufig auch noch durch Wider-
spriiche gekennzeichnet ist, die von diesen Familien selbst nicht zu losen sind: Die
aufgrund niedrigen Familieneinkommens aufgenommene Erwerbstitigkeit der Frau
gerit in Widerspruch zu der traditionellen Rollenerwartung des Mannes an die Frau
als Mutter und Hausfrau, die Aufstiegsinteressen geraten in Widerspruch zu der
faktisch duBerst geringen Aufstiegschance, eingeschrinkte Wohnsituation und Grofe
des Haushalts geraten in Widerspruch zu den Bildungserwartungen fiir die Kinder usw.
Die Angabe der Schichtzugehorigkeit also sagt noch zu wenig iiber die tatséchlichen
Erziehungsprobleme aus; sie steckt nur einen Bedingungsrahmen ab, innerhalb dessen
erst eine differenziertere Analyse die einzelnen Merkmale der pddagogischen Situa-
tion ermitteln kann. Das gilt nicht nur fiir die proletarische Familie, soridern — wenn-
gleich in bezug auf besondere Problemprofile — auch fiir die anderen sozialen Grup-
pen. Unterschiede im Familieneinkommen, in der Familiengrife, im Bildungsniveau
der miitterlichen Familie bewirken — bei gleicher »Klassenlage« — héchst unterschied-
liche Erziehungsperspektiven.

Ahnlich wie fiir die Schule 148t sich auch fiir die Familie konstatieren, daf sie dxe drei
Funktionen der Qualifikation, Selektion und Integration erfiillt. Thre Qualifikations-
Funktionen erfillt sie im Hinblick auf die Bildung eines basalen Repertoires fiir
interpersonelles und sachbezogenes Verhalten: Das Kind erwirbt in ihr die Sprache,
die den Grundrollen entsprechenden Erwartungen und Reaktionen, die Struktur der
Wechselseitigkeit von Beziehungen und damit Distanz zu den Rollenerwartungen,
soziale und personliche Identitit, schlieBlich auch Muster oder Schemata der Welt-
auffassung, des Umgangs mit Objekten, Problemen und Problemlésungen. Eine
selektive Funktion erfiillt die Familie auf zweierlei Weise; einerseits wirkt sie wie ein
Filter fiir mogliche Erfahrungen des Kindes, selektiert also sowohl Lerninhalte wie
auch — durch die innerfamiliare Kommunikationsstruktur — Lernwege; andererseits
reproduziert sich durch die Familie gesellschaftliche Ungleichheit, und zwar dadurch,
daf das familiare Lernmilieu im Regelfall die Begrenzung der Lebenschancen, die
in der sozialen Lage enthalten sind, nur unbetrichtlich verindern kann; bereits in der
Familie werden Chancen verteilt, wird zukiinftiger Status zugewiesen, werden Bil-
dungskarrieren vorgezeichnet. Eine integrative pidagogische Funktion erfiillt die Fa-
milie insofern, als in ihr die dominanten und fiir die Gesellschaft allgemein geltenden
Werte vermittelt werden, aber auch insofern, als eine Integration in die sozialen
Subgruppen erfolgt: Die Kinder in Arbeiterfamilien, in Familien der akademischen
Mittelschicht, in Familien aufstiegsorientierter mittlerer Angestellter usw. werden in
die Handlungsorientierung der Gruppe integriert, der ihre Eltern zugehéren. Je nach
dem AusmaB und der Art der Differenz zwischen den dominanten und den gruppen-
spezifischen Werten und Handlungsnormen bekommt das Erziehungsmilieu der Fa-
milie seine besondere problematische Struktur.

Aus derartigen Griinden gerit die Familie und ihre pidagogische Funktion gegen-
wirtig zunehmend unter Kritik. Diese Kritik gilt vornehmlich den negativen Folgen
jener drei Funktionen und ihren Bedingungen in der Familienstruktur: Sie erschwert
Anderungen in der Handlungsorientierung durch ihren privatistischen Charakter, sie
beschrinkt den Erwerb von 6ffentlich relevanten Handlungsmustern durch die Starr-
heit ihrer Gruppengrenze, sie erschwert durch die Geschlechtsrollenfixierung die
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Emanzipation der Frauen und Téchter, sie erzeugt durch ihre starke Binnenorientie-
rung und deren affektive Besetzung psychische Probleme ihrer Mitglieder. Trotz sol-
cher Kritik aber kann nicht geleugnet werden, daB fiir das Heranwachsen von neuen
Generationen, wenigstens in der Phase der Primérsozialisation, Kleingruppen erforder-
lich sind, die sich aus mindestens zwei Generationen und erwachsenen Mitgliedern
verschiedenen Geschlechts zusammensetzen, Was »Familienerziehunge leistet oder
leisten soll, sollte deshalb — damit nicht das MiBverstindnis einer ideologischen
Fixierung auf die besondere historische Form der biirgerlichen Kleinfamilie ent-
steht — im Hinblick auf solche Gruppierungen und ihre padagogische Funktion dis-
kutiert werden. Ob wir die biirgerliche Kleinfamilie, die GroBfamilie und die Wohn-
gemeinschaft unter einem Namen, nimlich »Familie« zusammenfassen, ist dann nur
noch eine terminologische Frage, wenn wir daran festhalten, daf uns unter dem
Namen Familienerziehung Fragen der optimalen Organisation der Primirsozialisation
interessieren. Diese vollzieht sich freilich historisch unter unterschiedlichen insti-
tutionellen Bedingungen, was auch fiir die Zukunft gilt. Die gegenwirtige Form der
Kleinfamilie ist eine der historischen Moglichkeiten;  die Wohngemeinschaft oder
GroBfamilie eine andere, vielleicht bessere. Allerdings ist unsere Kenntnis solcher
Alternativen zu gering, um ‘mit guten Griinden die Abschaffung der »Familie« und
ihrer Erziehungsleistung fordern zu kénnen. KLaus MOLLENHAUER

—> Freizeit- und Konsumerziehung, Kindheit ~ Jugend, Klasse — Schicht, Kollektiverzie-
hung, Kommunikation, Sozialisation.
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Freizeit- und Konsumerziehung

L. Definition

Unter dem Begriff Freizeit- und Konsumerziehung werden drei unterscheidbare Be-
deutungen zusammengefaBt: a) pddagogische Angebote, die den Menschen in ihrer
Freizeit gemacht werden (z.B. Jugendarbeit); b) die Sozialisationswirkungen, die
vom gesellschaftlichen System von Freizeit und Konsum selbst ausgehen (und die
die Menschen z. B. »Konsumverhalten« lehren); ¢) die didaktisch-methodischen Kon-
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zepte, die das Ziel haben, eine bestimmte Qualitdt im Umgang mit den Angeboten
von Freizeit und Konsum zu lehren. Pidagogische Angebote in der Freizeit sind an
sich nicht weiter inhaltlich festgelegt (im Unterschied z.B. zur Berufsausbildung),”
tatsichlich jedoch werden berufsnahe (z. B. Berufsfortbildung) bzw. prestigenahe
(z.B. Nachholen von »Allgemeinbildung«) Angebote bevorzugt. Dies zeigt die im-
mer noch vorhandene Abhiingigkeit der Freizeit von den Determinanten der Berufs-
arbeit, die sich im {ibrigen auch in den schichtspezifischen Freizeittitigkeiten nach-
weisen laBt. Uber die tatsichlichen Sozialisationswirkungen gibt es nach wie vor
wenig prizise Untersuchungen und dafiir um so mehr kulturkritische Pauschalurteile.

11, Historische Entwicklung :

Das moderne Freizeitproblem entstand als Folge der kapitalistischen Wirtschaftsver-
fassung und der dadurch bedingten extensiven Ausnutzung der menschlichen Ar-
beitskraft, die u.a. durch Einfilhrung der Nachtarbeit und durch die Abschaffung
zahlreicher Feiertage moglich wurde. Historische Vergleichsberechnungen scheinen
zu zeigen, dafl erst in der Gegenwart das Mafl an Freizeit wieder erreicht wird, das
etwa in der vorindustriellen Zeit gegeben war. Die Forderung der organisierten Ar-
beiterbewegung nach hoheren Lohnen und mehr Freizeit zeigt den engen Zusammen-
hang von Freizeit und Konsum. Mehr Freizeit im Sinne von mehr arbeitsfreier Zeit
hat nur Sinn, wenn geniigend finanzielle Mittel fiir die Bediirfnisbefriedigung in der
Freizeit zur Verfiigung stehen, bzw. wenn die Freizeit nicht fiir zusitzlichen Gelder-
werb genutzt werden muf. Dies ist jedoch auch heute noch in hohem Umfang der
Fall {Schwarzarbeit; Eigenarbeit am eigenen Haus, das vom Arbeitslohn nicht be-
zahlt werden kinnte usw.), und zeigt, daB die vorherrschende Definition von Frei-
zeit im Sinne der von unselbstindiger Erwerbsarbeit freien Zeit problematisch ist.
Abgesehen davon, daf bei vielen selbstindigen Titigkeiten eine klare Trennung von
Arbeit und Freizeit nicht méglich ist, wiirden die auf dieser Definition basierenden
Berechnungen iiber den Umfang der Freizeit erheblich ungiinstiger ausfallen, wenn
man etwa alle der Skonomischen Sicherung der Familie dienenden Tatigkeiten ab-
zoge. Fiir padagogische Uberlegungen interessant konnte die Freizeit erst werden, als
ihr allgemeines Ausmaf iiber die fiir die Rekreation und fiir die unmittelbaren so-
zialen Verpflichtungen (z. B. Kindererziehung) nétige Zeit hinausging und zu einem
Zeitanteil von »verhaltensbeliebiger Zeit« fiihrte. Ferner miiffte das Einkommen ein
»Freizeitbudget« iiber das Existenzminimum hinaus zulassen. Beide Entwicklungen
setzten wenn auch zégernd in den 20er Jahren ein, — nicht zuletzt als Folge einer
stirker auf den »inneren Markt« gerichteten Wirtschaftsauffassung und des ver-
stirkten Ubergangs von der extensiven zur intensiven Ausnutzung der Arbeitskraft.
Sie fiihrten in Deutschland zu einem Héhepunkt im Zusammenhang mit dem »Wirt-
schaftswunder« seit Ende der soer Jahre. Auch der inzwischen ins offentliche Be-
wuBltsein gedrungene Widerspruch von »privatem Reichtum« und »6ffentlicher Ar-
mut« diirfte diesen Trend nach mehr Freizeit und mehr Konsum kaum stoppen, son-
dern eher umleiten (z. B. in mehr und bessere 6ffentliche Dienstleistungen).

111 Emanzipation

Die fritheren piadagogischen Freizeitkonzepte (z. B. Klatt) standen noch im Banne
jener alten arbeitsorientierten, konsumfeindlichen, am 6konomischen Mangel und
der dafiir nétigen Disziplin orientierten Vorstellung, die durch die ékonomische Ent-
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wicklung selbst gerade iiberwunden wurde. Auch zahlreiche kulturkritische Positionen
betrachten z. T. bis heute die allgemeine Freizeit- und Konsumentwicklung als Sym-
ptom, sei es fiir den Untergang der abendlindischen Werte oder fiir die Verderbnis des
kapitalistischen Systems. Emanzipatorische pidagogische Strategien miissen jedoch an
solchen Moglichkeiten ansetzen, die das System von Freizeit und Konsum in sich
enthilt, z. B.: a) die Emanzipation von der Totalitit der Berufsrolle und damit von der
dadurch bedingten Begrenzung politischer, sozialer und kultureller Erfahrungen;
b) die Emanzipation vom Existenzminimum und damit von entsprechenden poli-
tischen, sozialen und kulturellen Fixierungen aufs unbedingt Notwendige. Es ist zu
erwarten und teilweise bereits erkennbar, dafl die Erfahrungen aus vermehrter Frei-
zeit und vermehrtem Konsum auch zu neuen Interessen gegeniiber politischen In-
stanzen und dem Arbeitsverhiltnis filhren werden. Aufgabe einer Freizeit- und Kon-
sumerziehung wire also hier wie iiberall, den Chancen zunehmender Selbstbestim-
mung und gesellschaftlicher Mitbestimmung durch entsprechende Lernangebote zum
BewuBtsein und zum realen Durchbruch zu verhelfen. Allerdings diirfen die gegen-
laufigen Tendenzen nicht iibersehen werden, z.B. die aus Skonomischen Interessen
resultierenden Manipulationen durch die Freizeit-Industrie oder auch anti-rationale
Fluchttendenzen in Subkulturen (z. B. Drogen-Subkultur).

IV, Probleme

a) Die immer noch iiberwiltigende kulturkritische Voreingenommenheit hat die Ent-
wicklung plausibler Lernziele fiir die Teilnahme an Freizeit und Konsum verhindert.
So wird etwa die Konsumwerbung einseitig als »Verfithrer« identifiziert, obwohl sie
zwar fundamentale menschliche Bediirfnisse »verdinglichen«, aber weder herstellen
noch abschaffen kann, sondern sogar zur Durchsetzung ihrer eigenen Zwecke legi-
timieren mufB. Erste Lernziel-Entwiirfe von W. Schulz (in: Giesecke 1968) sind noch
kaum weiterentwickelt worden. Anzustreben wiren etwa unmittelbar lebenspraktische
Fahigkeiten wie die, optimale Kauf- und Kreditvorteile zu erlangen; ferner soziale
Verhaltensfihigkeiten wie die Fihigkeit zum Rollenwechsel und zur Frustrationstole-
ranz sowie schlieflich Fahigkeiten zur Sinnbestimmung des eigenen Verhaltens, wozu
auch die politisch-gesellschaftliche Reflexion mit zu rechnen wire. b) Die techno-
kratische und an formalisierten Leistungen orientierte Wendung der &ffentlichen
Bildungsdiskussion droht unter einem reduzierten Begriff von »Praxis«, der die
Freizeit-Praxis nicht mit umgreift, freizeitorientierte pidagogische Leitvorstellungen
wieder zuriickzudringen. So wird etwa die Einfihrung des »Bildungsurlaubs« fiir
Arbeitnehmer iiberwiegend mit berufsbezogenen Argumenten begriindet, und die Be-
deutung des formellen Bildungswesens als Teil des Freizeitsystems und nicht nur des
Systems der Berufsqualifizierung bleibt noch weitgehend unerkannt. ¢) Das gilt auch
fiir die Diskussion iiber die Funktion der Schulficher. Das traditionelle Problem der
»Allgemeinbildung« erhilt (z.B. hinsichtlich der literarisch-ésthetischen Ficher) un-
ter dem Gesichtspunkt zunehmender Freizeit neue Perspektiven. d) Freizeitpolitische
Planungen, deren Ziel die Erh6hung des Freizeitwertes der unmittelbaren Lebensum-
welt ist und die entsprechende 6ffentliche Dienstleistungen sowie Raum- und Um-
weltplanungen zu integrieren hitten, befinden sich erst noch in den Anfingen. Wie
jedoch die politische Zielformel »bessere Lebensqualitat« zeigt, wichst das allgemeine
Interesse an optimalen Freizeit- und Konsumbedingungen, wihrend gleichzeitig die
Identifikation mit den Maximen der fremdbestimmten Arbeit zuriickzugehen scheint.
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e) In diesem Zusammenhang wird auch die bisherige Definition des Konsums als eines
bloB privaten und privatwirtschaftlich hergestellten problematisch, weil wichtige Frei-
zeitdienstleistungen (z. B. Verkehr; Bildung) nur als offentliche hinreichend ange-
boten werden konnen. Daf§ diese {z. B. iiber Steuern) vom Konsumbudget des Biirgers
mitgezahlt werden miissen, muf8 jedoch erst noch zur allgemeinen Einsicht werden.

‘ HERMANN GIESECKE

— Arbeit, Beruf — Berufswahl, Bildung — Bildungstheorie, Emanzipation, Erwachsenen-
bildung. :
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Fremdsprachen

L. Unterricht in den neueren Fremdsprachen ist fester Bestandteil des Gesamtcurricu-
lums institutionalisierter Erziehung. Es mehren sich auch Bestrebungen, jeden Schiiler
in stirkerem Mafe und iiber einen lingeren Zeitraum hinweg als bisher Kenntnisse
zumindest einer neueren Fremdsprache erwerben zu lassen. Beispiele hierfiir sind neue
Rahmenrichtlinien fiir die Orientierungsstufe sowie die Sekundarstufe I. Vorschlige
zur Reform der Sekundarstufe II sehen ausdriicklich im Gegensatz zur bisher ge-
pflegten Praxis ein Angebot an fremdsprachlichen Kursen auch fiir weite Bereiche
der Berufsausbildung vor. Gelehrt werden an den Schulen der Bundesrepublik Eng-
lisch, Franzsisch, Russisch, Spanisch und Niederldndisch. Seit 1937 ist in Deutschland
Englisch an die erste Stelle der gelehrten neueren Fremdsprachen geriickt worden;
nach dem 2. Weltkrieg wurde diese dominierende Rolle fiir die Bundesrepublik er-
neut durch eine Vereinbarung der Kultusminister bestitigt.

Auf zwei Probleme muf in diesem bildungspolitischen Zusammenhang aufmerksam
gemacht werden: a) Der Fremdsprachenunterricht scheint im Hinblick auf das erfolg-
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reiche Absolvieren von Schullaufbahnen eine der entscheidenden Barrieren zu sein.
Reformvorschlige miissen gerade diesen Aspekt beriicksichtigen. b) Die fachdidak-
tische Theoriebildung zeichnet sich durch einen eigentiimlichen Eklektizismus aus;
deutliches Kennzeichen hierfiir sind differierende Formen der Lehrerbildung fiir ver-
schiedene Schultypen, sind rational kaum begriindbare Differenzierungen der Lehr-
biicher fiir verschiedene Schultypen, sind Vernachlissigungen berufspraktischer
Kenntnisse, sind iiberspitzte methodologische Kontroversen um Modelle der Sprach-
und Literaturwissenschaft.

II. Diese nur schwer iiberschaubare Heterogenitit spiegelt sich in einem eigentiimlichen
Spektrum von didaktischen Handlungsanweisungen, das von rigiden unterrichtsmetho-
dischen Vorschriften in Lehrerbegleitheften iiber eingefithrte Lehrbiicher bis hin zu
unverbindlichen didaktischen Vorschldgen reicht. Zwar existieren viele Untersu-
chungen zum Problemfeld »Zweitsprachenerwerb«; jedoch sind die Ergebnisse kontro-
vers, kaum aufeinander beziehbar und nur selten fiir eine weiterfiilhrende Theorie-
bildung verwendbar (vgl. die Diskussion bei Wienold). Dieser Sachverhalt kann
sicher auch damit erklart werden, dal die Didaktik des fremdsprachlichen Unter-
richts bisher in zu geringem Mafle Aspekte der allgemeinen Didaktik- und Curriculum-
diskussion aufgegriffen hat, um sie fiir ihre theoretische Diskussion fruchtbar zu
machen.

