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nen positiven Sinn behalten kann oder nicht (Sartre, Heidegger). Die Auscinanderset-
zung mit dieser Frage ist identisch mit der Auseinandersetzung um die Marxsche
These, da die humanistische Kategorie der Individualitit sich erst nach der vollen
Ausbildung einer Klasse der biirgerlichen Gesellschaft, die keine Klasse dieser Gesell-
schaft ist, zeigen werde, einer Klasse, die »nicht mehr auf einen historischen, sondern
nur noch auf einen menschlichen Titel provozieren kann« (Marx, Zur Kritik der He-
gelschen Rechtsphilosophie). HERWIG BLANKERTZ

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

Der Begriff der Ideologie wird vieldeutig benutzt. Dem griechischen Wortsinne nach
miiite man unter Ideologie eine Lehre von den Ideen verstehen, also Aussagen iiber
Ideen. Ein solches Wortverstindnis fiihrt aber weder auf den umgangssprachlichen
noch auf den wissenschaftlichen Gebrauch des Ideologiebegriffs. Denn ob nun einfach
die miBliebige Meinung des Gesprichspartners als Ideologie abqualifiziert wird oder
ein systematischer Aussagezusammenhang, sei es in bewertender, sei es in beschrei-
bender Absicht den Tite! der Ideologie erhalt, in jedem Fall ist der Geltungsanspruch
der Ideen selber gemeint. Allerdings gehort noch ein weiteres Moment hinzu, nimlich
die Riickfithrung der Ideen auf ihre gesellschaftlichen und/oder anthropologischen
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Voraussetzungen, so da8 stets auch das Verhiltnis zwischen diesen Auflerungen des.
menschlichen Geistes und der »Realitiit«, insbesondere der gesellschaftlichen mit ihrer
politischen Herrschaftsstruktur gemeint ist. Daraus folgt aber sofort eine Korrektur
des zunichst Festgelegten: Als Ideologie ist der Geltungsanspruch eines systemati-
schen Aussagezusammenhanges nicht in dem Sinne gemeint, wie er sich durch die in
ihm verkniipften Ideen vorstellt, sondern als dasjenige, was er im Lichte seiner gesell-
schaftlichen Bedingtheit »wirklich« ist. Da mit diesem Gesichtspunkt die Kritik schon
in den Begriff der Ideologie selber eingebracht ist, kann man sagen, daf8 Ideologien im
eigentlichen Sinne des Wortes erst durch Ideologiekritik konstituiert werden. Das da-
mit gegebene Wechselverhiltnis der beiden Begriffe eroffnet dann auch die Moglich-
keit der Umdrehung: Das Instrument der Ideologiekritik kann selber zur Ideologie
werden und damit der Kritik verfallen. Diesen Zusammenhang aufnehmen, heift, den
Bedeutungsgehalt des Ideologiebegriffs zu bestimmen.

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

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

Die Ambivalenz des Vorgangs ist von Anbeginn gesetzt. Der franzosischen Auf-
klirung entwichst ebenso die gegenaufklirerische Ideologiekritik, die nun ihrerseits
den biirgerlichen Legitimationsmodus einer rationalistisch konstruierten Gesellschaft .
der Gleichheit und Gerechtigkeit als Ideologie definiert. Das ideologiekritische Urteil
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ist leicht als herrschaftsstabilisierendes zu erkennen, wichtiger aber ist, daf hier, etwa
bei Napoleon I. beginnend und unter dem Begriff der Realpolitik gefait, der Irratio-
nalismus als Herrschaftsplanung auftritt, die Instrumentalisierung der Vernunft. Von
da aus ist es logisch, den Grund der Ideologiebildung in der »Weltfremdheit« der (ra-
tionalistischen) Ideologien zu suchen.

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Lehrstiick der »Curriculumreform in Hessen« lehrt.)

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

tretenden Schwierigkeiten nicht auf alternative, funktional &quivalente Programme

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

suchsaufbau.

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

" unter Verhalten, Verhaltensweise, Rolle usw. versteht.