III. Aspekte der Lernziele und Lerninhalte des neusprachlichen Unterrichts werden
mit Vehemenz diskutiert, wobei in den einschligigen Fachzeitschriften sowie in den
Fachdidaktiken die neuere Lernzieldiskussion kaum zur Kenntnis genommen wird.
Vorherrschend sind zumeist Versuche, die einzelnen Probleme des neusprachlichen
Unterrichts, z.B. die sog. pattern practice, auf geschlossene Bezugssysteme zuriick-
zufilhren. Dabei spielt die Sinndiskussion des fremdsprachlichen Unterrichts die ent-
scheidende Rolle: Hat die Kommunikationsfihigkeit (mit ihren verschiedenen Sprach-
fertigkeiten) im Vordergrund zu stehen? Oder sind es die Texte, welche das Wissen
von der Welt erweitern? Oder sind allgemeinere geistige Fahigkeiten Ziel des Fremd-
sprachenunterrichts, wie z.B. die Herausbildung von logischem Denken, die Ent-
wicklung von schopferischer Phantasie, von Kommunikationsbereitschaft? Oder
miissen nicht alle drei Aspekte — wenn auch in je verschiedener Gewichtung — zu-
sammen auftauchen? Beispielsweise in der Form, daf die Sprachfertigkeit an wert-
vollen Texten entwickelt wird, die sowohl unser Wissen von der Welt erweitern wie
auch allgemein menschliche Tugenden beférdern.

Differenzierungen von Lernzielkatalogen finden sich in neueren Richtlinien in Hessen,
in Arbeiten von Valette; Flechsig u. a.; Harring; Achtenhagen, Wienold u. a. Im Zu-
sammenhang mit der Lernzieldiskussion fiir den neusprachlichen Unterricht lassen
bisher vorliegende Untersuchungen wie auch die in Lehrerbegleitheften zu Lehr-
biichern ausgesprochenen Empfehlungen vermuten, dal die formulierten Ziele zu
hoch gesteckt sind, als daf8 sie von den angesprochenen Lerngruppen in der fiir ge-
wohnlich zur Verfiigung stehenden Zeit erreicht werden konnen.

V. Der Vernachlissigung einer detaillierteren Ziel- und Inhaltsdiskussion entspricht
eine starke Betonung der unterrichtsmethodischen Aspekte. Die vorliegenden »Fach-
didaktiken« tragen iiberwiegend Kompendiencharakter (als Beispiel vgl. Gutschow).
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Hervorstechendes Merkmal ist die mangelnde Generalisierbarkeit der jeweils auf Bei-
spiele bezogenen Verfahren. Uber die in der didaktischen Theorie als »Implikations-
zusammenhang« von Lernzielen und Methoden bezeichneten Wechselwirkungen ist
so gut wie nichts bekannt. Besonders deutlich zeigt sich das in den Auseinanderset-
zungen um die »Einsprachigkeit« im Unterricht, ein Problem, das selbst in grof an-
gelegten Versuchen nicht hinreichend eindeutig gekldrt werden konnte (vgl. Scherer/
Wertheimer; Smith).

V. Forschungen zum Problem der Voraussetzungen beim Lernenden zeigen eine dhn-
liche Situation: die »Fachdidaktiken« duern sich zwar dezidiert zu den potentiellen
Fahigkeiten verschiedener Schiilergruppen an verschiedenen Typen unseres dreiglied-
rigen Schulwesens; es wird aber nur selten deutlich, in welchem Mafle diese Voran-
nahmen, die aller Voraussicht nach auch im Unterricht wirksam werden, durch Unter-
suchungen abgesichert sind (vgl. die Zusammenfassungen bei Wieczerkowski und
Wienold). Die Ausbildung der Sprachlehrer ist deutliches Abbild dieser unbefriedigen-
.den Wissenschaftslage: An Pidagogischen Hochschulen wie auch in der Berufsschul-
lehrerausbildung dominieren auf Sprachfertigkeiten bezogene Ausbildungsginge; die
Fachdidaktiklehrbiicher bilden zumeist den Grundstock der Vorbereitung auf die
Berufspraxis. In der Universitit kommt dieser letzte Aspekt iiberwiegend zu kurz;
die Fachausbildung selbst steht zunehmend unter einem Legitimationsdruck beziiglich
des Verhiltnisses von Sprachfertigkeiten, Literaturwissenschaft und Linguistik (vgl.
Schroder; Standop).

VI. Losungen dieser Probleme — das gilt auch fiir andere Schulficher — setzen eine
breit angelegte und intensiv durchgefiihrte Curriculumforschung und eine darauf be-
zogene revidierte Lehreraus- und -weiterbildung voraus. FRANK ACHTENHAGEN

—> Curriculum — Didaktik, Methode, Sprache, Spracherziechung, Unterricht.
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Friedenserziehung

Krieg, materielle Not, Ausbeutung und Unterdriickung sind Bestandteil des internatio-
nalen Systems sowie der Struktur unserer Gesellschaften. Sie sind Ausdruck von Fried-
losigkeit und Gewalt und stellen als solche eine Herausforderung dar, der sich die Er-
ziechung nicht entziehen kann, wenn die Vermittlung eines addquaten Welt- und Selbst-
verstindnisses des Educandus zu ihren zentralen Aufgaben gehért. Eine Erziehung, die
diese Herausforderung in ihr Selbstverstindnis einbezieht, kann als Friedenserziehung
bezeichnet werden. In einer vorldufigen Begriffsbestimmung 148t sich Friedenserzie-
hung als der Versuch der Erziehung begreifen, die verschiedenen Formen der Gewalt
und Friedlosigkeit im internationalen und innergesellschaftlichen Bereich zu themati-



219 ’ Friedenserziehung

sieren, ihre Ursachen zu analysieren und ihre Interdependenz zu erkennen sowie zu
ihrer Verminderung beizutragen. Friedenserziehung fragt nach den okonomischen,
soziokulturellen, technologischen und ideologischen Voraussetzungen von Friedlosig-
keit und Gewalt und versucht, ihre Erscheinungen unter Einbeziehung der Erfahrungs-
welt ihrer Adressaten zu analysieren. Dabei ist die Erkenntnis zu vermitteln, da8 die
internationalen und gesamtgesellschaftlichen Antagonismen die Widerspriiche und
Konflikte im Mikrobereich der eigenen Lebenswelt bedingen, auf deren Uberwindung
Friedenserziehung in der Hoffnung hinwirken muf}, dadurch langfristig einen gewis-
sen Einfluf auf die Konfliktformationen im Makrobereich zu bekommen. Im Verlauf
eines solchen Aufklirungsprozesses gilt es, durch die Vergegenwirtigung und Ana-
lyse von Gewalt und Friedlosigkeit auch eine affektive Betroffenheit der Adressaten
zu erzeugen, in der Annahme, daf diese eine wichtige Voraussetzung dafiir bildet, die
verinnerlichten Ohnmachtserfahrungen und die politische Apathie aufzubrechen und
damit Méglichkeiten fiir politisches Handeln zu schaffen. Zugleich kommt es jedoch
darauf an, den von Gewalt und Friedlosigkeit auch emotional Betroffenen gesell-
schaftliche Spielrdume fiir friedensrelevante Handlungen zu zeigen, entprechende
Handlungsdispositionen zu entwickeln und diese durch Erfolgserlebnisse zu verstir-
ken (vgl. Bahr 1972). Eine so orientierte Friedenserziehung zielt darauf ab, die Wahr-
nehmungsfihigkeit ihrer Subjekte fiir manifeste und latente Konflikte zu schirfen,
Konfliktfahigkeit zu entwickeln und Verfahren der Konfliktaustragung zu vermitteln.
Ziel einer solchen noch weitgehend ausstehenden Konfliktdidaktik miifite es sein, den
Adressaten zu einer besseren Perzeption und Vertretung ihrer subjektiven und objek-.
tiven Interessen zu verhelfen. Dies kann mit Hilfe deduktiver, von bestimmten Sach-
verhalten und Materialien ausgehender sowie mit Hilfe induktiver, bei der Reflektion
der Erfahrungswelt ansetzender Strategien geschehen. Beide Ansitze sind in der schu-
lischen und auflerschulischen Friedenserzichung aufeinander zu beziehen. Eher de-
duktiv verfahrende Strategien scheinen sich besser zum Aufbau von komplexen Vor-
stellungszusammenhiéngen zu eignen, zu deren Klirung bereits wissenschaftlich aufge-
arbeitetes Material herangezogen werden muf. Das gilt z. B. auch fiir solche Zusam-
menhiinge des internationalen Systems, deren unmittelbare Auswirkungen auf die Er-
fahrungswelt des einzelnen nur schwer zu erfassen sind. Eher induktiv verfahrende
Strategien setzen bei der Analyse der Erfahrungswelt, bei den sich in ihr zeigenden
Widerspriichen und Erscheinungen von Gewalt und Friedlosigkeit an. Ein Beispiel fiir
letztere ist der »Prozef der BewuBtwerdung«, den Freire (1971) als »conscientizao«
bezeichnet hat. In seinem Verlauf gilt es, sich die Erscheinungen struktureller und
manifester Gewalt in der eigenen Lebenswelt bewuft zu machen, ihre inner- und in-
tergesellschaftlichen Ursachen zu erkennen und daraufhin unter emanzipatorischen
Zielsetzungen zu handeln. In diesem Prozef geht es darum, zur Stirkung der perso-
nalen und sozialen Ich-Identitit der Betroffenen beizutragen, in der eine wichtige
Voraussetzung fiir ein friedensbezogenes Engagement und politische Aktionen liegt.

Friedenserziehung kann sich nicht damit begniigen, einen »negativen Friedensbegriff«
als Bezugspunkt zu wihlen. Die ihm entsprechende Gleichsetzung von »Frieden« mit
»Abwesenheit von Gewalt« kann nur ein Element eines positiven, einer kritischen
Friedenserziehung zugrundezulegenden Friedensbegriffs sein, der haufig auch mit
»sozialer Gerechtigkeit« gleichgesetzt wird (vgl. Galtung 1971). Erst durch die Zu-
grundelegung eines »positiven Friedensbegriffs«, der auf den Abbau struktureller Ge-
walt zielt, erhilt die Friedenserzichung einen kritisch-dynamischen Bezugspunkt, der
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zum Beurteilungsmafstab fiir gesellschaftliche Bedingungen und Strategien zu ihrer
Verinderung wird. Friedenserzichung begrenzt sich nicht auf das Lernfeld Schule. Sie
muBl versuchen, dariiber hinaus auch im Bereich der Massenmedien, der Erwachse-
nenbildung und im Hinblick auf Politiker wirksam zu werden, Dazu bedarf sie einer
sorgfiltigen Fundierung in verschiedenen sozialwissenschaftlichen Disziplinen — z. B.
in der Friedensforschung, der Erziehungswissenschaft und in der politischen Bildung —
und eines unmittelbaren Bezugs auf die Fragen praktischer Politik.

Im Bereich kritischer Friedenserziehung liegen bereits eine Reihe von Vorschligen
zur Konkretisierung von Zielen und Inhalten vor, die beim gegenwirtigen Stand der
Diskussion jedoch keineswegs Vollstindigkeit beanspruchen. So hat z.B. Vilmar
(1973) einen Aufgaben- und Arbeitskatalog entworfen, Dieser nimmt seinen Aus-
gangspunkt bei der Kritik idealistischer Friedenserziehung (vgl. dazu auch Priester
1972; Hamburger 1973) und entwickelt Friedenserziehung als gesellschaftliche Selbst-
kritik. Als thematische Schwerpunkte werden die Aufdeckung riistungswirtschaftli-
cher Interessen, -die Darlegung innenpolitischer Herrschaftsfunktionen des Militér-
apparats, die Kritik von ideologischen Absolutheitsanspriichen und von Ideologien
wie »Abschreckung«, »begrenzter Krieg«, »Zivilschutz« genannt. Friedenserziehung
soll »reale Utopien friedlicher Sozialstrukturen« sowie Moglichkeiten der Demokra-
tisierung des Wirtschafts- und Bildungswesens und Moglichkeiten realistischer Ab-
riistungsprozesse einschlieBlich gradualistischer und unilateraler Abriistungsstrate-
gien erarbeiten und »demokratisches herrschafts- und gewaltfreies Verhalten« im Bil-
dungs- und ArbeitsprozeB iiben. Wie bereits angedeutet, orientiert sich das von Vil-
mar entwickelte Konzept kritischer Friedenserzichung wie alle weiteren im Rahmen
dieses Ansatzes erarbeiteten Konzepte an einem »positiven Friedensbegriff, bei dem
der Abbau von innergesellschaftlichen Gewaltstrukturen als eine notwendige Voraus-
setzung fiir den Abbau der Gewaltstrukturen im internationalen Bereich angeschen
wird. Einen weiteren Versuch, in internationaler und thematischer Hinsicht einen
Rahmen fiir kritische Friedenserziehung abzustecken, haben Nicklas und Ostermann
unternommen. Danach schlagen sie die folgenden Bereiche als Ansatzpunkte kriti-
scher Friedenserziehung vor: Gesellschaft, Interesse, Emanzipation, Strukturelle Ge-
walt und Herrschaft, Konflikt, Aggression, Vorurteile, Internationales System und
Krieg.

Zu jedem dieser Komplexe haben die Autoren einen Zielkatalog entwickelt, der die
Richtung fiir Erziehungsprozesse angibt, ohne jedoch die Méglichkeiten in jedem die-
ser Bereiche schon voll auszuschopfen. Im Rahmen kritischer Friedenserziehung sind
in den letzten Jahren dariiber hinaus im schulischen und aulerschulischen Bereich ei-
ne Reihe von weiteren Ansitzen erarbeitet worden. Im auBerschulischen Bereich
kommt z.B. den Arbeiten der Bochumer Projektgruppe Bedeutung zu, bei der die
»Politisierung des Alltags« das zentrale Element kommunaler Friedenserziehung ist
(vgl. Bahr 1972; R. Gronemeyer 1973; M. Gronemeyer 1974). Dariiber hinaus ver-
dienen noch eine Reihe weiterer Ansitze zur auflerschulischen Friedenserziehung Be-
achtung, die zum Teil nicht ausdriicklich als solche gekennzeichnet werden bzw. die
sich selbst eher als Aktionsgruppen im Rahmen der Friedensbewegung verstehen (vgl.
dazu Gerritzen 1973). Im schulischen Bereich liegen zahlreiche neue Ansitze vor, so
z. B. zur Problematik der Entwicklungslinder (vgl. Meueler 1973; Markstahler/Wag-
ner/Senghaas 1973), zur Frage historischer Friedenserziehung (vgl. Kuhn 1973), zur
Sprachdidaktik (Rumpf/Larcher/Rathmayer 1973). Fiir die nichste Zeit sind durch die
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entsprechende Schwerpunktsetzung der Deutschen Gesellschaft fiir Friedens- und Kon-
fliktforschung vor allem weitere Arbeiten zur didaktischen Aufarbeitung des Nord-
Siid- und des Ost-West-Konflikts zu erwarten. Diese werden um so nétiger gebraucht,
als es schulischer Friedenserziehung noch weitgehend an curricularen Materialien als
Grundlage fehlt, die dem Anspruch kritischer Erziechung gerecht werden (vgl. Tiibin-
ger Arbeitskreis Friedensforschung 1973). Daher ist nach der Entwicklung einer Reihe
theoretischer Konzeptionen in diesem Bereich die Konzentration auf die Erarbeitung
und Verbreitung curricularer Materialien erforderlich. Zu recht hat Markert (1973)
darauf aufmerksam gemacht, daf viele bislang zur Friedenserzichung vorliegende
Unterrichtsmodelle durch Unzulinglichkeit in inhaltlicher Hinsicht und durch eine
unzuléssige Reduktion der didaktischen Komplexitit gekennzeichnet sind. Unter Be-
riicksichtigung der engen Verbindung von Curriculumentwicklung, Unterrichtspla-
nung sowie Lehreraus- und -fortbildung lassen sich eine Reihe von Kriterien prizi-
sieren, die bei der Entwicklung von Unterrichtsmodellen und curricularen Mate-
rialien im Bereich der Friedenserziehung zu beriicksichtigen sind, wenn diese nicht
hinter dem Erkenntnisstand der Erziechungswissenschaft zuriickbleiben will. Das be-
deutet:

a) Curricula im Bereich der Friedenserziehung diirfen nicht als geschlossene Systeme
entwickelt werden, in denen Lehrern und Schiilern die einzelnen Unterrichtsschritte
vorgeschrieben werden. Friedenspidagogische Curricula miissen vielmehr als Hand-
lungsentwiirfe begriffen werden, in die die Lehrer und Schiiler ihre eigenen Erfah-
rungen einbringen konnen. Sie miissen das »Entdecken und Rechtfertigen von alter-
nativen Zielen, von neuartigen Lernsituationen und von Rollenverschiebungen zwi-
schen den Beteiligten« erlauben (Deutscher Bildungsrat 1974, 71—72).

b) Curricula im Bereich der Friedenserziehung miissen vier Kriterien beriicksichtigen:
Begriindbarkeit, Angemessenheit der Mittel, Uberpriifbarkeit, Offenheit. Das Krite-
rium der Begriindbarkeit ist vor allem fiir die Richtung und Bestimmung von Lern-
zielen, die Untersuchung ihrer Berechtigung und die Begriindung ‘der endgiiltigen
Lernzielentscheidung sowie fiir die Entscheidung iiber die Auswahl von Inhalten, Me-
dienmethoden und Evaluationsverfahren wichtig. Das Kriterium der Angemessenheit
der Mittel bezieht sich z. B. auf den finanziellen und personellen Aufwand zur Erstel-
lung der Materialien und auf ihre in zeitlicher, methodischer und finanzieller Hin-
sicht mogliche unterrichtliche Verwendbarkeit. Zum Unterschied zu herkémmlichen
curricularen Materialien kommt ferner der Evaluation als Mittel der Uberpriifung der
Curriculumentwicklung und der Implementation curricularer Materialien Bedeutung
zu. Dabei muf8 im Bereich friedenspadagogischer Curriculumentwicklung das Konzept
der Evaluation sehr weit gefaft werden (vgl. Wulf 1974); es kann nicht auf die
Uberpriifung des Erreichens von Lernzielen reduziert werden. Offenheit ist schlieB-
lich ein weiteres zentrales Kriterium fiir Curricula im Bereich der Friedenserziehung,
da nur solche eine angemessene Partizipation der betroffenen Schiiler und Lehrer er-
lauben, im Rahmen derer diese produktiv titig werden kénnen.