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

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

I. Definition

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

I1. Triger

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

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

IV. Funktion und Aufgaben

Im Zusammenhang der iibrigen Sozialisationsinstanzen besteht die Funktion der Ju-
gendarbeit vor allem darin, pidagogische Defizite aufzugreifen, die durch Familie
und Schule entstehen bzw. durch diese nicht beseitigt werden kénnen, oder die durch
neue gesellschaftliche Entwicklungen hervorgerufen werden. Aus diesem Grunde
kennt die Jugendarbeit eine Fiille von Mafnahmen, die z. T. mit den ihnen zugrunde-
liegenden gesellschaftlichen Problemen wieder verschwunden sind (z. B. Hilfe fiir ju-
gendliche Fliichtlinge aus der DDR; Midchenbildung). Angesichts dessen, was jeweils
als »Problem« fiir die Aufgaben der Jugendarbeit definiert wurde, lassen sich auch
herrschende padagogische Ideologien identifizieren. Fiir die Zukunft scheinen sich vor
allem drei MaBnahmen als dauerhaft zu erweisen: a) die Arbeit der Jugendverbinde,
sofern diese sich — wenn auch pluralistisch — als Reprisentanten der Lebensinteressen
einschlieflich der kiinftigen gesellschaftlichen Perspektiven der Jugendlichen verste-
hen; b) lokale Jugendfreizeitstiitten, verstanden als értliche Dienstleistungsangebote
fiir alle fiir Jugendliche relevanten Probleme, z. B. fiir Bildungsangebote, aber auch fiir
kommerziell nicht befriedigte Freizeitinteressen, fiir die Artikulation und Verdffentli-
chung von politischen Interessen, fiir Jugendberatung usw.; ¢} iiberdrtliche Tagungs-
stitten fiir die Organisation von Bildungsveranstaltungen, politischen Konferenzen
usw. Ausgangspunkt fiir die Manahmen der Jugendarbeit sind die in allen modernen
Gesellschaften im Jugendalter entstehenden Sozialisations- und Anpassungsprobleme
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beim Ubergang von den kindlich-familiéren in die universell-gesellschaftlichen Rol-
len, die sich allerdings schichtspezifisch modifizieren und die weder von der Familie
noch vom formellen Schulwesen angemessen beriicksichtigt werden kénnen. Diese
Probleme manifestieren sich in subjektiv erlebten Konflikten, die ihrerseits wieder auf
objektive gesellschaftliche Widerspriiche zuriickgehen. Didaktisch setzt die Jugendar-
beit vor allem bei diesen Konflikterfahrungen an, die nicht nach den Mafistiben ob-
jektiver Leistung, sondern nach denen der subjektiv befriedigenden Aufklirung und
Losung bearbeitet werden. Auf diesem Konflikt-Ansatz basiert sowohl die »emanzipa-
tive« wie die »anti-kapitalistische« Strategie. Wihrend die »anti-kapitalistische« in
diesen Erfahrungen die Schidlichkeit des »kapitalistischen Systems« sieht und von
daher zum Kampf um dessen Abschaffung motivieren will, schlieBt die »emanzipati-
ve« Konzeption dies grundsitzlich nicht aus, konzentriert sich aber unter ausdriickli-
cher Berufung auf das Grundgesetz auf niherliegende Ziele, z. B. auf noch nicht aus-
geschopfte Moglichkeiten der Bediirfnisbefriedigung bzw. auf die Realisierung von
formell bereits zugestandenen Rechten. Daneben gibt es — entsprechend der plurali-
stischen Vielfalt der Triger — jedoch auch noch Konzeptionen, deren primires Interesse
die Nachwuchsgewinnung fiir den eigenen Erwachsenenverband ist. Ubereinstimmung
diirfte jedoch inzwischen dariiber bestehen, da die Jugendarbeit nicht einfach die
Fortsetzung anderer Erziehungsinstitutionen, z.B. der Schule, in der Freizeit sein
kann, sondern auch wesentlich deren kritische Korrektur sein muff. Demnach kann
" die Jugendarbeit auch nicht in die Ganztagsschule aufgehen.

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

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

I. Der Problemzusammenhang

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

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

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

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

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

11. Historische Perspektiven

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

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

In bezug auf das Jugendalter haben die entsprechenden Prozesse spiter eingesetzt. Die
Freisetzung der Heranwachsenden aus dem ProduktionsprozeB iiber die Grenzen der
Kindheit hinaus (also iiber das x2. bis 15. Lebensjahr) bleibt auch zu Beginn der Neu-
zeit (wie in der Antike und in der stindischen Welt des mittelalterlichen und nach-
mittelalterlichen Europa (s. Hornstein 1965) eine Angelegenheit der privilegierten
Oberschicht. Nur diejenigen, die eine hohere Bildung durchliefen (im 19. Jahrhundert
etwa 10 %0 der Jugendlichen), kamen in den Genuf einer eigentlichen Jugendphase,
die der Vorbereitung auf die Einnahme von privilegierten sozialen Positionen und
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Machtstellungen diente. Jugend als gesellschaftliche Institution erfiillte insofern die
Funktion der Reproduktion der herrschenden Schichten aus ihrem eigenen Reservoir.
Der Grofiteil der Jugend war in mehr oder weniger unmittelbarer Form in die Pro-
duktion eingeschaltet, also gerade nicht freigesetzt zum Zwecke eines vom Zwang des
Broterwerbs befreiten Lernens. Dies gilt trotz der Institutionen der Fortbildungsschu-
len und des im 19. Jahrhundert entwickelten dualen Systems der Berufsausbildung mit
der als »Bildungsinstitution« kaum ins Gewicht fallenden Berufsschule. Erst in den
Entwicklungen der Produktion dieses Jahrhunderts und der damit verkniipften Forde-
rung nach hoherer Qualifikation einer breiteren Schicht von Industriearbeitern er-
scheint eine primir 6konomisch begriindete Notwendigkeit, iiber die Kindheit hinaus
auch das Jugendalter fiir so gut wie alle Heranwachsenden — volkswirtschaftlich ge-
sprochen — zu einer Investition fiir erst spiter zu erwartende Leistungen zu machen,
also auf einen unmittelbaren Beitrag dieser Altersstufe zur Produktion zundchst zu
verzichten, In einer sehr globalen Perspektive kann historisch die Freisetzung des Kin-
desalters als das Ergebnis des 19. und die Freisetzung des Jugendalters als die Aufgabe
des 20. Jahrhunderts betrachtet werden.