¢) Friedensrelevante Curricula sollten nach Maglichkeit so konzipiert werden, daf sie
im Bezug zu den allgemeinen Zielen und Themen der Lehrpline bzw. der neuent-
wickelten Richtlinien stehen. Eine solche Orientierung, die zu keiner Konzession in
den grundlegenden Intentionen der Friedenserziehung fithren darf, erméglicht eine
Verbreitung entsprechender Materialien und Handlungsentwiirfe, da sie interessier-
ten Lehrern die Méglichkeit gibt, diese in den Unterricht einzubringen.
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Die Erarbeitung offener curricularer Materialien im ProzeB praxisnaher Curriculum-
entwicklung und eine auf ihre Verwendung bezogene Lehreraus- und -fortbildung
sind fiir die Realisierung schulischer Friedenserziehung unerlaBlich. Doch darf sich
Friedenserziehung nicht mit der curricularen Erarbeitung und unterrichtlichen Be-
handlung von Erscheinungen der Gewalt und Friedlosigkeit im Makro- und Mikro-
bereich begniigen. Vielmehr mufl ihr Anliegen, einen Beitrag zum Abbau strukturel-
ler Gewalt und Friedlosigkeit zu leisten, als ein zentrales Prinzip der gesamten Erzie-
hung begriffen werden. So verstanden, kann Friedenserziehung, indem sie z. B. be-
strebt ist, die strukturelle Gewalt der Schule abzubauen — und damit einen Beitrag
zur »Entschulung der Schule« zu leisten — friedensrelevante Verhaltensweisen iiben
und entsprechende Handlungsdispositionen zu vermitteln suchen. Dies gilt auch, wenn
man davon ausgehen muf}, dal der Abbau von struktureller Gewalt in der Schule nur
einen begrenzt exemplarischen Charakter hat und andere Formen politischer Aktion
nicht ersetzen kann, die im auerschulischen Bereich in Kooperation mit anderen ge-
sellschaftlichen Gruppen erforderlich sind. CHRISTOPH WULF

— Aggression, Konflikt, Macht — Herrschaft, Politische Bildung.
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Gefiihl

I. Gefiihl als Erlebnis

Die Begriffe Emotionalitit, Emotion, Affekt, Gefiilhl werden zumeist uneinheitlich
gebraucht und zwar so, daf8 z. B. »beziiglich des Begriffs Gefiihl eine Unklarheit schon
oft dariiber (besteht), was im einzelnen Fall eigentlich gemeint ist« (Jaspers 1948, 9o).
Wenn man nicht davon ausgehen will, schlechthin alles, was sich nicht eindeutig der
Ratio zuordnen lifit, als emotional zu bezeichnen, dann muBl gepriift werden, ob sich
die verschiedenen Begriffsnamen auf einheitliche oder verschiedene Sachverhalte be-
ziehen lassen.

Die psychologische Forschung behandelt das Problemfeld seit der Zeit der Aufklirung.
Gefiihl, ein Begriff, der bis dahin nur Erlebnisse des Tastsinns bezeichnete, wird nun
zur Beschreibung von dsthetischen Erlebnissen verwendet. Die Geschichte der Ge-
fiilhlsforschung ist wechselhaft. Am bemerkenswertesten sind die zeitgebundenen
Schwankungen des Interesses an Gefiihlsforschung, die dazu gefithrt haben, daf auf
Zeiten intensiver Beschiftigung mit emotionalen Problemen Zeiten gefolgt sind, in
denen Emotionalitit nicht zu den untersuchenswerten Forschungsgegenstinden ge-
rechnet wird. Meyer (1933) sagte beispielsweise ein Aussterben des Begriffs »emotion«
voraus und nahm an, dafl man in Zukunft, also etwa im Jahre 1950, dariiber als iiber
eine Kuriositdt der Vergangenheit ldcheln werde. Seine Prognose traf nicht zu. Ins-
besondere unter dem Einflul neurophysiologischer Erkenntnisse, der Ergebnisse der
Aktivationsforschung und den in der Zwischenzeit erheblich verbesserten psychome-
trischen Moglichkeiten zur Beobachtung und Beschreibung subjektiver Eindriicke hat
die Gefiihlsforschung seit etwa 1960 neue Impulse bekommen. Bei dem-Versuch, die
Forschungsansitze und -ergebnisse der Gefithlsforschung systematisch zu ordnen, er-
gibt sich nach unserer Meinung mit psychologischer Stringenz die Notwendigkeit,
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Stimmungen, iibergreifende Erlebnisténungen und Gefiihle im engeren Sinne als so-
zial geformte Erlebnisweisen zu unterscheiden.

1. Stimmungen. Stimmungen sind Dauerténungen des Erlebnisfeldes, die als diffus,
ungegliedert, atmosphirisch beschrieben werden. Sie bilden den Grund, von dem sich
andere Erlebnisgegebenheiten figural schirfer umrissen abheben, Stimmungen sind
nicht-intentionale Zustandserlebnisse. Eine Differenzierung von erlebtem Ich und
erlebter Welt findet nicht statt. Der Mensch erlebt vielmehr, wie ihm zumute ist.
Bollnow (1943, 20) weist in diesem Zusammenhang darauf hin, daB Stimmungen
meist mit -mut oder -sinn benannt werden, etwa als Triibsinn, Ubermut oder Mimut.
Unter den Versuchen, Stimmungen psychologisch zu beschreiben und zu ordnen sind
insbesondere die von Kretschmer (1955), Lersch (1956) und V. und H. Nowlis (1956)
hervorzuheben.

2. Erlebnistonungen. Mit dem Terminus Erlebnistonungen sollen Reaktionen des Wahr-
nehmenden auf Erlebnisinhalte bezeichnet werden. In den Erlebnistonungen kommt
zum Ausdruck, wie der Wahrnehmende vom Wahrgenommenen berithrt wird. Er-
lebnistonungen sind also, im Gegensatz zu Stimmungen, intentional und haben wer-
tenden Charakter, da sie elementare Zuwendung bzw. Abwendung einschlieBen. Die
»wertende« Komponente von Erlebnisténungen als Stellungnahme des Wahrnehmenden
zum Wahrgenommenen wurde zugleich als symptomatisch fiir iiberdauernde Struktur-
merkmale des Erlebenden aufgefaft (Lipps 1883; Kriiger 1928). Die experimentelle
Gefiihlsforschung hat sich meist mit Erlebnistonungen beschaftigt. Schon W. Wundt
hat Dimensionen erarbeitet, die es erlauben sollen, die qualitative Vielfalt von Er-
lebnisténungen zu beschreiben, ndmlich Lust-Unlust, Spannung-Losung, Erregung-
Beruhigung.

3. Gefiihle im engeren Sinne als sozial geformte Erlebnisweisen. Gefithle unterschei-
den sich von Stimmungen und Erlebnistonungen zunichst dadurch, da sie nicht den
Grund darstellen, von dem andere BewuBtseinsinhalte sich abheben; sie haben viel-
mehr, wie etwa Trauer, Zorn, Verachtung, Liebe u.a. einen angebbaren Anla8,
charakteristische Verlaufsgestalten und »Figurcharakter«. Gefithle im engeren Sinne
beziehen sich auf die erlebte Umwelt, auf Personen oder auf das Verhalten des Er-
lebenden zu sozialen Situationen (s. hierzu M. Arnold 1970, Ewert 1970). Die grob-
und feinmotorischen Komponenten von Gefiihlen, auf denen das Verstehen des ande-
ren beruht, lassen sich als szenische Handlungsentwiirfe, so etwa bei Biihler/Hetzer
(1928) und Kafka (1950), charakterisieren, welche die Kurzform einer sozialen Bezugs-
person enthalten. Kulturgeschichte und Ethnologie zeigen, dal Gefiihle als Hand-
lungsentwiirfe innerhalb und zwischen Kulturen Wandlungen unterworfen sind. Man
denke etwa an die Beschreibung von Krimhilds Liebe zu Siegfried, den sie nie ge-
sehen hat und dennoch liebt, weil er der Michtigste und Kiihnste ist, oder an die
Trauer des Frankenheeres, wie sie im Rolandslied geschildert wird. Tranenreiche
Empfindsamkeit, stilisierte Gefiithlskargheit und manch andere Stilformen der Ge-
fiihle haben sich in der Neuzeit so rasch abgelost, daR eine Erklirung aus ererbten
Instinktmustern oder ethaltenen prihistorischen Reaktionsweisen (C. Darwin) wenig
aussagt. Neuere Forschungen iiber Modellernen haben vielmehr am Beispiel von
Aggressionsverhalten die Genese aus beobachteten Vorbildern und Sanktionen der
Umwelt nachgewiesen. Gefiihle sind wesentlich soziale Phanomene, bei denen sowohl
Anlidsse wie Ausdrucksformen auf dem Weg sozialen Lernens vermittelt werden.
Die Definition von Gefithlen als wertender Stellungnahme zu Personen und person-
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relevanten Ereignissen verweist darauf, da Gefithle im engeren Sinne nicht unab-
hingig von kognitiven Leistungen des Erfassens und Beurteilens zwischenmensch-
licher Situationen entstehen.

Reifungsprozesse und Prozesse des sozialen Lernens wirken bei der Genese von Ge-
filhlsmustern zusammen. Erfahrungen, die das Kind im Umgang mit Personen seiner
Umwelt macht, fithren zur Ausbildung von affektiven Schemata (Piaget 1951), die
mit zunehmender Erfahrungsbildung erweitert und variiert werden. Sie sind, wie
Malrieux {1952, 1960) feststellt, Ursache und Wirkung von Verhaltensfortschritten.

11. Gefiihlsansprechbarkeit (Emotionalitit)
Persnlichkeitspsychologen wie Burt (1950), Cattell (1950) und Typologen wie Le Senne
und Pfahler u. a. sehen in Gefiihlsansprechbarkeit (auch als Emotionalitat, Irritabili-
tit bezeichnet) ein relativ stabiles Personlichkeitsmerkmal. Mary Shirley (1931) hat
schon bei Neugeborenen interindividuell unterschiedliche Ausprigungsgrade von
Irritabilitit festgestellt, die sich auch nach 15 Jahren noch nachweisen liefen. Im
Prinzip dhnliche Ergebnisse liegen von Meili und seinem Arbeitskreis vor (1961}.
Gefithlsansprechbarkeit als Emotionalitit kann als genetische Friihform von Gefithlen
angesehen werden, auf deren Grundlage entwicklungs- und sozialpsychologische Ein-
fliisse zu sehr unterschiedlichen Differenzierungsformen fithren. Im Tierversuch hat
Melzack {1954) beispielsweise zeigen kénnen, wie sich aus undifferenzierten Erregungs-
formen Flucht- und Angriffsverhalten entwickeln und dal Umwelteinfliisse einen
maBgeblichen Einflu auf das Erreichen differenzierter Antwortmuster haben, die von der
einfachen Erregungsabfuhr zur angemessenen Reaktion auf Situationen iiberleiten.
Gefiihlsansprechbarkeit als Emotionalitit stellt sozusagen das »Rohmaterial«, das durch
soziales Lernen in Gefiihle im engeren Sinne iiberfiihrt wird. So kénnen bei kiinstlich
erhohter Gefiihlserregung je nach Gestaltung der Situation ganz verschiedene Ge-
fithle beobachtet werden (Lit. s. Ewert 1965), und auf Frustration folgt keineswegs im-
mer Aggression, sondern u. U. konstruktives Verhalten, wenn dies als Antwort auf Ver-
sagungssituationen gelernt worden war (Davitz 1952).
Eine geplante »curricular« verankerte Gefiihlserziehung stiinde in dem Dilemma, da8
gerade die gelungene Gefiihlserziehung zugleich den tiefsten und wohl auch frag-
wiirdigsten Eingriff in die Person des Angesprochenen bedeutet. Andererseits wire
ein Verzicht auf Gefithlserziehung genauso wenig zu verantworten, iiberlieBe es doch
die Gefithlsentwicklung zufilligen, mitunter verkriippelnden zwischenmenschlichen
Grunderfahrungen und irrationalen, weil undurchschauten sozialen Zwingen.

Orr0 EWERT

Asthetische Erziechung, Aggression, Entwicklungspsychologie, Handlung — Interak-
tion — symbolischer Interaktionismus, Lernen, Sozialisation,
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Gesamthochschule

Der Begriff kennzeichnet die Zusammenfassung verschiedener Bildungseinrichtungen
der Hochschul- und Weiterbildungsstufe (Tertidrbereich) des Bildungswesens.

Die Wortpragung Gesamthochschule wurde ausgelost durch die Diskussion um die
Gesamtschule und tauchte erstmalig 1967 in der bildungspolitischen Diskussion auf.
Im Juli 1967 wurde der »Hochschulgesamtplan fiir Baden-Wiirttemberg« verdffent-
licht (Dahrendorf-Plan). Er empfiehlt die »Zusammenfassung aller Strukturelemente«
des Hochschulbereiches zu einem Gebilde, also eine organisatorische Verbindung von
Wissenschaftlicher Hochschule, Pidagogischer Hochschule, Kunsthochschule und »ei-
ner in den Fachhochschulbereich entwickelten Hoheren Fachschule«. Zu diesen Be-
standteilen kénnen nach dem Dahrendorf-Plan noch weitere kommen, etwa Studien-
seminare, Einrichtungen fiir das Kontaktstudium, aber auch Fachschulen sowie Aus-
bildungsstitten und Forschungsinstitute, deren Aufgaben in den Hochschulbereich
hineinragen. Ein solches organisatorisches Gebilde wird als differenzierte Gesamt-
hochschule bezeichnet,

Die Verbindung ist nicht nur rechtlich und administrativ vorgesehen, sondern die
Bestandteile sollen »effektiv verschriinkt« werden, ohne daf8 deren Eigenart zerstort
wird. Theoretisch soll durch die Verbindung die Moglichkeit bestehen, von jedem
Punkte der Hochschule »ohne Verlassen der Institution bis zu ihren héchsten Ab-
schliissen und auch Positionen zu kommen«. Aufer praxisbezogenen Ausbildungs-
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stitten bestehen in der differenzierten Gesamthochschule »auch Stitten der Forschung
oder der esoterischen Bildung der Besten«. Uberginge zwischen Studiengéngen und
Hochschulformen innerhalb der Gesamthochschule sollen méglich sein, obwohl die
»Aufgabenstellung der Strukturelemente und organisatorischen Bestandteile vielfaltig
und unterschiedlich bleibt«. Es werden ein Kurzstudium von drei Jahren mit einem
berufsqualifizierenden Abschluf§ (Bakkalaureus) und ein Langstudium von vier Jahren
vorgesehen, dessen AbschluB dem RegelabschluB der. gegenwirtigen wissenschaft-
lichen Hochschulen entspricht {»etwa : der Magisterpriifung«).

Grundsitzlich soll das Abitur Zugangsvoraussetzung zur differenzierten Gesamthoch-
schule sein.

Von einer anderen Konzeption geht das »Modell eines neuen Gymnasiums und einer
neuen Gesamthochschule« aus (Evers-Plan), das im April 1968 verdffentlicht wurde
und dessen Strukturmerkmale die SPD in ihr im Januar 1969 erschienenes »Modell
fiir ein demokratisches Bildungswesen« iibernahm. Diese Vorschlige verbinden eine
Strukturreform des Hochschulbereiches mit einer Reform der Oberstufe des Schul-
wesens (Sekundarstufe II).

Nach einer integrierten Gesamtschule der Oberstufe konnen die Absolventen in eine
integrierte Gesamthochschule eintreten. Die Wahl der Studienrichtung soll nicht von
bestimmten Profilen (Ficherkombinationen) wihrend der Oberstufe abhingig sein.
Wissenschaftliche Hochschulen (also Universititen, Technische Hochschulen, Padago-
gische Hochschulen), kiinstlerische Hochschulen und’ Fachhochschulen (damals noch
Ingenieurschulen und andere Hohere Fachschulen) sollen nicht nur organisatorisch
verbunden, sondern entsprechende Studienginge sollen integriert werden (z.B. Ma-
schinenbau aus Technischer Hochschule und Ingenieurschule, Erziehungswissenschaft
aus Universitit, Padagogischer Hochschule und Sozialpidagogischer Fachhochschule).
Nach einem gemeinsamen etwa zweijihrigem Grundstudium sollen die Studenten be-
raten werden, ob sie die Hochschule mit einem ersten berufsqualifizierenden AbschluB
verlassen oder die Ausbildung in einem etwa einjihrigen Fachstudium oder in einem
etwa zweijahrigen erweiterten Fachstudium fortsetzen sollten. Letzterem kann sich -
— wie im Dahrendorf-Plan — ein Aufbaustudium anschlieBen.

In einer Region bestehende Hochschuleinrichtungen sollen in veranderter Gliederung
fir die Lehr- und Forschungsaufgaben der integrierten Gesamthochschule genutzt
werden. Fachschulen, Volkshochschulen und andere Stitten der Erwachsenen- und
Weiterbildung der Region sollen in die Gesamthochschule einbezogen werden. Der
Hauptakzent in der integrierten Gesamthochschule liegt auf der Studienreform, die
durch die organisatorische Integration ausgeldst wird.

Eine inhaltliche Variante zu diesem Modell ist der Vorschlag einer Baukasten-Gesamt-
hochschule (Ernst-von-Weizsicker-Plan), in der Studenten zwischen kombinierbaren
interdisziplinren Studieneinheiten wahlen kénnen sollen und in die besonders die
Weiterbildung von Berufstitigen einer Region einbezogen werden soll.

Die Bundesassistentenkonferenz machte sich die Konzeption der, integrierten Gesamt-
hochschule zueigen (Kreuznacher Hochschulkonzept, September 1968), iibte jedoch
im Mirz 1969 Kritik an einigen Detailpunkten des SPD-Modells.

Der Wissenschaftsrat, der sich in seinen im Juli 1967 erschienenen Ausbauempfeh-
lungen bis 1970 noch ausschlieBlich mit den herkdmmlichen Wissenschaftlichen Hoch-
schulen befaBt hatte, iibernahm in den »Empfehlungen zur Struktur und zum Ausbau
des Bildungswesens im Hochschulbereich nach 1970« (erschienen im Oktober 1970y
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die Konzeption einer integrierten Gesamthochschule. Fiir den Hochschulzugang emp-
fahl er jedoch — in Ubereinstimmung mit der Bildungskommission des Deutschen
Bildungsrates — eine Abhingigkeit der Wahl der Studienrichtung von den »studien-
spezifischen Leistungsgebieten« in der Oberstufe der Schule.

Die Bundesregierung folgte in ihrem »Bildungsbericht ‘7o« weitgehend den Emp-
fehlungen von Wissenschafts- und Bildungsrat, gab jedoch in den folgenden Jahren
ihre Absicht, die integrierte Gesamthochschule nach einer Ubergangszeit gesetzlich
verbindlich vorzuschreiben, in den Beratungen der Bund-Linder-Kommission fiir Bil-
dungsplanung iiber einen Bildungsgesamtplan und in den verschiedenen Entwiirfen
eines Hochschulrahmengesetzes immer mehr auf. Die CDU/CSU lehnt die integrierte
Gesamthochschule ab.

Inzwischen sind in Hessen, Nordrhein-Westfalen und Bayern einige Gesamthoch-
schulen gegriindet worden, jedoch ohne bisher eine herkmmliche Universitit einzu-
beziehen.

Analysen der Entwicklung der integrierten Gesamthochschule legen die SchlufSfolge-
rung nahe, daB Konzeptionen einer demokratischen Hochschulreform unter
dem Eindruck der Forderungen der Studenten- und Assistentenbewegung Ende der
sechziger Jahre zunichst von politischen Parteien, Beratergremien und Regierungen
aufgegriffen wurden, um eine Massenloyalisierung zu erreichen, jedoch dann in den
Zielsetzungen reduziert und nicht beharrlich verwirklicht werden. Cart-HeiNz EvErs

—> Bildungspolitik — Bildungsreform, Bildungswesen, Erwachsenenbildung, Gesamt-
schule, Hochschuldidaktik, Weiterbildung.
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Gesamtschule

L. Zur Geschichte und zum gegenwdrtigen Stand der Gesamtschulentwicklung

Die Frage der »Einheitsschule« ( — dieser Sammelbegriff bezeichnet Konzeptionen,
die auf Uberwindung stark voneinander getrennter Formen des allgemeinbildenden
Schulwesens mit deutlich unterschiedlichen padagogischen Zielsetzungen und frither
de facto schichtenspezifischer Auslese der Schiiler fiir eine dieser Formen abzielen -)
ist, in Fortsetzung entsprechender Diskussionen der 20er Jahre, auch nach 1945 in be-
grenztem Umfang diskutiert worden. Nach der Griindung der BRD verschwand dieses
Thema jedoch aus der schulpolitischen Diskussion. Einheitsschulkonzepte wurden im
Zuge eines undifferenzierten Antikommunismus als Schulkonzeption der DDR fiir die
BRD praktisch tabuisiert. Auch der Rahmenplan des Deutschen Ausschusses fiir das
Erziehungs- und Bildungswesen (1959) hielt an der Dreigliedrigkeit des allgemein-
bildenden Schulwesens fest, der Vorschlag der »Férderstufe« (Zusammenfassung des
5. und 6. Schuljahres fiir die Mehrzahl aller Schiiler mit gemeinsamem Kernunter-
richt in den meisten Fichern und Fachleistungskursen in Englisch, Mathematik und
zum Teil Deutsch; heute oft als »Orientierungsstufe« bezeichnet) sollte die Auslese
zwar gerechter und zuverldssiger machen, sie aber praktisch nur um zwei Jahre
hinausschieben. Erst Anfang der 6oer Jahre tauchten in der BRD wieder weiterreichende
Vorschlige auf, die auf grundlegende Verinderungen des bisher dreigliedrigen all-
gemeinbildenden Schulwesens abzielten, u.a. die Konzeption der »Gesamtschule«.
Eine breitere 6ffentliche Diskussion dieses Problems setzte seit 1966/67 ein, nachdem
einzelne Erziehungswissenschaftler, einige Landesverbinde der Gewerkschaft Erzie-
hung und Wissenschaft, der Berliner Kultursenator Evers (dessen Vorschlage 1969 in das
schulpolitische Programm der SPD eingingen) und das Hessische Kultusministerium
fiir Versuche mit »integrierten Gesamtschulen« eintraten. Gleichzeitig meldeten sich
- vor allem Vertreter und Landesverbinde des Deutschen Philologenverbandes, der
Realschullehrerverbinde, die Industrieverbinde und Handwerkskammern sowie — auf
Bundes-, Landes- und Ortsverbandsebene — die CDU bzw. die CSU als Gegner zu
Wort. Bis heute gibt es hinsichtlich dieser schulpolitischen Frontstellungen allenfalls
geringfiigige Modifikationen.

In die Diskussion um die Gesamtschule in der BRD gingen Anregungen aus ent-
sprechenden internationalen - Entwicklungen, vor allem aus den Schulreformen in
Schweden und England (Comprehensive School), die dort seit etwa 1950 in Gang
sind, und den USA ein, und die Bezugnahme auf die Entwicklung des Bildungswesens
in der DDR, der Sowjetunion und anderer sozialistischer Linder wurde zunehmend
unvoreingenommener. Jedoch erfolgte, im Gegensatz zu der Behauptung mancher
Gesamtschulkritiker, nirgends eine direkte, unkritische Ubernahme im Ausland ent-
wickelter Modelle.

Der Tatbestand, da8 es historische Vorliufer des Gesamtschulgedankens gibt, der
charakteristischerweise in gesellschaftlich-politischen Umbruchzeiten entstand — so in
der Franzosischen Revolution (Ansitze bei Condorcet; der Lepeletier-Plan u. a.) und
nach 1918 in Deutschland, insbesondere bei den Entschiedenen Schulreformern
(»Elastische Einheitsschule«) — ist erst relativ spit in der Gesamtschuldiskussion be-
tont worden; direkte Ankniipfungen an solche historischen Modelle hat es in der
praktisch wirksam gewordenen Diskussion nicht gegeben.

1969 empfahl der Deutsche Bildungsrat in einem Gutachten die Einrichtung von
»mehr als 4o« wissenschaftlich zu begleitenden Versuchen mit Gesamtschulen in der
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BRD. Im Schuljahr 1970/71 bestanden bereits 39 integrierte Gesamtschulen, und zwar
vorwiegend in Hessen, NRW, Berlin und Hamburg, weitere 150 sind geplant oder in der
Zwischenzeit bereits angelaufen. Die Zahl additiver Gesamtschulen liegt weitaus héher.

1I. Genauere Begriffsbestimmung

Der Begriff »Gesamtschule« wurde und wird in der Diskussion nicht immer in
gleicher Bedeutung verwendet. Zunichst sind sog. »additive Gesamtschulen« (auch
»kooperative Gesamtschulen« bzw. »Schulzentren« oder »Schulkombinate« genannt)
von »Integrierten Gesamtschulen« zu unterscheiden. »Additive Gesamtschulen« fiihren
einige der bisher getrennten Schularten riumlich in einem Schulkomplex zusammen
und schaffen begrenzte Kooperationsformen zwischen Lehremn, Leitern und Schiilern
der im wesentlichen getrennt bleibenden Schulzweige; z. T. werden sie mit Férderstu-
fen verbunden, meistens bemithen sie sich um etwas grifere Durchlassigkeit zwischen
den Schularten, als sie im traditionellen Schulsystem méglich ist. ~ Als »Integrierte
Gesamtschulen«, auf die sich die folgenden Ausfithrungen beziehen, bezeichnet man
Schulen, in denen die bisher getrennten Schulformen Hauptschule, Realschule und
Gymnasium aufgelést und in ein mindestens von Klasse 5 (in Berlin, bei sechsjahriger
Grundschule, von Klasse 7) bis Klasse 10 reichendes, differenziertes Unterrichtssystem
iiberfihrt werden. Dieses System gliedert sich in gemeinsamen Unterricht in einigen
Fichern (Kernunterricht) und in differenzierten Unterricht in anderen Fichern, den
sog. Kursunterricht. Letzterer umfalt drei Grundformen: a) den gewdhnlich nach
Niveau oder Eignung der Schiiler gegliederten Fachleistungsunterricht, b} den Wahl-
pflichtunterricht und ¢) den wahlfreien Unterricht.

An allen Gesamtschulen kénnen die Schiiler den Hauptschul- oder Realschulabschiufl
oder die Berechtigung zum Ubergang in eine gymnasiale Oberstufe erlangen — ein
Tatbestand, der symptomatisch auf die unvermeidliche Orientierung der Gesamt-
schulen an den formellen MaBstiben des weiter dominierenden herkémmlichen Schul-
systems hinweist. Z. T. sind die bestehenden oder geplanten Integrierten Gesamtschulen
mit organisatorisch selbstindigen Grundschulen verbunden, z. T. schliefen Sekundar-
stufen II an, und zwar meistens mit gymnasialen Oberstufen, in wenigen Fallen umfas-
sen sie gymnasiale und berufsbezogene Zweige. Die Einbezichung von berufsfeldorien-
tierten Bildungsgingen schon in den Klassenstufen 1o bzw. g und 10 {im Sinne der Be-
rufsgrundschulen und der Berufsfachschulen) ist bisher nur in Einzelfillen geplant. Mog-
lichkeiten und Schwierigkeiten einer Eingliederung von Sonderschiilern in Integrierte
Gesamtschulen werden erst seit relativ kurzer Zeit erdrtert; praktische Erfahrungen
liegen hier — im Gegensatz etwa zur schwedischen Gesamtschule — noch nicht vor.
Ein Drittel der 1970/71 in der BRD bestehenden Gesamtschulen waren Ganztags-
schulen, fiir weitere ist die entsprechende Uberleitung geplant.

. Zur Begriindung der organisatorischen und didaktischen Struktur der Integrierten
Gesamtschule
In der ersten Phase der Gesamtschuldiskussion, die bis etwa 1969/70 reichte, domi-
nierten, z. T. mit unterschiedlicher Gewichtung, folgende Begriindungsargumente:
1. Das Recht jedes jungen Menschen auf Bildung in einer sich als demokratisch ver-
stehenden Gesellschaft (Dahrendorf: »Bildung ist Biirgerrecht«) sei im bisherigen
Bildungswesen mit seiner frithen Festlegung auf unterschiedliche Schulformen nicht
gewihrleistet, weil, wie zahlreiche deutsche und internationale Untersuchungen er-
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wiesen haben, a) fiir die Mehrzahl der Kinder mit 10 Jahren keine hinreichend
sichere Prognose fiir die weiteren schulischen Bildungschancen gestellt werden konne,
b) die sog. »Begabung« keine biologisch festgelegte Grofle, sondern ein entwicklungs-
fihiges, erst an entsprechenden, relativ langfristig aufrechtzuerhaltenden Bildungsan-
geboten sich entfaltendes Potential sei, ¢} das herkommliche Bildungssystem eine
sozialschichtenspezifisch ungleiche »Auslese« zur Folge habe, durch die die Kinder
aus sozial schwicheren Bevolkerungsgruppen eindeutig benachteiligt wiirden, d) die
Wirkungen klassen- bzw. schichtspezifischer Sozialisationseinfliisse, die ungleiche
Lernausgangsbedingungen zur Folge haben, nur in einem LernprozeB, der den be-
nachteiligten Kindern die Anregungen der sozial Begiinstigten moglichst lange zugute
kommen 1iBt, wenn nicht kompensiert, so doch gemildert werden kénne. — Die Ge-
samtschule solle durch ihre innere und #uere Unterrichtsorganisation mehr »Chan-
cengleichheit« bzw. Verbesserung der Bildungschancen der sozial Benachteiligten er-
reichen, also mehr Unterschichtkindern bessere Schulabschliisse (besonders »mittlere
Reife« und Abitur) erméglichen, jedoch ohne die Entwicklung der von ihrem fami-
lidren Bildungsmilieu stirker motivierten und geférderten Kinder zu hemmen.

2. Gegeniiber den schematischen Festlegungen der Bildungsanforderungen und -még-
lichkeiten im bisherigen Schulsystem sollte die Gesamtschule der Individualisie-
rung und Differenzierung des Bildungsprozesses mehr Raum bieten. Dieses Ziel,
in Verbindung mit dem unter 1. Genannten, dominierte bei den Vorschldgen fiir das
»Kurssysteme, d.h. die Kombination einiger oder aller im folgenden zu nennenden
Differenzierungsformen: a) Durchfithrung einiger Pflichtfacher, insbesondere Mathe-
matik, Englisch, z. T. Deutsch, spiter auch der Naturwissenschaften, in Niveau- oder
Eignungskursen; und zwar dominierte in der Bundesrepublik — im Gegensatz etwa zur
facheriibergreifenden Bildung von Leistungsniveaus (streaming) an vielen englischen
Comprehensive-Schools — von Anfang an das System der fachspezifischen Niveaukurse
(setting), so daB ein Schiiler in verschiedenen Fichern unterschiedlich anspruchsvollen
Kursstufen angehoren kann. Die einzelnen Kursstufen sollen mit Hilfe eines fiir alle
gemeinsamen »Fundamentums« und durch ein System von Forder- und Liftkursen .
(fiir »aufsteigende« Schiiler) moglichst lange durchldssig gehalten werden. b) Ein
im Verhiltnis zu den einzelnen Formen des bisherigen Schulsystems groferes Ange-
bot an alternativ withlbaren Wahlpflichtfichern (z. B. 2. Fremdsprache oder Polytech-
nik). ¢) Innerhalb verbindlicher Pflichtfacher Differenzierung nach Grundkursen mit
relativ geringer und Intensivkursen mit groRerer Stundenzahl. d) GroSeres Angebot an
wahlfreien Arbeitsgemeinschaften.

3. Dem Kursunterricht mit einer stark differenzierenden Tendenz, der allerdings im
Fundamentum ein integratives Element enthalt, wird der Kernunterricht polar zuge-
ordnet: In ihm sollen alle Schiiler der Gesamtschule in Lehrgingen oder Projekten ge-
meinsame Lernerfahrungen machen. Der Kernunterricht umfaft in den Plinen bzw.
in der bisherigen Verwirklichung vor allem die Gesellschaftslehre bzw. Erdkunde,
Geschichte und Sozialkunde, 1 bis 2 Jahre lang den gesamten Deutschunterricht oder
bestimmte Teilbereiche wie den Literaturunterricht, mehrere Jahre lang den Kunst-
und Musikunterricht und 1 oder mehrere Jahre lang die naturwissenschaftlichen
- Ficher bzw. einen ficheriibergreifenden naturwissenschaftlichen Unterricht. Indivi-
dualisierung bzw. Gruppenbildung sind hier als Binnendifferenzierung des Unter-
richts moglich.

4. Haufig wurde in der ersten Phase der Gesamtschuldiskussion als Zielperspektive
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»soziale Koedukation« bzw. »soziale Integration« genannt. Von dem lingeren gemein-
samen Lernen, den zahlreichen und differenzierteren Kontakten der Schiiler verschie-
dener sozialer Klassen und Schichten und unterschiedlich entwickelter »Begabungs-
profile« erwartete man, daf8 gesellschaftliche BewuBtseinsbarrieren und gesellschaft-
liche Vorurteile bei den Schiilern schrittweise abgebaut oder ihr Entstehen verhindert
werden kénnten.

5. Die programmatische Aufhebung getrennter Schulformen und die inhaltlichen und
unterrichtsorganisatorischen Anderungen, die in den Argumenten 1 bis 4 bereits an-
gedeutet wurden, verwiesen, als sie in Angriff genommen wurden, sehr bald auf
grundsitzlichere Probleme der Curriculumrevision. Die entsprechenden Bemithungen
im Zusammenhang mit Gesamtschulversuchen verzahnten sich daher seit Ende der
6oer Jahre immer dichter mit der generellen Diskussion um die Neuentwicklung von
Curricula. Diese erhielt andererseits durch die Gesamtschule als die — mindestens eini-
gen ihrer Programme nach — progressivste Schulform in der BRD besonders nach-
haltige Impulse.