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

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

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

111, Gegenwiirtiger Problemstand

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

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

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

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

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

Die empirische Forschung hat allerdings gegenwirtig diese Intentionen noch nicht
eingeldst, ja kaum entsprechende Ansitze theoretischer und forschungsorganisatori-
scher Art fiir die Durchfithrung entsprechender Programme entwickelt. Der gesamte
Komplex von Fragestellungen, der hier zur Debatte steht, 1a8t sich zwar mit dem Pro-
gramm einer gesellschaftliche Determinanten einbeziehenden (und nicht nur sozial-
psychologisch orientierten) Sozialisationsforschung bezeichnen; bei der Realisierung
kime es allerdings entscheidend darauf an, Fragestellungen, Verfahrensweisen und
Resultate von Forschungen, die sich eher einer Forschungsrichtung zuordnen lassen,
die man mit Kinder- und Jugendforschung bezeichnet, zu verkniipfen mit solchen, die
am Programm Sozialisationsforschung ansetzen. Beide Forschungsrichtungen enthal-
ten, fiir sich genommen, die Gefahr spezifischer Verengungen und Einseitigkeiten:
Kinder- und Jugendforschung tendierte, zumindest in bestimmten Phasen ihrer Ent-
wicklung, zur Ausblendung gesellschaftlicher Determinanten und Zusammenhinge
(oder aber, als Reaktion darauf, in der neueren Jugendforschung, zu einer Uberbeto-
nung soziologischer Faktoren); Sozialisationsforschung konzentriert sich ihrerseits,
wenn auch in vielfaltigen Abstufungen und Schattierungen auf Analyse und Identifi-
kation gesellschaftlicher Determinanten im Proze des Hineinwachsens der nachwach-
senden Generation in die Gesellschaft. Wiinschenswert wire eine Entwicklung des
Forschungsprozesses, in der sowohl die ideologiekritischen Fragestellungen gegeniiber
Kindheit und Jugend, wie sie weiter oben angedeutet wurden, wie die Resultate von
Forschungen iiber »GesetzmiBigkeiten« kindlicher und jugendlicher Entwicklungen
im Zusammenhang einer auf politisch-pidagogische Emanzipation gerichteten Frage-
stellung reflektiert und fiir die Organisation der Lernprozesse im Kindes- und Ju-
gendalter fruchtbar gemacht werden wiirden. WALTER HORNSTEIN
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— Emanzipation, Empirie, Entwicklungspsychologie, Institution — Organisation, So-
zialisation.
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Klasse — Schicht
1. Begriffliche Differenz
Klassenbegriff und Schichtbegriff kennzeichnen zwei sowohl hinsichtlich des ihnen
zugrunde liegenden Erkenntnisinteresses als auch in ihrer Methodik grundverschiede-
ne Konzepte sozialwissenschaftlicher Analyse. Zwar scheinen beide gleichermaBen auf
den ersten Blick auf die Erfassung von Phinomenen sozialer Ungleichheit gerichtet zu
sein — ein Sachverhalt, der hiufig zum synonymen und damit irrefiihrenden Ge-
brauch der Begriffe gefiihrt hat; die Art des methodischen Vorgehens aber und ihre
praktische Begriindung in der sozialen Funktion dieser Konzepte weist die scheinbare
Identitit des Gegenstandes sehr bald als vordergriindig aus:
Der Klassenbegriff zielt nicht auf irgendwelche soziale Ungleichheiten und Verhal-
tensdifferenzen zwischen Bevélkerungsgruppen, sondern auf jene grundlegenden Ge-
gensitze (Antagonismen) in der Gesellschaft, die aus der Produktionsweise resultie-
ren, die gesellschaftliche Herrschaftsstruktur sowie die Skonomischen, sozialen und
kulturellen Differenzierungen im einzelnen begriinden und damit letztlich die Trieb-
krifte der gesellschaftlichen Entwicklung darstellen. In diesem Sinne ist der Klassen-
begriff die umfassendste allgemeine Kategorie der marxistischen Sozialwissenschaften
zur Charakterisierung vor allem von biirgerlichen Gesellschaften; ihre Kennzeichnung
als Klassengesellschaft meint diese allgemeinste Bestimmung.
Demgegeniiber stellt der Schichtbegriff im wesentlichen auf die Deskription der Ober-
flichenstruktur der biirgerlichen Gesellschaft ab, wie sie sich in den spezifischen Ver-
haltensweisen, Gewohnheiten, Meinungen und Einstellungen von unterschiedlichen
Bevolkerungsteilen darbietet. Solche an das Subjekt gebundenen Verhaltensmomente
und -chancen bleiben der methodische Ansatzpunkt der Schichtungstheorie selbst
dort, wo als Differenzierungskriterium zwischen den als Schichten gefaBiten Bevolke-
rungsteilen Merkmale des soziogkonomischen Status angesetzt werden, wie es bei den
meisten Schichtungskonzepten geschieht.
Wissenschaftsgeschichtlich gesehen, ist der Klassenbegriff an die Marxsche Kritik der
biirgerlichen Gesellschaft und die sich von ihr ableitenden Sozialwissenschaften ge-
bunden und gewinnt aus der Analyse biirgerlich-kapitalistischer Produktionsweise
auch seine Spezifik als universalgeschichtliche Kategorie sowohl fiir die Erklirung
vorbiirgerlicher als auch nachbiirgerlicher Gesellschaften (hier als Begriff der Aufhe-
bung von Klassen). Der Schichtbegriff ist ein sehr viel spiterer Begriff der neueren
biirgerlichen Sozialwissenschaften. Er ist teils in Abwendung von der Klassenanalyse
mit dem Interesse ihrer weiteren Differenzierung — so etwa bei Theodor Geiger — ent-
standen, teils als bewuBte Entgegensetzung gegen die Marxsche Kritik der biirgerli-
chen Gesellschaft und mit dem Anspruch ihrer Widerlegung entwickelt worden (vgl.
etwa K. M. Bolte).
Im folgenden sollen auch nur diese beiden gleichsam reinen Konzepte, der Marxsche
Klassenbegriff und der weitgehend formale Schichtbegriff der neueren Sozialwissen-
schaft, abgehandelt und auf davon abweichende besondere Ausprigungen des Klassen-
und Schichtbegriffs verzichtet werden. Weder also sollen hier Klassenkonzepte, wie
sie von Max Weber (in »Wirtschaft und Gesellschaft«) oder J. Schumpeter (in: »Die
sozialen Klassen im ethnisch homogenen Milieu« von 1927) auferhalb der marxisti-
schen Theorie entwickelt worden sind, thematisiert werden noch Schichtkonzepte wie
" das von Geiger (in: »Die soziale Schichtung des deutschen Volkes« von 1932) oder
auch das von Heinz Jung (Institut fiir Marxistische Studien und Forschungen — IMSF),
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der den Schichtbegriff zur internen Differenzierung von Klassen — zumal fiir den Be-
reich der Mittelschichten — anwendet (vgl. Literatir).