Die genannten 5 Aufgabenkomplexe, die — wenn auch mit unterschiedlichem Ge-
wicht — in den meisten Argumentationen von Theoretikern der Gesamtschule oder
in den Programmen bestimmter Gesamtschulversuche auftauchen, kénnen nun inner-
halb verschiedener, prinzipieller Begriindungszusammenhinge auftauchen; sie ver-
binden sich dort jeweils mit weiteren Argumenten. In der Riickschau lassen sich zwei
grundsitzlich unterschiedliche Ansitze bzw. leitende Motivationen im Sinne idealty-
pischer Konstruktionen herausheben. In den Verdffentlichungen und Stellungnahmen
vermischen sich meistens Momente der beiden Grundansitze, jedoch ist in der Mehr-
zahl der Fille die Dominanz eines der beiden Modelle nachweisbar:

Der funktionale oder technokratische Ansatz begriindet die Forderung nach der Inte-
grierten Gesamtschule vorwiegend mit dem Modernititsriickstand des iiberkommenen
Bildungswesens der BRD. Die Entwicklung der Industrie und der Technik fithre eines-
teils zu erhhten Anforderungen an Kenntnisse, Fahigkeiten, Fertigkeiten und Ein-
stellungen aller Mitglieder der Gesellschaft, zum anderen zu einem wachsenden Be-
darf an Personer, die eine iiber den Hauptschulabschlu8 hinausreichende schulische
Grundausbildung erworben haben. Gesamtschule solle diesen Anforderungen dadurch
gerecht werden, daf sie durch giinstigere Lernbedingungen das Begabungspotential
gerade der bisher benachteiligten Sozialschichten besser ausschépft und damit mehr
Kindern Aufstiegsmoglichkeiten in der modernen Leistungsgesellschaft eroffnet; das
Demokratie-Prinzip reduziert sich in diesem Ansatz weitgehend auf die so verstan-
dene Chancenangleichung. Sofern in diesem Ansatz die moderne Gesellschaft als eine
in zunehmendem Mafle von Wissenschaft bestimmte, sich stindig verindernde und auf -
Kooperation von Individuen und Gruppen angewiesene Industriegesellschaft inter-
pretiert wird, fordert man, die Gesamtschule im Sinne der »Wissenschaftlichkeit«, der
Inhalte und Lernverfahren, der Erziehung zur Mobilitdt sowie zur Fahigkeit zu
»lebenslangem Lernen« und zur Kooperation im Dienste der Steigerung der Effektivi-
tit und der Losung von sozialen Konflikten zu gestalten. Mit diesem Ansatz ver-,
bindet sich zum Teil die Erwartung, daf Gesamtschulen durch bessere Nutzung von
Raumlichkeiten und Materialien, technischen Medien und Hilfsmitteln des Lehrens
und Lernens und durch effektiven Einsatz der speziellen Qualifikationen einzelner
Lehrer oder Lehrergruppen mindestens langfristig sich auch Skonomisch als zweck-
miéfBiger im Vergleich mit dem herkdmmlichen Schulsystem erweisen werden.
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Der gesellschaftskritisch-politische und zugleich pidagogisch-emanzipatorische Ansatz
versteht Gesamtschule primir als Mittel oder mindestens als Moment in einem lang-
fristigen Anderungsproze, in dem es um die Durchsetzung von mehr Demokratie,
Mitbestimmung, Emanzipation und sozialer Gerechtigkeit in allen Bereichen des ge-
sellschaftlichen Lebens geht, wobei die politischen Zielvorstellungen unterschiedlich
Klar prizisiert und unterschiedlich weitgehend sein konnen (z.B. H. von Hentig,
H.G. Rolff, verschiedene Landesverbinde der GEW, die Jungsozialisten, bestimmte
Lehrergruppen in einzelnen Gesamtschulen). Von diesem Ansatz aus muf auch das
Leistungskurssystem, mindestens in seinen bisher praktizierten Formen, als weitgehend
problematisch und als Restbestandtcil der sozialen Selektionstendenzen des alten Schul-
systems erscheinen; die Forderungen nach grundlegender Curriculumrevision, nach
Aufklirung gesellschaftlicher Verhiltnisse im Unterricht, nach méglichst weitgehender
Uberwindung der Isolierung der Einzelficher zugunsten fécheriibergreifenden Unter-
richts und praxisbezogener Projekte, nach kritischer Revision des herkommlichen Lei-
stungsbeurteilungssystems, nach sozialem Lernen (als Erfahrung solidarischer Formen
des Lernens bzw. der Losung von Problemen), nach Durchleuchtung der in der Schule
sich spiegelnden gesellschaftlichen Grundkonflikte, nach Schiilermitbestimmung im
Unterricht und nach Demokratisierung der inneren Schulstruktur (kollegiale Schul-
leitung, Beteiligung von Schiilern und Eltern an Entscheidungsprozessen u. d.) treten
in den Vordergrund. Von diesen Akzenten aus miissen dann die frither genannten
organisatorischen und didaktischen Kennzeichen der Gesamtschule teils modifiziert,
teils revidiert werden ( —z.B. die gesellschaftstheoretisch naive Zielsetzung der
»sozialen Integration« —), teils erhalten jene Momente einen untergeordneten Stellen-
wert.

IV. Arbeitssituation der Gesamtschulen und empirische Untersuchungen.

Die bisherigen Gesamtschulversuche haben fast durchweg, und zwar in zunehmendem
Mafle unter hohem Anpassungsdruck gestanden, den ihre Gegner und die hinter den
iiberkommenen, weiterfithrenden Schulen stehenden Gruppen in der Offentlichkeit
erzeugten und weiterhin erzeugen: Man mift sie weitgehend nicht an ihren eigenen,
schon gar nicht an den im gesellschaftskritisch-politischen Ansatz formulierten Zie-
len, sondern an denen des traditionellen Systems und erzeugt so innerhalb der Ge-
samtschulen vielfach einen starken Leistungsdruck. Die zustindigen Kultusministerien
und Schulbehorden haben diesem Druck vielfach nachgegeben und den Schulen nicht
hinreichende Unterstiitzung gewihrt: Die Aufgaben, die sich aus dem in den meisten
Fillen notwendigen Aufbau neu entstehender Schulen ergeben; der Tatbestand, daf
diese Schulen vielfach in Neubaugebieten mit einer stark fluktuierenden, noch nicht
konsolidierten Bevolkerung liegen, wodurch bei vielen Schiilern zusitzliche psycho-
logische Probleme auftreten; die Notwendigkeit fiir die neu zusammengestellten
Lehrerkollegien, die Curricula und die Organisationspline weitgehend selbst zu er-
arbeiten; der oft sehr kurze Planungszeitraum; die unzulingliche Vorbereitung der
Lehrer auf die neuen Aufgaben von ihrer vorangehenden Ausbildung oder Schuler-
fahrung her — diese Schwierigkeiten wurden meistens nicht in ausreichendem MaRe,
und zwar zunehmend weniger, durch zusitzliche Personalstellen, erhebliche Ver-
minderung der Lehrerpflichtstundenzahl und der Klassenstirken, hinreichende raum-
liche und sichliche Ausstattung usw. ausgeglichen. Infolgedessen sind die meisten
Leiter und Lehrer der Gesamtschulen iiberlastet, die im Sinne der Zielsetzungen der
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Gesamtschulen notwendigen differenzierten Férdermainahmen fiir Schiiler mit un-
giinstigen Ausgangsbedingungen kénnen nur unzulinglich realisiert werden, der ver-
fehlte Leistungsvergleich mit den traditionellen weiterfiihrenden Schulen (der schon
deshalb sinnwidrig ist, weil die Gesamtschule ja auch die bisherigen Hauptschiiler
einschlieft) erschwert die Orientierung am Prinzip der Chancenverbesserung fiir so-
zial benachteiligte Schiiler und fiir soziales Lernen.

Die empirischen Untersuchungen, die bisher zu Teilaspekten der Gesamtschulpraxis
durchgefiihrt worden sind, haben unterschiedliche Ergebnisse erbracht oder werden
unterschiedlich interpretiert.

a) Die bisher iblichen und in der Gesamtschulpraxis wie in der 6ffentlichen Dis-
kussion einseitig dominierenden Formen des Leistungskurs-Systems haben eine be-
grenzte Erhohung des Anteils von Arbeiterkindern in anspruchsvolleren Niveaukur-
sen, also eine gewisse Chancenverbesserung im Vergleich zum dreigliedrigen Schul-
wesen erbracht; trotzdem tritt auch hier ein schichtenspezifisches Gefille auf, und
zwar zunehmend mit der Klassenstufe. Die Schiiler mit den schwichsten Lernausgangs-
bedingungen, die nach vorwaltender Praxis in den niedrigsten Kursen zusammenge-
faBit werden, scheinen in der Mehrzahl der Fille von der Bildung der relativ homo-
genen Leistungsgruppen am wenigsten, die Schiiler der mittleren Niveaugruppen am
meisten zu profitieren.

Diese Erfahrungen und Ergebnisse haben in einigen Gesamtschulen zu Versuchen
mit flexibleren Differenzierungsformen gefiihrt: Es wird mindestens in den ersten
1 bis 2 Jahren auch in »Kursfichern« (vor allem Mathematik und Englisch) nicht
in langfristigen, fachspezifischen Niveaugruppen (mit gewshnlich nur zwei Um-
stufungsmoglichkeiten pro Jahr) gearbeitet, sondern in 4- bis 6-wéchigen Phasen,
die jeweils zweifach untergliedert sind: In der ersten Teilphase wird der jeweils an-
stehende Lernschritt im fiir alle gemeinsamen Curriculum (Fundamentum) in hetero-
gen zusammengesetzten Grofgruppen eingefiihrt, in einer zweiten Teilphase wird
diese Einfithrung in relativ homogenen Kleingruppen, die nach Lerntempo, Lern-
schwierigkeiten oder -moglichkeiten verschiedener Schiilergruppen zusammengestellt
werden, wiederholt und gesichert und/oder ausgebaut und vertieft; der nichste Lern-
schritt im Fundamentum wird dann wieder von allen gemeinsam in der heterogen
zusammengesetzten GroBgruppe begonnen usw.

b) Die Untersuchungen iiber die »soziale Integration« bzw. das »soziale Lernen« in
der Gesamtschule erlauben noch keine zusammenfassenden Schliisse. Die bisherige
Dominanz des Leistungskurssystems scheint den Abbau von sozialen Vorurteilen und
den Aufbau von Sozialkontakten zwischen Kindern verschiedener Sozialschichten
z.T. zu erschweren, es gibt aber auch Belege fiir positive Teilergebnisse. Sofern iiber-
haupt eine Zusammenfassung der unter a) und b) angedeuteten Untersuchungsergeb- .
nisse moglich ist, kann man von begrenzten Teilerfolgen angesichts einiger Ziele der
Integrierten Gesamtschule sprechen. Die von den konservativen Gesamtschulgegnern
z. T. aufgestellte Behauptung, die Gesamtschule sei gescheitert, ist nachweisbar eine ge-
zielte Fehlinterpretation der bisherigen Untersuchungen und Erfahrungen.

V. Politisch-Gkonomische Kritik der Gesamtschule.

Neben die konservative Kritik, die der Gesamtschule u. a. Leistungsnivellierung und
-verfall, Vermassung, Negierung »wertfreier Bildung« zugunsten einseitig gesell-
schaftlich-politischer Orientierung vorwirft, ist seit 1969 eine Richtung der Gesamt-
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schulkritik getreten, die von der politischen Okonomie des Ausbildungswesens aus-
zugehen beansprucht. Fiir sie ist die Gesamtschule nicht Widerpart, sondern Ausdruck
der technokratischen Tendenz, die Ausbildung der Jugend effektiver und kosten-
sparender auf die sich verindernden Bediirfnisse der spitkapitalistischen Leistungs-
gesellschaft im Interesse der herrschenden Gruppen, insbesondere der Klasse der Ka-
pitalisten, auszurichten: Verbesserung der Qualifikationsstruktur im Hinblick auf die
Verwissenschaftlichung der Produktion, héhere Mobilitdt im Dienste der Anpassung
an den schnellen technischen Wandel, Schaffung gewisser neuer »kultureller Be-
diirfnisse« zur Steigerung der Absatzméglichkeiten der Industrie (einschlieBlich der
»Kulturindustrie«), illusiondre Vorspiegelung von Chancengleichheit (Aufstiegsmdg-
lichkeiten) und »sozialer Integration« zur Verschleierung des weiter bestehenden
Klassengegensatzes, rein formale »Demokratisierung« zur Sicherung der Massenloyali-
tat mit dem bestehenden System, rentablere Nutzung rdumlicher und sichlicher Aus-
stattung. Zwar sehen einige der zu dieser Gruppe gehorenden Kritiker, dafl es inner-
halb der Gesamtschule widerspriichliche Tendenzen gibt, die sie jedoch als bloBe Wi-
derspiegelung der internen Widerspriiche der spitkapitalistischen Entwicklung deu-
ten (z. B. zwischen langfristigen und kurzfristigen Interessen innerhalb des Systems).
Der weiterreichende Aspekt des marxistisch verstandenen Widerspruchsprinzips,
namlich die Moglichkeit, dafl auch Schulentwicklungen im Kapitalismus Momente
enthalten, die iiber diese Gesellschaftsformation hinaustreiben, wird nur von einigen
dieser Kritiker zum Ausdruck gebracht und als Ansatzpunkt politisch-pidagogischer
Handlungsméglichkeiten fiir progressive Lehrer-, Schiiler- und Elterngruppen in der
und durch die Gesamtschule verstanden, Bei den anderen Kritikern dagegen wirkt
ihr letztlich doch bekundetes Eintreten fiir die Gesamtschule theoretisch unvermittelt.
Recht und Grenze der politisch-6konomischen Kritik sind bislang noch nicht ausdis-
kutiert, Folgende, in den bisherigen Verlautbarungen weitgehend fehlende Differen-
zierungen und Problematisierungen diirften fiir eine produktive Fortfithrung der Dis-
kussion notwendig sein: a) die Unterscheidung zwischen den Motiven und Ziel-
setzungen der Gesamtschul-Befiirworter einerseits und den bei der Realisierung wirk-
sam werdenden 6konomisch-gesellschaftlichen Zwingen andererseits; b) die histo-
risch und empirisch zu fundierende polit-konomische Untersuchung der Frage, ob
einerseits der Staat in seiner Bildungspolitik und andererseits pidagogische Theorie
und Praxis in so direkter Abhingigkeit von Kapitalinteressen stehen, wie es die bis-
herige Kritik unterstellt; ¢) die Unterscheidung zwischen Bedingungen fiir das Bil-
dungswesen und speziell die Gesamtschule, die sich aus der in allen Industriestaaten
beobachtbaren wissenschaftlich-technischen Entwicklung der Produktivkrafte ergeben,
und solchen, die aus spitkapitalistischen Produktionsverhdltnissen hervorgehen; erst
eine solche Unterscheidung erlaubt die angemessene Analyse der je spezifischen,
z. T. widerspriichlichen Beziehungen zwischen beiden Komponenten; d) die Differen-
zierung zwischen Skonomischen Bedingungen der Gesellschaft und den innerhalb
dieser Gkonomischen Rahmenbedingungen relativ selbstandigen und spannungsvollen
Entwicklungen in verschiedenen Teilbereichen des »Uberbaus« — z.B. in Politik oder
Kultur —, jeweils unter dem Gesichtspunkt ihrer Bedeutung fiir das Bildungswesen
bzw. die Gesamtschule.

Unter dem Gesichtspunkt eines emanzipatorischen Erkenntnis- und Handlungsinter-
esses kann aus den bisherigen Erfahrungen und Diskussionen iiber die Integrierte
Gesamtschule und aus den wissenschaftlichen Untersuchungen die Konsequenz ge-
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zogen werden, daf eine Uberwindung der Mingel und Schwierigkeiten nicht durch
weitere Anpassungen an die Kriterien des traditionellen Schulsystems, sondem nur
durch konsequentere Verfolgung der Zielsetzungen, die sich aus dem gesellschafis-
kritisch-politischen und zugleich padagogisch-emanzipatorischen Ansatz ergeben, zu
erwarten ist. ' WOLFGANG KLAFKI

— Bildungsplanung, Bildungspolitik — Bildungsreform, Bildungswesen, Chancen-
gleichheit, Curriculum — Didaktik, Demokratie ~ Demokratisierung, Differenzierung,
Gesamthochschule, Innovation, Klasse — Schicht, Lehrer ~ Lehrerausbildung, Mitbe-
stimmung, Qualifikation — Qualifikationsstruktur, Schulversuch, Unterricht.
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Gesellschaft

Gesellschaft bezeichnet einen Gesamtzusammenhang sozialen Handelns und Verhaltens,
der sich im Austausch und Zusammenwirken arbeitsteiliger Tatigkeiten der Menschen
konstituiert. Der Begriff entsteht im Zuge der Entfaltung frithbiirgerlicher Sozial- und
Geschichtsphilosophie, in der Gesellschaft schlieBlich wesentlich als »biirgerliche Ge-
sellschaft« (Adam Ferguson) verstanden und tendenziell dem Staat entgegengesetzt
wird, wihrend mit der Herausbildung der realwissenschaftlichen gesellschaftswissen-
schaftlichen Disziplinen sich die Einbeziehung des Staates in die »Gesamtgesellschaft«
als deren Moment durchsetzt. Zugleich wird der Begriff Gesellschaft auf Sozialzu-
sammenhinge der auBermenschlichen Biosphire angewandt.

Gesellschaft wird im klassischen gesellschaftswissenschaftlichen Positivismus vor allem
als ein arbeitsteiliges Gefiige von erzeugenden und/oder austauschenden Titigkeiten
begriffen, deren Zusammenhang als Ganzes sich in der Besonderung gegeniiber der
Sphire aulermenschlicher Natur herstellt, auf welche gesellschaftliche Aktivitit ein-
wirkt (Auguste Comte) oder der gesellschaftliche Aktivitit sich anpaBt (Herbert
Spencer). Menschliche Vergesellschaftung entwickelt sich wesentlich als diese Be-
sonderung durch universelle Fortschritts- oder Evolutionsprozesse und erhilt zugleich
ihre grundlegende Verfassung durch Selbststeuerungs- oder Selbstorganisierungspro-
zesse aufrecht, ein Gedanke, dessen reale gesellschaftliche Funktion in der Bestitigung
der historisch gegebenen kapitalistischen Gesellschaftsverfassung besteht. Wihrend
diese Modelle von Gesellschaft von den Theoretikern in den Vereinigten Staaten zu-
néchst iibernommen und immanent kritisiert werden (Lester Frank Ward; William
Graham Sumner), entwickeln sich im Europa des ausgehenden 19. Jahrhunderts typo-
logische Lehren der Vergesellschaftung, welche den im klassischen Positivismus mit-
gedachten Entwicklungscharakter von Gesellschaft tendenziell zugunsten der Annahme
verschiedenartiger und zeitlich aufeinander folgender, wenn auch realhistorisch ver-
bundener Gesellschaftszustinde fallenlassen. So werden bei Emile Durkheim die Ver-
gesellschaftungstypen der »mechanischen« und der »organischen Solidaritat« und bei
Ferdinand Tonnies die Vergesellschaftungsformen »Gemeinschaft« und »Gesellschaft«
cinander gegeniibergestellt, wobei der Gedanke des arbeitsteiligen Zusammenhangs
sozialer Aktivitat jedoch erhalten bleibt.

Der hier angelegte oder schon ausgefiihrte Gedanke, Vergesellschaftung sei eine Ord-
nung sui generis und unabhingig von natiirlichen und historischen Faktoren zu ana-
lysieren, setzt sich im Abbau der Vorstellung umfassender Gesellschaft zugunsten von
Konzepten spezifisch sozialer, letzten Endes interaktioneller Zusammenhiinge mensch-
licher Titigkeiten fort, der in der ersten Hilfte des 20.Jahrhunderts weite Bereiche .
der Gesellschaftswissenschaften bestimmt. Indessen gewinnt die Idee umfassender Ver-
gesellschaftung und damit der Begriff der Gesellschaft im Zuge der Auseinander-
setzung der Sozialwissenschaften mit Problemen der nichtindustriellen Gesellschaften,
schon seit der funktionalistischen Kulturtheorie (Bronislaw Malinowski), ereut Be-
deutung. Zugleich nétigt die Entwicklung nichtkapitalistischer Vergesellschaftungs-
formen in den sozialistischen Gesellschaftssystemen zu einer erneuten Reflexion des
Gesamtzusammenhangs biirgerlicher Gesellschaft, welche sich in der Regel mit einer
Abstraktion von der Verschiedenartigkeit dieser beiden Formen industrieller Gesell-
schaft verbindet (David Aberle, Marion Levy).

Diesem dogmengeschichtlichen Kontext entspringt die strukturell-funktionale Kon-
zeption sozialer Systeme von Talcott Parsons, die, ansetzend bei dem Kor_mstrukt der
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Interaktion gegeneinander vereinzelter Akteure (Parsons 1951), schrittweise zu einem
Entwurf relativ autarker Gesamtsysteme von Gesellschaft ausgearbeitet wird. Deren
innere Struktur ist durch die Untergliederung in 6konomische, politische, soziale und
kulturelle Subsysteme bestimmt, wihrend die AuBenbeziehungen einen funktionellen
Zusammenhang menschlicher Aktivitit mit der Sphire einer durch physikalisch-orga-
nische Bedingungen dargestellten Wirklichkeit einerseits und der Sphire einer durch
sinnhafte Regelungen représentierten Wirklichkeit andererseits bilden (Parsons 1966).
Grundzug der Entwicklung solcher Gesellschaft ist eine funktionelle Verbesserung des
gesellschaftlichen Selbstbehauptungsvermégens durch zunehmende arbeitsteilige Dif-
ferenzierung, was auch einen Zuwachs an Produktivitit und Kreativitit vergesell-
schafteter Aktivitit einschlieBt und wesentlich eine Bekriftigung der sozialen Inte-
gration durch rationellere Muster hierarchischer Schichtung bedingt (Parsons 1971).
Unter weitgehendem Verzicht auf eine empirisch gehaltvolle Konzeption solcher ge-
sellschaftlicher Binnenverhiltmisse hat die methodisch iiber Parsons hinausweisende
Theorie gesellschaftlicher Systeme von Niklas Luhmann die funktionalen Beziehungen
zwischen Gesellschaftssystemen und einer komplexeren Systemumwelt in den Mittel-
punkt der Betrachtung geriickt. Als wesentliche Leistung und Begriindung gesamt-
gesellschaftlicher Systeme zugleich gilt hier eine als Komplexititsreduktion bezeich-
nete sinnhafte Systemaktivitit, welche zugleich eine Verengung und eine Erweiterung
von bestimmbaren Feldern miglicher Zustinde und Ereignisse zuwege bringt und
hierdurch Evolution verwirklicht (Luhmann 1970; Luhmann, in: Habermas/Luhmann
1971).

Wihrend in diesen Modellen von Gesellschaft die Bedingungen der Moglichkeit einer
Entfaltung produktiver und kreativer Potenzen von Vergesellschaftung unerhellt blei-
ben und damit auch die Bedingungen der Entwicklung von Gesellschaft schlieBlich un-
geklirt sind, beruht die historisch-materialistische Theorie der Gesellschaft seit Karl
Marx und Friedrich Engels gerade auf einem Konzept der Méglichkeit der Entfaltung
von Vergesellschaftung. Die Idee des gesellschaftlichen Arbeitsteilungszusammenhangs,
der in den meisten nichtmarxistischen Konzeptionen festgehalten wird, wird in der
marxistischen Theorie in dem Sinne ausgearbeitet, als hier als Grundzug von Ge-
sellschaft das in sich differenzierte und integrierte Gesamtsystem menschlicher Pro-
duktion erscheint, dessen Funktion insgesamt ist, menschliche Bediirfnisse zu befrie-
digen und zu entwickeln und aufermenschliche Natur zu verindern und anzueignen,
Insofern kann dieses gesellschaftliche Produktionssystem — oder System materieller
gesellschaftlicher Praxis — auch als Form des Austauschs von Energien und Materia-
lien zwischen menschlicher und aulermenschlicher Natur begriffen werden. Als Vor-
aussetzung der fortschreitenden Arbeitsteiligkeit von Produktion und damit ihres ge-
sellschaftlichen Charakters gilt die — durch den Fortschritt von Arbeitsteilung ihrer-
seits gesteigerte — spezifische Befihigung menschlicher Arbeit zur Erzeugung eines
die Subsistenzmittel iibersteigenden Mehrprodukts, das aufgrund einer Entfaltung der
Arbeitsproduktivitit mittels kooperativen und kommunikativen Zusammenwirkens
sowie, im Falle bereits differenzierter gesellschaftlicher Arbeit, insbesondere ver-
mittels produzierter Entwicklungsmittel erzielt werden kann (Engels 1876). Daher
gelten in Gesellschaften, welche urgesellschaftliche Zustinde iiberwunden haben, Ar-
beitskraft und Produktionsmittel als wesentliche Elemente des gesellschaftlichen
Systems und die Art ihres Zusammenwirkens als konstitutiv fiir die gesellschaftliche
Struktur oder die gesellschaftlichen Produktionsverhiltnisse — was Karl Marx am
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Funktionszusammenhang von lohnabhingiger, ausgebeuteter Arbeit und sich ver-
wertendem, akkumulierendem Kapital fiir die kapitalistische Gesellschaft ausgearbei-
tet hat (Marx 1867 ff). Die Steigerung der Produktivkraft der geteilten gesellschaft-
lichen Arbeit (Produktivkraftentwicklung) und des Grades der gesellschaftlichen Be-
herrschung der auBermenschlichen Natur, welche sich in der Form der bislang
klassenteiligen Produktionsverhiltnisse vollzieht, begriindet hiernach nicht nur die
Moglichkeit der evolutioniren Entfaltung menschlicher Vergesellschaftung tiberhaupt,
sondern auch die revolutionire Aufhebung veralteter Gesellschaftsformen durch
Systeme, deren Typus dem erreichten Stand der Naturauseinandersetzung angemesse-
ner ist. Insofern Gesellschaft hiernach stets in geschichtlich bestimmten Formen
(6konomische Gesellschaftsformationen) auftritt, gilt der marxistischen Gesellschafts-
lehre der unspezifische Begriff »Gesellschaft« als abstrakt.

Unabhingig von der historischen Formbestimmtheit von Gesellschaftssystemen lassen
sich Probleme der Erhaltung und Entwicklung von Gesellschaft formulieren, welche -
fiir menschliche Vergesellschaftung iiberhaupt charakteristisch sind. Solche Probleme
betreffen insbesondere die Dimensionen der Organisation und Regulierung der ge-
sellschaftlichen Praxis der Menschen. Als arbeitsteilige Tatigkeit, welche sich ding-
licher wie gedanklicher Entwicklungsmitte] bedient und die Momente kérperlicher
wie geistiger Praxis in sich enthilt, bedarf gesellschaftliche Praxis der Integration
durch relativ konstante Strukturen oder Produktionsverhiltnisse. Diese Integration
muf} die Entfaltung des arbeitsteiligen Praxiszusammenhangs ebensowie dessen Steue-
rung bewerkstelligen. Wihrend eine solche Integration differenzierter gesellschaft-
licher Praxis in klassenantagonistischen Gesellschaften vermittels der jeweiligen sozial-
okonomischen Mechanik von Arbeitsleistung und Arbeitsaneignung zustande kommt,
stellt sie in nachkapitalistischen Gesellschaftsformen ein rational zu lésendes soziales
und politisches Problem dar. Solche Funktionen gesellschaftlicher Reproduktion
schlechthin begriinden spezifische Problembereiche einer gesellschaftstheoretisch kon-
stituierten Soziologie und Politologie. Alle vergesellschaftete Praxis ist ferner auf die
{Ubernahme von Arbeitsfahigkeiten und Arbeitswerkzeugen, insbesondere von be-
grifflichen Entwiirfen und schriftlichen Aufzeichnungen angewiesen, welche voran-
gegangene Generationen hervorgebracht haben und die aktuell weiterzuentwickeln
sind. Diese Praxis vollzieht sich zudem wesentlich im Rahmen tradierter Grund-
strukturen der Gesellschaft, insbesondere der gegebenen Arbeitsverhdltnisse, deren
Sinn und Nutzen als verbiirgt gelten mag, aber auch strukturell unterprivilegierten
Klassen und Schichten fragwiirdig werden kann. Fiir eine gegebene Gesellschaftsform
stellt die Rezeption und Kritik dieser Tradition im Rahmen der gegebenen Verhilt-
nisse angesichts des steten Nachwachsens der Bevélkerung ein dauerndes Problem
dar. Was unter dem Gesichtspunkt der Einpassung von heranwachsenden und er-
wachsenen Individuen in eine gegebene gesellschaftliche Lebenswelt als Sozialisations-
prozeB erscheint, vollzieht sich unter dem Gesichtspunkt der Sicherung des Bestandes
und der Entwicklung gesellschaftlicher Systeme als Proze8 der Transformation vor-
und nichtsozialer Lebensiuflerungen in bestimmte, den Bestands- und Entwicklungs-
bediirfnissen der Gesellschaft angemessene soziale Formen (Martindale 1966). Wihrend
diese Vergesellschaftung vor- und nichtsozialer LebensduBerungen vermittels fami-
lialer und kultureller Institutionen sich in antagonistischen Gesellschaften iiberwie-
gend als gesellschaftliche Akquisition von LebensduBerungen nach Maflgabe der An-
forderungen soziostrukturell festgelegter Rollen und Positionen vollzieht, stellt sie in
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nachkapitalistischen Gesellschaftsformen ein Problem dar, das wesentlich durch die
Herstellung einsehbarer Vermittlungen von gesellschaftlichen Anspriichen und in-
dividuellen Bediirfnissen gelist werden muB. Die allgemeine gesellschaftliche Aufgabe
der Vergesellschaftung vor- und nichtsozialer Lebensiuflerungen begriindet spezi-
fische Problembereiche einer gesellschaftstheoretisch konstituierten Erziehungswissen-
schaft und Sozialpsychologie.
Zu den weithin ungelosten Problemen der Theorie der Gesellschaft gehéren durchaus
solche Bereiche des Bezuges von gesamtgesellschaftlichen Strukturen und Prozessen
zu mikrosozialen Beziehungen. Doch bedarf auch die Konzeption der gesamtge-
sellschaftlichen Verhiltnisse und Entwicklungen der weiteren Ausarbeitung. Kein
Konsens besteht insbesondere iiber den Begriff der gesellschaftlichen Struktur — die
die marxistische Theorie mit dem Begriff der klassenantagonistischen Produktions-
verhiltnisse zu fassen sucht — und seines Verhaltnisses zum Begriff der Sozialstruktur
- (vgl. Tjaden-Steinhauer/Tjaden 1973). Auch gehdrt die Ausarbeitung der Theorie des
"Prozesses von Gesellschaft, insbesondere im Verhiltnis zur Evolution der umgreifen-
den Natur, zu den ungelésten Aufgaben der Theorie der Gesellschaft.
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Gesellschaftswissenschaften

Gesellschaftswissenschaften bemiihen sich um systematische Darstellungen und Deu-
tungen gesellschaftlicher Verhiltnisse und/oder sozialer Beziehungen der Menschen,
die sie als spezifische Dimension der Wirklichkeit iiberhaupt realwissenschaftlich zu
erfassen suchen. Die Gesellschaftswissenschaften entwickeln sich in der zweiten
Hilfte des 18. Jahrhunderts zunichst im Rahmen der friihbiirgerlichen Geschichts-
und Sozialphilosophie und verselbstindigen sich im Zuge der Durchsetzung und
Selbstbehauptung der biirgerlichen Gesellschaft zu eigenstindigen Disziplinen. Uber
die Grenzen und die Untergliederung des Gesamtbereichs Gesellschaftswissenschaften
gibt es bis heute keine Einigkeit. Hinsichtlich der Abgrenzung der Gesellschaftswissen-
schaften von anderen Wissenschaften ist fraglich, ob die unter der Bezeichnung
»Geisteswissenschaften« betriebenen Wissenschaften ganz oder teilweise den Gesell-
schaftswissenschaften zuzurechnen sind; ist ungeklirt, ob historische Erkenntnis, ins-
besondere die der Sozial- und Wirtschaftsgeschichte, in einem Spannungs-, einem
Erginzungs- oder in einem Unterordnungsverhiltnis zu den Gesellschaftswissenschaf-
ten steht; ist strittig, ob und wieweit sozial- und geschichtsphilosophische Aussagen das
Erkennen in den Gesellschaftswissenschaften begriinden oder beschriinken helfen; und
besteht schlieBlich Uneinigkeit dariiber, ob die Wirtschaftswissenschaften den Ge-
sellschaftswissenschaften zuzurechnen sind und welchem Stellenwert in Zusammen-
hang damit dem Begriff Sozialwissenschaften zukommt. Dementsprechend unklar ist
auch die innere Gliederung des Bereichs Gesellschaftswissenschaften: wenn auch die
Gesellschaftswissenschaften zumindest durch die Soziologie, Politologie, Kultur- und
Sozialanthropologie und Ethnologie gebildet werden und nach wohl vorherrschender
Auffassung jedenfalls auch die Erziehungswissenschaften, die Sozialpsychologie, die
Verwaltungswissenschaften, die Arbeitswissenschaften und bestimmte wirtschafts- wie
rechtswissenschaftliche Disziplinen in das Spektrum der Gesellschaftswissenschaften
eingehen, so bleibt doch die Frage nach dem Verhiltnis dieser Zweige zueinander,
die zuweilen etwa mit der Behauptung einer grundiegenden Rolle der Soziologie
beantwortet wird, durchaus unklar. Daraus folgt schliefllich, daf8 iiber den Gegen-
standsbereich und die Verfahrensweise von Gesellschaftswissenschaften wedér in der
wissenschaftstheoretischen Diskussion noch in der Diskussion der Disziplinen der
Gesellschaftswissenschaften untereinander Einigkeit besteht. Der Gebrauch des Be-
griffes Gesellschaftswissenschaften kann daher nicht durch einen aktuellen und uni-
versellen Konsensus der betroffenen Wissenschaftler gerechtfertigt werden. Legitimiert
werden kann er lediglich in der Darstellung einer wissenschaftlichen, historisch ent-
falteten und aktuell bedeutsamen Strategie, deren Konstitution auf einen Begriff
menschlicher Vergesellschaftung verweist. In der Tat haben die verschiedenen, heute
zu den Gesellschaftswissenschaften zu rechnenden Disziplinen und ihre lehrgeschicht-
lichen Traditionen ihren kleinsten gemeinsamen Nenner in der Annahme einer wie
immer interpretierten Gesellschaftlichkeit oder Sozialitdt der menschlichen Existenz,
auf deren Erforschung die einzelwissenschaftliche Aktivitdt letztlich zielt. Daher ist
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unter gesellschaftswissenschaftlicher Strategie der Entwurf einer systematischen
wissenschaftlichen Aktivitit zu verstehen, die auf theoretische Aussagen iiber die
Erscheinungen und Inhalte der realen Gesellschaftlichkeit oder Sozialitit der mensch-
lichen Lebenssphiire abzielt. Solche gesellschaftswissenschaftlichen Strategien treten
an die Stelle von geschichts- und sozialphilosophischen Deutungen menschlicher
Lebensverhiltnisse als Teil eines natur- oder geisteshistorischen Ganzen in dem Mafe,
als die Verselbstandigung biirgerlicher Gesellschaftlichkeit im Gefolge der biirger-
lichen Revolution gesellschaftliche Interessen an der Rechtfertigung, Entfaltung, Ver-
besserung oder Aufhebung dieser Gesellschaftsform begriindet. So kinnen wir, bei
Vernachlissigung von gegenrevolutioniren und sozialreformerischen Strategievarian-
ten, vom zweiten Drittel des 19. Jahrhunderts an zwei grundlegende Muster realwissen-
schaftlicher Gesellschaftslehre unterscheiden: die Sozialwissenschaft des klassischen
Positivismus {Auguste Comte, Herbert Spencer), welche die evolutionire Setzung und
Entfaltung sozialer Handlungs- und Verhaltensbeziehungen beschreiben will, und die
Gesellschaftslehre des historischen Materialismus (Karl Marx, Friedrich Engels),
welche die revolutionire Entstehung und Aufhebung materieller gesellschaftlicher
Praxisverhiltnisse zu erhellen unternimmt. Die Herausbildung kapitalistischer Ar-
beits- und Austauschbeziehungen zwischen den Mitgliedern der biirgerlichen Gesell-
schaft zwingt ihre Anhdnger wie Gegner zur Ausarbeitung der Strukturen titiger
Vergesellschaftung, vermittels derer sich die praktischen Interessen von Bourgeoisie
und Proletariat artikulieren lassen.