I1. Der Marxsche Klassenbegriff

Wiewoh] Marx — worauf hiufig genug hingewiesen worden ist — explizit keine Klas-
sentheorie entwickelt hat und der dritte Band seines Hauptwerks (»Das Kapital«) dort
abbricht, wo er die Klassen in der biirgerlichen Gesellschaft systematisch abzuhandeln
ansetzt, mufl doch sein Gesamtwerk als Analyse der biirgerlichen Gesellschaft als Klas-
sengesellschaft verstanden werden. Nicht umsonst beginnt das »Manifest der Kommu-
nistischen Partei« mit der Erklirung, dafl die Geschichte aller bisherigen Gesellschaft
die Geschichte von Klassenkimpfen gewesen sei. Denn im Begriff der Klassen als dem
Subjekt des historischen Prozesses gewinnt die materialistische Analyse des gesell-
schaftlichen Reproduktionsprozesses ihren praktischen Bezug.

Den logischen Ausgangspunkt des Klassenbegriffs wie den tatsichlichen Ansatz der
realen Konstitution von Klassen bildet der Produktionsprozef und seine Organisation.
Das entscheidende Kriterium fiir die Klassenzugehdrigkeit bildet die Stellung im Pro-
duktionsprozeB, genauer: der Besitz oder Nichtbesitz von Produktionsmitteln oder —
vielleicht noch priziser — die Teilhabe am Besitz von Produktionsmitteln bzw. die
Nichtteilhabe, der Ausschluff von ihnen und damit die Abhingigkeit von jenen, die
sie besitzen. »Klassen sind GroSgruppen von Menschen, die nicht primar durch be-
wuflten ZusammenschluB, sondern durch ein kollektives Verhdltnis des Eigentums an
den sachlichen Produktionsbedingungen naturwiichsig konstituiert werden. Gibe es in
einer Gesellschaft nur Produzenten, die als solche — individuell oder kollektiv —im vol-
len Besitz ihrer Produktionsmittel sind, dann gébe es keine Klassenbildung. Klassen in
primirer Entstehung und Bedeutung sind immer unterdriickende und unterdriickte,
ausbeutende und ausgebeutete Klassen« (Mauke 1970, 16). Damit ist auch der histori-
sche Ausgangspunkt fiir die Entstehung von Klassen benannt: Klassen kénnen erst auf
einer Stufe der Produktion entstehen, auf der nicht mehr allein fiir den unmittelbaren
Bedarf, fiir die schlichte Lebenserhaltung gearbeitet werden muf, sondern wo die Ent-
stehung eines Mehrprodukts die archaisch-naturwiichsigen Formen der Arbeitsteilung
wie z. B. Geschlecht und Alter durch differenziertere funktionale Formen der Arbeits-
teilung abzuldsen gestattete. Die Folge der Ablosung biologischer durch funktionale
Arbeitsteilung ist die Herausbildung von iiberdauernden Strukturen der gesellschaftli-
chen Arbeitsorganisation, vor allem die institutionelle Trennung von unmittelbaren
Produzenten des gesellschaftlichen Reichtums und solchen Gruppen, die iiber ihn ver-
figen, indem sie nichtproduktive Gemeinschaftsfunktionen wahrnehmen und von
fremder Arbeit leben. Damit kommt es zur Konstituierung von unterschiedlichen ge-
sellschaftlichen Interessenlagen, zumal von Interessen gegeniiber der spezifischen Or-
ganisation der Produktion, nimlich denen an der Erhaltung und denen an der Verin-
derung des Status quo der Produktionsverhiltnisse. Solange die gesellschaftliche Diffe-
renzierung im wesentlichen nur auf unterschiedliche Funktionen bei der gesamtgesell-
schaftlichen Erstellung und Verteilung von Giitern bezogen ist, kommt es zwar zu Pri-
vilegierungen. Erst dort aber, wo die funktionelle Differenzierung zu privatem Besitz
und Verfiigung iiber die sachlichen Produktionsbedingungen fiihrt, entstehen antago-
nistische Klassenstrukturen und nehmen die Auseinandersetzungen um die Organisa-
tion der Produktion den Charakter von Klassenkimpfen an. Das widerspriichliche
Verhiltnis zwischen der gesellschaftlichen Arbeit und der je privaten Aneignung und
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Verfiigung iiber das Mehrprodukt durch einen begrenzten Teil der Gesellschaft ist fiir
Marx: der Motor von einigen Jahrtausenden Geschichte von Klassengesellschaften.
Dieses Verhiltnis nimmt je nach dem Stand der Produktivkrifte eine unterschiedliche
Gesellschaftsformation an, sei es als theokratische Sklavenhaltergesellschaft der Anti-
ke, sei es als mittelalterliche Feudalgesellschaft oder als biirgerlich-kapitalistische Ge-
sellschaft, .