Die seitherige Entwicklung der Gesellschaftswissenschaften 18t sich bis zu einem
gewissen Grade als eine freilich ungradlinige Entfaltung dieser Versionen gesellschafts-
wissenschaftlicher Strategie begreifen. Ein Nachvollzug dieser Lehrentwicklungen hat
auf seiten der historisch-materialistischen Gesellschaftswissenschaften theoretische
Schwankungen zwischen naturgeschichtlichen und geistesgeschichtlichen Begriindun-
gen gesellschaftlicher Verhiltnisse zu vermerken, welche offenbar das Prinzip der
geschichtlich-materiellen Konstitution dieser Verhaltnisse durchbrechen und denen ins-
besondere die Ausarbeitung des Begriffs der sozialokonomischen Struktur gesellschaft-
licher Praxis (»okonomische Gesellschaftsformation«) durch Wladimir Iljitsch Lenin
gegeniibersteht (Hahn 1968, 57 ff). Die differenzierte dogmengeschichtliche Entfaltung
der nichtmarxistischen Gesellschaftswissenschaften hingegen ist — insbesondere in der
Okonomie (Napoleoni 1968) und in der Soziologie (Tjaden 1972) — hauptsichlich durch
eine erst in neuerer Zeit wieder problematisierte Verengung des Gegenstandsbereichs
zu bloBen Handlungs- und Verhaltensbeziehungen gekennzeichnet, welche sich als
Wechselbeziechungen individueller Akteure in sozialen Gebilden oder tkonomischen
Mirkten als Interaktionssysteme darstellen lassen, freilich in der jiingeren Theorieent-
wicklung wieder als Ausdruck umfassenderer gesellschaftlicher Entwicklung gelten.
Die heute konkurrierenden Ansitze zu einer realwissenschaftlichen Gesellschafts- oder
Sozialwissenschaft lassen sich so nur noch gebrochen auf ihre historischen Strategie-
Vorbilder beziehen. So stehen neben den Mustern sozialer Verhaltens- und Handlungs-
bezichungen zwischen Positions- und Rollentriigem, welche den Gegenstand gene-
ralisierender empirischer Sozialwissenschaft darstellen sollen (George Caspar Homans,
John Rex), die Entwiirfe autarker gesellschaftlicher Sinn- oder Aktionssysteme sowie
ihres Umweltbezugs (Alfred Radcliffe-Brown, Talcott Parsons, Niklas Luhmann), die
den seit den dreiBiger Jahren entwickelten funktionalistischen Systemtheorien ent--
springen, deren empirischer Gehalt freilich zuweilen zweifelhaft ist. Und neben der
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Konzeption des antagonistischen Systems materieller gesellschaftlicher Praxis, auf das
sich die historisch-materialistische Gesellschaftstheorie bezieht (Maurice Dobb, Erich
Hahn), steht die Idee des Spannungsverhiltnisses von verdinglichter gesellschaftlicher
Objektivitit und verniinftigem vereinzelten Subjekt, innerhalb dessen die Reflexionen
Kritischer Theorie sich ansiedeln (Theodor W. Adorno, Max Horkheimer, Jiirgen
Habermas), deren Anspruch, Gesellschaftstheorie zu sein, freilich nicht unbestritten
ist. Hinzukommt, daB in manchen Disziplinen der Gesellschaftswissenschaften seit
lingerem auch theoretische Ansitze gebriuchlich sind, welche von der Idee einer
systematischen Realwissenschaft von Gesellschaftlichem sich abheben, auch wenn sie
sich zuweilen mit ihr verbinden wollen: etwa die historische Behandlung der Gegen-
stinde der Politologie (z.B. Wolfgang Abendroth), die entscheidungstheoretische Be-
griindung von Verwaltungswissenschaft (z. B. Herbert A.Simon), das hermeneutische
Verstindnis pidagogischer Sachverhalte (z.B. Theodor Litt), die strukturalistische
Interpretation ethnologischer Gegebenheiten (z.B. Claude Lévi-Strauss) und typolo-
gische Konzeptionen wirtschaftlicher Verhéltisse (z.B. Walter Eucken). Die neuere
Entwicklung in verschiedenen Disziplinen der Gesellschaftswissenschaften dient hier-
zulande freilich zur Herausarbeitung zweier — auf den ersten Blick einander véllig
widersprechender — Strategien, welche durchaus den Strategievarianten der frithen
einzelwissenschaftlichen Gesellschaftswissenschaften in der Mitte des 19. Jahrhunderts
dhneln: einmal wird fiir ein Konzept von Vergesellschaftung plidiert, das diese als
ein umfassendes und sich entwickelndes System der Gesellschaft darstellt und den Be-
reich der zwischenmenschlichen Handlungen und Verhaltensakte zugunsten einer
Gesamtkonzeption der menschlich-gesellschaftlichen Lebenssphire iiberschreitet; zum
anderen werden Entwiirfe von Gesellschaftlichkeit im Sinne einer sinnhaft oder adap-
tiv vermittelten Interaktion von Akteuren vertreten, welche den Bereich der gesamt-
gesellschaftlichen Verhiltnisse zugunsten der Betrachtung interindividueller Sozial-
beziehungen vernachlissigt. Die Theorie gesamtgesellschaftlicher Verhiltnisse tendiert,
unter dem EinfluB der allgemeinen Systemtheorie und des sozialwissenschaftlichen
Funktionalismus, seit Talcott Parsons und insbesonders Niklas Luhmann mehr und
mehr dazy, sich als eine Theorie der Entwicklung von Gesamtgesellschaften und ihrer
Auseinandersetzung mit spezifischen Umwelten zu verstehen (Luhmann in: Haber-
mas/Luhmann 1971; Maciejewski 1973). In ihrer historisch-materialistischen Aus-
prigung versteht sie sich als Theorie sozialokonomisch konstituierter Gesellschafts-
systeme, welche die gesellschaftlich-praktische Auseinandersetzung von mensch-
licher und aufermenschlicher Natur regeln und die vermdge dieser Praxis in regel-
mifiger Weise (»gesetzmaBig«) sich entfalten und einander ablésen (Bollhagen 1967).
Die Konzeption sozialer Interaktion, welche eine der empirisch-analytischen For-
schungslogik verhaftete Theorie mit Konsequenz auf Reaktionszusammenhénge in-
dividuellen Verhaltens reduziert (Malewski 1967), ohne damit wirklich systematisch-
empirische Sozialwissenschaft zu begriinden (Eberlein 1971), wird in der neueren
Diskussion iiberwiegend mit einer Theorie der Bedingungen verkniipft, unter denen
zielgerichtetes Handeln oder sich anpassendes Verhalten verschiedener® Akteure sich
zur sozialen Interaktionsbeziehung verbinden. Insbesondere bemiiht sich der aus der
Kritischen Theorie hervorgegangene Ansatz einer Theorie kommunikativer Kompetenz
darum, die Konstitution sozialer Kommunikationsbeziehungen in einer Theorie der
Bedingungen moglicher Rede iiberhaupt zu erhellen (Habermas in: Habermas/Luh-
mann 1971). Die Verschiedenheit der Intentionen und Dimensionen der Engwiirfe
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totaler gesellschaftlicher Systeme einerseits und elementarer sozialer Interaktionen
andererseits, die sich zudem teilweise mit kontriren wissenschaftstheoretischen Orien-
tierungen verbinden, lassen die hierzulande aktuellen Varianten gesellschaftswissen-
schaftlicher Strategie in der wissenschaftséffentlichen Diskussion zumeist als einander
ausschlieBende Erkenntnisweisen erscheinen.
Dabei ist die Frage des wechselseitigen Verhltnisses beider Entwicklungsrichtungen
der Gesellschaftswissenschaften durchaus ungeklirt und bislang kaum zum Problem
erhoben. Soweit dies geschehen ist, wird dieses Verhaltnis insbesondere in Hinblick
auf die Beziechung von historisch-materialistischer Gesellschaftstheorie und systema-
tisch-empirischer Sozialwissenschaft diskutiert. Fiir die Analysen des >Kapitals< von
Karl Marx hat Riidiger Bubner die Einheit von systematischer Gesellschaftstheorie
und Realwissenschaft herausgestellt, die sich der logischen Herstellung des Zusammen-
hangs verdankt, der die Realitit der kapitalistischen Welt wiedergibt (Bubner 1973).
Grundsitzlich hat Erich Hahn hinsichtlich des Verhiltnisses von gesellschaftlichem
System und sozialen Beziehungen postuliert, da die empirische Konstatierbarkeit
gesellschaftlicher Verhiltnisse das Erscheinen dieser Verhiltnisse in empirischen
Merkmalen der gesellschaftlichen Beziechungen der Individuen zueinander einschlieft
(Hahn 1968). Auf der Ebene einzelwissenschaftlicher Aussagen hat Klaus Mollenhauer
die mit der kapitalistischen Produktionsweise entfalteten gesellschaftlichen Verhilt-
nisse des Warentausches, welcher die Vereinzelung der warentauschenden Akteure
gegeneinander einschlieBt, als Voraussetzung eines bestimmten Modus ihrer sozialen
Interaktion — namlich der Verzerrung der kommunikativen Beziechungen — beschrieben
und damit ein fiir alle Gesellschaftswissenschaften generalisierbares Muster der Ver-
mittlung von Gesellschaftstheorie und Interaktionskonzept bereitgestellt (Mollenhauer
1972). Es laBt sich némlich aufweisen, daf8 die sich entwickelnden antagonistischen
Produktionsverhiltnisse als die konstitutive Struktur der kapitalistischen Gesellschafts-
form vermittels einer zunehmenden Vergesellschaftung der sozialokonomischen
Praxis selbst in regelméBigen sozialen Aktivitaten von Positions- und Rollentrigern
erscheinen und durch diese verwirklicht werden, wodurch die Individuen dem ge-
sellschaftlichen Reproduktionszwang zunehmend unterworfen werden (Tjaden in:
Hiilst 1973).
Die Ausarbeitung des Verhiltnisses von Gesellschaftstheorie und Interaktionskonzept
in den Gesellschaftswissenschaften auf der Ebene der inhaltlichen Korrespondenzen
in den verschiedenen Disziplinen stellt ein weitgehend ungeléstes Problem dar. Mit
ihm verbindet sich die Aufgabe der Reflexion des Verhiltnisses von empirischer
systematischer Sozialwissenschaft und materialistisch-historischer Gesellschaftswissen-
schaft.auf methodisch-wissenschaftstheoretischer Ebene. Die Behauptung der wechsel-
seitigen Exklusivitit beider Momente entspringt wesentlich der Verhirtung der
Fronten im steckengebliebenen wissenschaftstheoretischen Streit zwischen Kritischem
Rationalismus und Kritischer Theorie (Adomo u.a. 1969), von Entwiirfen von Ge-
sellschaftswissenschaft also, welche die Anspriiche und Moglichkeiten jener beiden
Momente der Gesellschaftswissenschaften keineswegs abdecken.
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Grundschule

Funktion, Reform und Probleme der gegenwirtigen Grundschule sind begriindet in
ihrer geschichtlichen Entwicklung, in den gesellschaftlichen Verhiltnissen und in ihrer
Stellung im gesamten Schulsystem.

Die ideengeschichtliche Entwicklung zu einer fiir alle gemeinsamen Grundschule
fithrt durch vier Jahrhunderte von der Muttersprachschule des Comenius iiber Schriften,
Schulpline und Schulgesetzentwiirfe Rousseaus, Condorcets, Steins, Fichtes, Siiverns,
Schleiermachers und Kerschensteiners zu den politischen Programmen des Allgemeinen
deutschen Lehrervereins und der Sozialdemokratie (Nave 1961). Als eine »fiir alle ge-
meinsame Grundschule«, auf der sich »das mittlere und hohere Schulwesen« aufbaut,
wurde sie im Artikel 146 der Weimarer Reichsverfassung verankert. Damit und in
der Folge durch das Reichsgrundschulgesetz vom 28.4.1920 war ein erster und
richtungsweisender Schritt zur Demokratisierung des Schulwesens getan: an die Stelle
eines Sdulenprinzips, nach dem schon mit der Vorschule die unterschiedlichen Schul-
formen und damit die Kinder nach sozialen Schichten getrennt wurden, trat das
Gabelungsprinzip, bei dem diese Isolierung erst nach einer vierjihrigen gemein-
samen Grundschulzeit fiir alle Kinder durch gesonderte Schulzweige eintreten sollte.
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Unverkennbar und bis heute wirksam jedoch blieb der Kompromificharakter dieser
Losung, die zwischen den Forderungen der Sozialdemokratie, des Deutschen Lehrer-
vereins sowie der Einheitsschulbewegung einerseits und den konfessionell oder
klassengesellschaftlich begriindeten Positionen des Zentrums und der Konservativen
andererseits ausgehandelt wurde (Reichsminister des Inneren 1921; Schorb/Fritzsche
1966): Eine nur vierjihrige fiir alle gemeinsame Grundschule in einem sich dann in
Schulzweige aufteilenden und die Schiiler schichtenspezifisch isolierenden System
konnte eine soziale Integration, die Aufhebung wirtschaftlicher und gesellschaft-
licher Benachteiligungen und eine individuelle Férderung nach »Anlage und Nei-
gung« (Artikel 146 der Weimarer Reichsverfassung) nicht herbeifithren (Schwartz
1969); hinzu kam, daB die Grundschule im Vergleich mit anderen Schulformen am
diirftigsten ausgestattet, mit dem geringsten Unterrichtspotential versehen und ihr die
kleinste Zahl von hiufig kurz ausgebildeten Lehrern zugeteilt wurde. So blieb sie
infolge der politischen Verhaltnisse und aufgrund der duBeren Bedingungen im Wider-
spruch zu den vielféltigen pidagogischen Intentionen der Weimarer Zeit (Wenzel 1970)
weithin eine Ausleseschule, die die »eigentliche Schulfahigkeit« (Flitner 1954, 134)
lediglich herbeizufiithren hatte.

Diese Grundschulkonzeption wurde nach 1945 bestitigt und weitergefithrt. Noch
1962 wiederholte der Deutsche Ausschuf fiir das Erziehungs- und Bildungswesen
seine Bemerkung aus dem Rahmenplan, da »die Grundschule eine pidagogische
Haltung und unterrichtliche Verfahren gewonnen (habe), die zwar der weiteren Aus-
gestaltung und Festigung, aber keiner grundsitzlichen Wandlung bediirfen« (Deut-
scher Ausschuf 1962). Erst 1969 wurden bei dem aus Anlaf des 5ojihrigen Be-
stehens der Weimarer Grundschule durchgefithrten Grundschulkongref in Frankfurt
die Befunde der Begabungs- und Lernforschung sowie der Sozial- und Erziehungs-
wissenschaften fiir eine Reform der Grundschule wirksam gemacht und in bildungs-
politische Forderungen umgesetzt (Schwartz 1970).

Mit dem Begriff Grundschule werden seitdem eine erweiterte Aufgabe, anders ge-
wichtete Prinzipien, verinderte Erziehungsstile, neue Lernbereiche und eine andere
Funktion innerhalb des Schulsystems gekennzeichnet.

Die iiberlieferte, aber nicht geloste Aufgabe einer grundlegenden Bildung und Er-
ziehung fiir alle erfahrt damit eine Erweiterung und Intensivierung: Die primire
Sozialisation in der Familie schafft in bezug auf Sprache, Verhalten, Motivation u. a.
unterschiedliche Ausgangslagen (H.G. Rolff 1971), die im wesentlichen schichten-
spezifisch bestimmt sind (Bernstein 1959) und angesichts der tradierten Schulan-
forderungen, -leistungskriterien und -beurteilungen zu Benachteiligungen oder Be-
vorzugungen einzelner Kinder (Kemmler 1967; Klein 1965) und zur Reproduktion der
bestehenden gesellschaftlichen Schichtung fithren (Mollenhauer 1969). Mit dem Prin-
zip einer »kompensatorischen Erziehung«, welche solche Unterschiede nicht als De-
fizite abwertet, sondern als Differenzen aufnimmt, erfiillt die Grundschule ihren
bildungspolitischen Auftrag, solche Benachteiligungen und Verfestigungstendenzen ab-
zubauen.

Nach den Ergebnissen der Begabungs- und Lernforschung (Deutscher Bildungsrat 196)
ist dieses Ziel um so eher zu erreichen, je zeitiger und intensiver das Prinzip der
frithkindlichen Forderung angewandt wird (Deutscher Bildungsrat 1969; 1973). Es
gilt als gesichert, dal entgegen der Annahme von einer festlegenden und einschrin-
kenden Anlage wie Reifung eine individuell angemessene frithe Férderung die Lern-
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fahigkeit, Lernbereitschaft und -motivation von Kindern besonders wirksam steigern
und die kiinftige Lerngeschichte grundlegend beeinflussen kann.

Diese so prizisierte und damit fiir die Lebensgeschichte des einzelnen wie fiir die
Entwicklung der Gesellschaft entscheidende Aufgabe der Grundschule ist nur in einem
selektionsfreien Primarbereich zu erfiillen, der hinsichtlich Beginn, Dauer und Uber-
gang nicht durch einseitige Leistungsanforderungen spiiterer Schulstufen mit einem
selektierenden Leistungsdruck belastet ist. Es erscheint daher padagogisch erstrebens-
wert, bei den zeitlichen, materiellen und inhaltlichen Rahmenvorgaben fiir Lernpro-
zesse die Kontinuitdt in der individuellen Entwicklung und entsprechend in Lern-
sequenzen und Anforderungen zu sichern.

Diese in einer sich demokratisierenden Gesellschaft bildungspolitisch selbstverstind-
lichen und erziehungswissenschaftlich begriindeten Prinzipien erfordern zu ihrer Ver-
wirklichung auch eine Neubestimmung der Grundschule innerhalb des gesamten
Schulsystems. Sie darf nicht mehr nur eine vierjihrige gemeinsame Vorschulzeit in
einem sich dann in Schulzweige und -formen aufspaltenden System sein, sondern sie
muf als Fundament einer Gesamtschule den weiterfithrenden Schulaufbau mitbestim-
men, sowie Richtung und Reichweite der individuellen Schullaufbahn eréffnen. Dazu
ist eine Umwandlung der Grundschule in den Primarbereich vorgesehen. Dieser um-
faBt vier Schiilerjahrginge oder, bei Einbeziehung der Orientierungsstufe in diesen Be-
reich, sechs Schiilerjahrgange und ist in zwei oder drei Zweijahresstufen gegliedert:
Eingangsstufe, Grundstufe und gegebenfalls Orientierungsstufe. Diese Stufen sind
Einheiten mit besonderer pidagogischer Zielsetzung und gleichzeitig im Rahmen des
kontinuierlichen Verlaufs der Bildungsprozesse aufeinander bezogen. Als langerfristige
Zielsetzung bei dieser Strukturinderung wird empfohlen, alle Kinder zum ersten
Termin nach Vollendung des 5. Lebensjahres einzuschulen (Deutscher Bildungsrat
1970).

Dieser fiir mehrere Losungen im Primarbereich offene Strukturplan des Bildungsrates
bestimmt das Spannungsfeld fiir die weitere Entwicklung der Grundschule.

Eine unter Ausschlu der Orientierungsstufe auf vier Jahre beschrinkte und vom
Sekundarbereich 1 abgeteilte Grundschule beschwért die Gefahr herauf, da die iiber-
lieferte Grundschule lediglich nach unten fiir die Fiinf- bis Achtjihrigen ausgedehnt
wird; allein die mit der Einfithrung des fritheren Schuleintrittsalters gewonnene zu-
sitzliche Zeit und die damit verbundene Ausdehnung zu einem fiinf- bis sieben-
jahrigen Primarbereich schafft die Voraussetzungen fiir eine Schulreform von unten,
bei der die genannten politischen, sozialen und pédagogischen Aufgaben durch Ver-
inderung der Stufung, der Lernbereiche und Lehrverfahren dauerhaft gelést werden
kénnen,

Das erfordert in bezug auf Struktur und Stufung: Zwischen dem Elementarbereich
fiir die Drei- und Vierjihrigen und dem angestrebten Primarbereich fiir die Fiinf- bis
Neun- (bzw. Elf-)jshrigen ist ein enger Zusammenhang herzustellen; bei der Vorver-
legung des Einschulungsalters um ein Jahr wird der verinderten Auffassung von der
Lernbereitschaft und -fihigkeit des Kindes Rechnung getragen. Eine allgemeine Rege-
lung dieses fritheren Schuleintritts nach dem Pflichtprinzip ist der Wahlentscheidung
nach dem Freiwilligkeitsprinzip vorzuziehen, da letzteres hiufig zu einer weiteren
Benachteiligung der chnehin benachteiligten Kinder fithrt. Die Gliederung in Ein-
gangs-, Grund- und Orientierungsstufe darf nicht zu einer Abgrenzung fiihren, sie
soll vielmehr gegeniiber den Jahrgangsklassen weiterreichende Entwicklungszeitriume
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erdffnen. Anstelle der proklamierten Startchancengleichheit kann allein in einem
solchen Kontinuum die Lingsschnittchancengleichheit verwirklicht, der Schulanfang
in der Eingangsstufe von seinen derzeitigen Belastungen befreit (Rother 1968) und
Zuriickstellungen wie Sitzenbleiben auf ein Mindestmaf beschrinkt werden.