Erst in der biirgerlichen Gesellschaft, deren Grundlage das kapitalistische Produktions-
verhiltnis bildet, spitzen sich die Klassengegensitze zum Antagonismus zweier Klas-
sen, Bourgeoisie und Proletariat zu. Die Dynamik der biirgerlichen Produktionsweise,
die auf dem grundlegenden Widerspruch zwischen Lohnarbeit und Kapital aufgebaut
ist und die sich von allen vorhergehenden Produktionsformen durch die permanente
Umwilzung ihrer eigenen materiellen Produktionsbedingungen unterscheidet, bringt
trotz aller empirisch konstatierbarer Beharrungserscheinungen eine Tendenz zur Auf-
losung jener Selbstindigengruppen mit sich, die in der Ubergangszeit zum Kapitalis-
mus und in dessen ersten Phasen auBlerhalb des Antagonismus standen wie etwa selb-
standige Landwirte und andere Gewerbetreibende. »In der grofen Industrie und Kon-
kurrenz sind die simtlichen Existenzbedingungen, Bedingtheiten, Einseitigkeiten der
Individuen zusammengeschmolzen in die beiden einfachsten Formen: Privateigentum
und Arbeit« (Marx, MEW Bd. 3, 66). In dem MaBe, in dem das Kapitalverhiltnis
zum strukturbestimmenden Merkmal der Produktion in einer Gesellschaft wird, ver-
lieren andere Revenuequellen als Lohnarbeit und Kapital an Bedeutung. Die Domi-
nanz des Widerspruchs von Lohnarbeit und Kapital in der Sozialstruktur biirgerlicher
Gesellschaft bedeutet freilich nicht die Aufhebung jeglicher sozialer Differenzierung.
Entscheidend nur ist, daB die entstehenden Formen sozialer Differenzierung Unter-
schiede innerhalb der Klassen werden und in bezug auf die sozialen Interessenlagen
jeweilige Besonderungen der grundlegenden Klassenlage abgeben, Besonderungen, die
nach funktionellen Gesichtspunkten der je spezifischen Stellung innerhalb der Produk-
tion und Reproduktion vorgenommen werden miissen. Klassenanalyse, d.h. die Be-
stimmung der Klassenlage von Bevolkerungsteilen, ist kein statisch-klassifikatorisches
Unterfangen zur Etikettierung von Einzelpersonen, sondern sagt etwas {iber gesell-
schaftliche Funktionen, Bewegungen und Herrschaftsbeziechungen aus. Die »Diesel-
bigkeit der Revenuen und Revenuequellen« (Marx, MEW 25, 893), also der Besitz
von Produktionsmitteln oder der alleinige Besitz von Arbeitskraft, konstituiert das ob-
jektive Interesse an der Verinderung oder Nichtverinderung der bestehenden gesell-
schaftlichen Verhiltnisse und damit die Rolle im historischen ProzeB. Dabei definiert
der Begriff »Besitz von Produktionsmitteln« nicht in erster Linie einen formal-recht-
lichen Eigentumstitel, sondern — ebenso wie sein Gegenteil — eine gesellschaftliche
Funktion und eine bestimmte Relation zur gesellschaftlichen Arbeitsteilung (vgl.
Mauke 1970, 72): die Funktion der Kapitalbewertung, Mehrwertabschépfung, Aus-
beutung. Alle Versuche, mit Hinweis z. B. auf die zunehmende Trennung von Eigen-
tum an und Verfiigungsgewalt iiber Produktionsmittel in einer in Aktiengesellschaften
organisierten Produktion oder auch mit dem Blick auf die zunehmende Abhingigkeit
von Klein- und Kleinstbetrieben von den Monopolen das zentrale Klassenkriterium der
Stellung im Produktionsprozef relativieren bzw. sogar ersetzen zu wollen, verfehlen
den Sinn des Klassenbegriffs als Kategorie zur Kennzeichnung eines Gesellschaftsver-
hiltnisses. Es ist die Bedingung der Erfiillung ihrer 6konomischen Funktion und damit
die ihrer spezifischen mit Privilegien ausgestatteten Existenzweise, da diejenigen
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Gruppen, die Produktionsmittel besitzen oder iiber sie verfiigen, die Aufrechterhaltung
der bestehenden Produktionsverhiltnisse verteidigen, zundchst sicherlich unabhingig
von der Hohe des in ihrem Produktionsmittelbéstand verkorperten Werks. Und es ist
die Bedingung der Aufhebung ihrer Ausbeutung und Abhéingigkeit, daf die Lohnar-
beiter ein Ihteresse haben, die bestehenden Verhiltisse zu verindemn; und es ist vor-
nehmlich ihr Interesse und ihre historische Aufgabe, weil keine andere Gruppe der
Bevilkerung von der Herrschaft des Kapitals so unmittelbar betroffen ist wie sie.
Hierin scheint nur der Sinn des Marxschen Klassenbegriffs zu liegen. Das besagt frei-
lich nicht, daB nicht der einzelne Kapitalist oder Manager und der einzelne Arbeiter
oder Angestellte in seinen empirisch konstatierbaren BewuBtseinsiuBerungen sich an-
ders verhilt. Hinsichtlich der Arbeiterklasse gehort es geradezu zu den Mechanismen
der Herrschaftssicherung der Bourgeoisie, alles zu tun, um sie nicht zum BewuBtsein
ihres historischen Interesses kommen zu lassen, sie sich nicht von der objektiven
»Klasse an sich« zur subjektiv begriffenen »Klasse fiir sich« und damit als reale histo-
rische Macht der Verinderung der Gesellschaft konstituieren zu lassen. Wesentlicher
Mechanismus dieser Verschleierung des eigenen historischen Interesses und der ge-
schichtlichen Funktion sind gerade die Strategien zur sozialen Djfferenzierung der
Arbeiterklasse und zur Etablierung eines Gesellschaftsbildes einer durchlissigen Ge-
sellschaft jenseits von Klassengegensatz, wie es durch Schichtkonzeptionen intendiert
ist.