Die angestrebte Umwandlung der Grundschule in einen Primarbereich erfordert je-
doch vor allem auch eine Verinderung der pidagogischen Konzeption und eine Neu-
bestimmung wie Neuordnung der Lernbereiche. Gegenitber der verengenden Ziel-
vorstellung einer Grundschule als dem »Schonraum einer ruhig reifenden Kindheit,
in der die Kinder in der Atemluft des Friedens und der Freude zu sich selber finden
sollten«, bedeutet dies vor allem eine Erweiterung der pidagogischen Konzeption.
Besonders in der Eingangsstufe ist die Briicke von der primdren zur sekundiren
Sozialisation zu schlagen (Krappman 1971) und sind zugleich die Moglichkeiten einer
emanzipatorischen Erziehung anzubahnen. Sozialerziehung und soziales Lernen in.
Partner- und Gruppenarbeit, Gesprach, Rollenspiel und Vorhaben gewinnen gegen-
tiber dem fritheren Frontalunterricht gerade fiir die Grundschule an Bedeutung; eine
entsprechende Verinderung der Lehrerrolle fithrt zu einem sozialintegrativen Er-
ziehungsstil (Tausch), mit dem nicht in erster Linie Kulturgut transportiert und
Techniken trainiert, sondern Problemsituationen gestiftet werden, welche die Eigen-
initiative der Kinder herausfordern und ihre Denkprozesse anleiten. Soziales Lernen
und sozialintegrativer Erziehungsstil erméglichen zudem eine innere Differenzierung
an gleichen Aufgaben nach individuellem Interesse, Begabung, Tempo u.a. Auch in
bezug auf Lerninhalte und ihre Gliederung in Lernbereiche zeichnet sich bei der Um-
wandlung von der Grundschule in einen Primarbereich ein Spannungsfeld ab. Der
Gesamtunterricht und der heimatkundliche Sachunterricht der Weimarer Grundschule
sind als didaktische Prinzipien abgelst, Elemente aber in dem situativen Bezug, dem
Ausgang von der Individuallage, der Bevorzugung von konkretem Handeln und der
Schrittfolge von Handlung, Vorstellung und Symbolen bei der Darstellung von Er-
fahrung bewahrt worden. Eine fiir den Primarbereich jedoch véllig neue Akzentuierung
ist die prinzipielle Forderung nach einer wissenschaftlichen Orientierung der Lern-
inhalte und Lernprozesse (Deutscher Bildungsrat 1971). Die Anfinge der Natur-
wissenschaften, der Sozialwissenschaften sowie der modernen Mathematik und Lin-
guistik sollen in elementarer Form Eingang in den Primarbereich finden.

In Anlehnung an die amerikanische Curriculumdiskussion sind besonders zwei An-
sdtze wirksam geworden und auch in deutschen Programmen adaptiert worden: sie
werden in den Stichworten »Struktur der Disziplin« (Spreckelsen 1971) und »Pro-
zesse als Inhalte« (Tiitken 1971) zusammengefafit; diese disziplinorientierten An-
sitze stehen in Spannung zu stirker situativen und »kindgemifen« Konzeptionen
des Sachunterrichts. Bei der Neugliederung der Lernbereiche in der Grundschule
lassen sich folgende Tendenzen erkennen:

— Neugliederung des bisherigen Gesamtunterrichts als Sachunterricht, in dem soziale
und gesellschaftliche sowie naturwissenschaftlich-technische Inhalte und Verfahren,
dazu historisch-kulturelle Gehalte angemessen beriicksichtigt werden;

— Abl6sung eines grammatikalisch orientierten Sprachlehreunterrichts durch Sprach-
forderung in Handlungs- und Kommunikationssituationen;

— Betonung der fachspezifischen Aufgaben im Kunst-, Musik-, Werk- und Sportunter-
richt; )
— Artikulation und Herauslosung des Erlernens von »Kulturtechniken« in Lehrgingen;
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— Einfiihrung von neuen Lernbereichen, z. B. einer ersten Fremdsprache.

Als besondere Probleme, die sich aus der Umwandlung der Grundschule in einen
Primarbereich ergeben haben, sind abschlieSend zu nennen: .

a) Der wissenschaftlich begriindeten Bedeutung des frilhen Lernens und seiner indi-
viduellen, sozialen und gesellschaftlichen Auswirkung ist noch nicht durch ein‘é‘:
Gleichstellung des Kinderrechts auf Schulbildung Rechnung getragen worden. :
b) Um die Realitit der Grundschule in Ubereinstimmung mit den Grundgesetznor-
men (Art, 2, Art. 3) zu bringen, wire der besondere »Notstand« dieser Schulstufe
durch bessere Ausstattung, Ethéhung des Unterrichtspotentials und eine Angleichung
der Lehrer-Schiiler-Relation an die folgenden Schulstufen erforderlich.

¢) Die im Strukturplan gesetzten Ziele (Lingsschnittchancengleichheit, Vermittlung
von primirer und sekundirer Sozialisation, wissenschaftsorientierter Unterricht u. a.)
und ihre in Rahmenrichtlinien sichtbar werdende Konkretisation erfordern eine an-
gemessene Zeitdimension und lassen sich nicht in einer vorverlegten vierjihrigen
Grundschulzeit verwirklichen,

d) Eine lediglich friihere Einschulung bei gleichen Auflenbedingungen und ohne ent-
scheidende inhaltliche Verinderungen mufl zu Verfrithung und Verschulung fiihren;
nur im Zusammenhang des Primarbereiches und in enger Verbindung mit Elementar-
bereich und Orientierungsstufe kann eine Schulreform von unten durch die Eingangs-
stufe mit Aussicht auf Erfolg eingeleitet werden.

¢) Diese Reform steht und fillt mit der Ausbildung ihrer Lehrer; bisher sind fiir sie
noch keine befriedigenden wissenschaftlichen Studienginge entwickelt worden; hin-
zu kommt, daBl sie in bezug auf Dauer des Studiums und Besoldung in besonderer
Weise benachteiligt sind.

f) Die in Ansitzen eingeleitete Unterrichtsforschung fiir die Grundschule bedarf er-
heblichen Ausbaus. .

Die Austragung dieser Probleme insgesamt ist bestimmt durch einen Zielkonflikt
zwischen zwei Auffassungen, von denen die eine auf die Bewahrung von Vorrechten
— . a. auch der Erwachsenen gegeniiber Kindern — beharrt, wihrend die andere auf
eine Verdnderung im Sinne einer sich demokratisierenden Gesellschaft — und damit
u.a. auch im Zukunftsinteresse der Heranwachsenden — zielt. Diese Probleme sind
daher gesellschaftlichen Ursprungs, und ihre Losung bedarf neben dem pidagogischen
vor allem des politischen Engagements. ERWIN SCHWARTZ

— Bildungswesen, Chancengleichheit, Demokratie — Demokratisierung, Gesamtschule,
Klasse — Schicht, Sozialerzichung — Soziales Lernen, Sozialisation, Vorschulerziehung.
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Gruppe — Gruppendynamik _

In der Soziologie (Mills 1969) wurde der Begriff »Gruppe« um die Jahrhundertwende
gebriuchlich;. Autoren wie Cooley, Durkheim, Simmel und Ténnies sind mit seiner
Entstehung verbunden. Er diente zunichst zur Bezeichnung einer sozialen Struktur
zwischen Gesellschaft und Individuum, weil letzteres nicht unmittelbar, sondern nur
vermittelt durch Gruppen in die gesellschaftliche Totalitdt eingegliedert vorgestellt
wurde. Gruppen ‘werden deshalb gelegentlich als »Agenturen der Gesellschaft« be-
zeichnet. Fiir die Soziologie ist die Gruppe in erster Linie als soziale Struktur, als
funktionierendes soziales System interessant. In der Sozialpsychologie ist gewdhnlich
nicht von Gesellschaft, sondern von »Masse« die Rede, wenn man von groflen
Kollektiven spricht (Reiwald 1948). Hier dient die Einfiihrung des Begriffs Gruppe
vor allem dazu, die spekulative Massenpsychologie zu iiberwinden und Beziehungen
in kleinen Gruppen der empirischen Untersuchung zugénglich zu machen (Hofstétter
1957). Wahrend der soziologische Begriff Gruppe einen relativ groBen Umfang hat,
wurde er in der Sozialpsychologie bald spezifischer benutzt und zu einem Schliissel-
begriff: Gruppendynamik als experimentelle Kleingruppenforschung. Was heute als
Gruppendynamik bekannt ist, unterscheidet sich allerdings grundlegend von jenem
gleichnamigen ilteren Forschungsfeld, das zwischen 1930 und 1960 seinen Hohe-
punkt hatte, Wihrend ehedem vom auBenstehenden Wissenschaftler insbesondere
untersucht wurde, wie sich einzelne in Gruppen (z. B. einem spezifischen Gruppen-
klima) verhalten (Bastine 1972; Brandt/Kohler 1972; Feger 1972; Kruse 1972; Schar-
mann 1972), stehen heute zunehmend Selbstuntersuchung und die Selbstaufklarung
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sowie solidarisches Handeln von Gruppen im Zentrum des Interesses (Bahr 1972;
Bussiek 1971; Grossmann 1971; Horn 1972; Richter 1974).

Wie in der Sozialpsychologie konnte man auch in der Soziologie Tendenzen beobach-
ten, sich iiberhaupt auf die Untersuchung sozialer Gruppen zu beschrinken und andere
Bezugsrahmen, vor allem Bewegungsgesetze gesellschaftlicher Totalitdt wegen angeb-
licher empirischer Unzuginglichkeit zu vernachlissigen. In kommunikationswissen-
schaftlichen Ansitzen werden die Fachgrenzen zwischen Soziologie und Sozialpsy-
chologie heute wieder verwischt, denn die Erforschung interpersonaler Kommunika-
tion ist nur interdisziplinir voranzutreiben (Graumann 1972). Damit kommen in der
Kleingruppenforschung auch Theorieelemente zur Geltung, die iiber diesen Rahmen
hinaus und auf den gesamtgesellschaftlichen Stand der Rationalitit verweisen, wie z. B.
Sprache, Symboltheorie, Systemtheorie.

Der Begriff Gruppe hat wegen seiner mannigfaltigen Strapazierung iber seine um-
gangssprachliche Verwendung hinaus keinen fest umrissenen Sinn gewinnen konnen.
Seine Bedeutung ist in aller Regel sinnvoll nur aus einem Beiwort oder dem Kontext
des jeweiligen Autors zu entnehmen. Lediglich einige Hinweise auf hdufig benutzte
Merkmale sollen genannt werden: 1. Rdumlichzeitliche Uberschaubarkeit fiir die
Mitglieder; eine gewisse Gréenordnung, die personliche Beziehungen und explizites
und/oder implizites gemeinsames Handeln ermoglicht, darf deshalb nicht iiberschritten
werden. 2. Damit hebt sich die Gruppe fiir ihre Mitglieder wie fiir andere als so-
ziales Gebilde von anderen ab und erméglicht eine gegenseitige Orientierung inner-
halb und nach auf8en. 3. In Gruppen, die linger existieren als jene, die z. B. bei griin
gemeinsam die Strafe iiberqueren, so in Arbeitsgruppen, bilden sich aufgrund von
Kooperation, gemeinsamen dufieren und/oder inneren Bedingungen, formale und/oder
informelle Rollenstrukturen und Statusunterschiede sowie gemeinsames Verhalten
nach aulen. Besonders bekannt wurde eine Definition von Cooley (1909}, der den per-
sonlichen, unmittelbaren Kontakt, z. B. in der Familie und Nachbarschaft, als Merkmal
hervorhob und solche Gruppen Primirgruppen nannte im Gegensatz zu den Sekun-
dirgruppen wie Staat, Klassen, Parteien, deren Mitglieder durch rationale Organisa-
tion vermittelten Kontakt haben.

Von Bedeutung fiir die Entwicklung und die gesellschaftliche Funktion der Klein-
gruppenforschung war die Entdeckung der informellen Gruppe. Elton Mayo fand am
Beginn der dreiffiger Jahre, daff sich gegen die tayloristische Arbeitsorganisation
(Arbeitszerlegung im Sinne der Gewinnmaximierung) Formen des Widerstandes bilde-
ten, die nicht ausdriicklich organisiert wurden. Die Erforschung und Kenntnis solcher
GesetzmiBigkeiten wurden in erster Linie benutzt, um die in der herrschenden
Sozialstruktur zur Geltung kommenden Interessen, insbesondere im Produktionssektor
durchzusetzen (zur Kritik: Baritz 1960). Von diesen Studien ausgehend, wurde die
Unterscheidung zwischen formeller und informeller Gruppe relevant. Erstere ist eine
ausdriicklich organisierte, letztere eine ohne ausdriickliche Absprache sich herstellende
Form gemeinsamen Handelns, um Wiinsche zu artikulieren und durchzusetzen. Auch
die Soziometrie Morenos ist eines der Verfahren, das in sozialtherapeutischer Absicht
entstand. Indem Sympathie und Antipathie in kleinen Gruppen gemessen wurden,
sollten Reibungen zwischen informellen Gruppenstrukturen und von auflen vorge-
schriebenen Organisationsprinzipien sichtbar und dem social engineering zuginglich
gemacht werden. Betriebssoziologie und Pidagogik haben sich dieser Methode be-
sonders bedient.
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Zentrale Bedeutung fiir die Entwicklung der gruppendynamischen Forschung hatte
der feldtheoretische Ansatz Kurt Lewins (1963). Viele sozialpsychologische Standard-
werke beziechen sich darauf (Hartley/Hartley 1955; Homans 1960; Newcomb 1959).
Die mit daraus hervorgegangene Gruppendynamik (Cartwright/Zander 1953) unter-
sucht das Entstehen und Funktionieren von Gruppennormen, interne und externe
Kommunikationsmodi und ihre Auswirkung auf die Leistung der Gruppe und ihrer
Mitglieder unter verschiedenen dufleren Bedingungen. Auch diese Sozialpsychologie
stand unter soziofunktionalem und zugleich formaldemokratischem Legitimationsdruck
(Verba 1961; White/Lippitt 1960), denn sie entwickelte Techniken, die der Anpassung
an das Fortschreiten des gesellschaftlichen Prozesses der Rationalisierung (Max Weber)
in der kapitalistischen Gesellschaftsstruktur vermittels spezifischer Fithrungsstile und
unter Mitwirkung der Gruppenmitglieder dienten (Benne 1949, Cartwright 1951).
Das ist auch ein Ziel des Sensitivity-Trainings (zur Kritik: Rosenwald 1972), das
Wahrnehmungsfihigkeiten fiir die Mikrodynamik der Kommunikation in der Gruppe
und die Selbstwahrnehmung in dieser Situation zu vermitteln sucht (Golembiewski/
Blumenberg 1970; Bradford u.a.; Luft 1971; Rice 1971; Schmidbauer 1973; Slater
1970). Diese Verfahren kénnen auch zu einem organisationsanalytischen Ansatz aus-
geweitet werden (Fiirstenau 1970; Irle 1972).

Die zugleich postulierte Tauglichkeit dieser Form der Gruppendynamik fiir die po-
litische Bildung (Brocher 1967) wurde angezweifelt (Horn 1972). Obgleich insbe-
sondere die Frage des Transfers der Erfahrungen aus der kiinstlichen Situation im
Labor in die politische Realitdt des Gesellschaftsprozesses noch offen ist und insbe-
sondere die langfristige Wirkung dieser Sozialtechniken auf Verhalten noch nicht
zureichend untersucht wurde (Gibb 1970), ist doch deren Handhabung in der Hoch-
schul- und Schuldidaktik (Eckstein 1972; Eckstein/Hrabowski 1973; Lutz/Ronellen-
fitsch 1971; Prior 1970; Spangenberg 1969) sowie eine kritische Weiterentwicklung
in der politischen Bildung (Horn 1972; Hiippauf 1973) von Bedeutung, weil auf
diese Weise versucht wird, basisdemokratische Prozesse zu initiieren und kognitives
Lernen durch Wecken von Interesse emotional zu ergénzen, bzw. iiberhaupt erst an-
zuregen. Die Nihe gruppendynamischer zu quasitherapeutischen Veranstaltungen
(insbesondere in den Encountergruppen) und Anpassungstechniken ist allerdings erst
dann iiberwunden, bzw. die Gewinnung von Interessen fiir eine rationale Politisierung
erst dann moglich, wenn es den jeweiligen Gruppen emotional und begrifflich ge-
lingt, den persénlichen und den Gruppenbezugsrahmen in gesellschaftstheoretisch und
politisch relevanten Bezugsrahmen aufzuheben. In diesem Sinne gilt es, Sozialfor-
schung als Selbstaufklirung und politische Aktion zu verstehen und zu praktizieren
(Antimilitarismus Information, ab 1971; Autorenkollektiv 1973; Bahr 1972; Bussiek
1971; Gewaltfreie Aktion ab 1969; Grossmann 1971; Homn 1972). Diese Bewegung
ist zu verstehen als die Reaktion auf politische Apathie, das Fehlen einer ausgefiihrten
gesamtgesellschaftlichen Theorie, einer wirklichen linken parlamentarischen Oppo-
sition und im Sinne eines Versuchs, die eigenen Wiinsche via Gruppenorganisation
zur Verinderung der gesellschaftlichen Struktur in den Gesellschaftsproze einzu-
bringen. Kraus HorN

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

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

2. das padagogische Feld sei sinn-tradierend: Der Spielraum und damit die Moglich-
keit der Sinnkonstitution existieren nur partiell: sie stellen relative Moglichkeiten
dar. Kindliche Handlungsunsicherheit und Unfertigkeit treffen auf feste Institutionen,