111, Schichtbegriff

Wiewohl schon vereinzelt bei Soziologen des 19. und friihen 20. Jahrhunderts der Be-
griff Schicht auftaucht, ist die systematische Entwicklung der Schichttheorie als wis-
senschaftliche Analyse der Verdnderung der Sozialstruktur spitbiirgerlicher Gesell-
schaften im wesentlichen ein Resultat des erhthten Bedarfs an Selbstlegitimation der
biirgerlichen Gesellschaft in der Konfrontation mit ihrer marxistisch-theoretischen
und politischen Kritik wie mit entstehenden sozialistischen Gesellschaften (vgl. dazu
Tjaden/Tjaden-Steinhauer 1973, 9). Diesen historischen Ursprung und die aus ihm ab-
leitbare soziale Funktion gilt es im Auge zu behalten, da sich daraus die Schichttheo-
rie erkliren 1aBt.

Der Begriff Schicht bezeichnet keine reale gesellschaftliche Gruppe im Sinne eines
tatsichlichen Kommunikations- und Interaktionszusammenhangs von angebbaren Per-
sonen mit identischen Interessen und sozialen und politischen Zielen; nichtsdesto-
trotz wird es in der Regel so sein, daB8 Angehorige einer bestimmten Schicht eher mit
Mitgliedern der gleichen Schicht verkehren und mit ihnen auch haufig mehr Gemein-
samkeiten in den sozialen Orientierungen haben als mit anderen, dieser Schicht nicht
zugehbrigen Gesellschaftsmitgliedern; dieses aber sind meistens keine den Individuen
bewufte und von ihnen absichtsvoll betriebene Handlungen — im Sinne etwa der arti-
kulierten Ziele eines Gesellschaftsverbandes —, sondern ihnen aus ihrer sozioskonomi-
schen Lage gleichsam zukommende Verhaltensweisen, deren soziale Bedingtheit ihnen
gerade meistens nicht bewuBt ist. Denn der Begriff der Schicht bezeichnet eine quan-
titativ und in bezug auf die sie auszeichnenden Merkmale nicht exakt bestimmbare
Anzahl von Personen, die aufgrund ihrer sozioSkonomischen Position dhnliche soziale
Orientierungsmuster, Verhaltensweisen und das BewuBtsein der Gleichwertigkeit un-
tereinander und der Hoher- bzw. Minderwertigkeit gegeniiber anderen sozialen
Schichten ausbilden kénnen; die Gemeinsamkeiten der Orientierungen, Werthaltun-
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gen und sozialen Verhaltensweisen kénnen sich etwa im Bildungsverhalten, Konsum-
verhalten, politischen Préferenzen oder Lebensgewohnheiten dufern (das Heiratsver-
halten etwa war ein besonders sensibler Indikator fiir die Schichtzugehrigkeit der
friihen biirgerlichen Gesellschaft).

Die methodische Entwicklung von Merkmalen, mit deren Hilfe eine Schichtungsana-
lyse betrieben werden kann und Schichten gegeneinander abgegrenzt werden kénnen,
verweist freilich bei beinahe allen Schichtungstheoretikern auf die Organisation der
gesellschaftlichen Arbeit als das reale Substrat fiir die mit den Schichtkonzepten er-
faBten Uber- und Unterordnungsverhiltnisse, wenn als die wichtigsten Schichtungs-
kriterien die berufliche Position, die Ausbildung und das Einkommen herangezogen
werden. Diese in einem starken, wenn auch nicht durchgingig zwingendem soziologi-
schen Zusammenhang stehenden Kriterien verweisen alle auf die gesellschaftliche
Funktionsdifferenzierung als den eigentlichen Ursprung von Schichtung, der die
(schicht-)spezifischen BewuBtseinsstrukturen folgen. So ist denn auch die funktionale
Schichtungstheorie, wie sie von der amerikanischen Soziologie (vgl. u.a. Kingsley
Davis) entwickelt worden ist, der Kern der neueren biirgerlichen Schichtungskonzepte.
Thr Grundgedanke besteht — grob skizziert — darin, daB es in jeder Gesellschaft un-
terschiedliche Funktionen zu erfiillen gibt, die nach dem Grad ihrer Wichtigkeit fiir
die Reproduktion der Gesellschaft differieren, und daf diesen unterschiedlichen Funk-
tionen entsprechende hoher und weniger hoch bewertete soziale Positionen der sie je-
weils ausfiillenden Gesellschaftsmitglieder korrespondieren. Zugrunde liegt dieser
Korrespondenzvorstellung ein Anreiz-Axiom: Damit die unterschiedlichen Funktio-
nen iiberhaupt ausgefiillt und die ihnen entsprechenden sozialen Positionen iiberhaupt
besetzt werden kénnen, mufl die Gesellschaft sie mit unterschiedlichen Belohnungen
honorieren, wobei sich die Hohe der Belohnung nach der funktionalen Bedeutung der
jeweiligen Position fiir die Weiterexistenz der Gesellschaft richtet.

Die hier angedeutete Schichtungstheorie ist in der sozialwissenschaftlichen Diskussion
oft genug in bezug auf ihre unausgewiesenen Primissen kritisiert worden (vgl. inner-
halb der bundesrepublikanischen Diskussion vor allem R. Mayntz und Tjaden-Stein-
hauer/Tjaden). Hier sei nur kurz auf die apologetischen Ziige dieser Theorie hinge-
wiesen, die ihre ideologische Funktion deutlich machen kénnen: Ein gegebener Zu-
stand von Vergesellschaftung und eine bestimmte Form von Arbeitsteilung, nimlich
eine hierarchisch organisierte, werden als notwendig und iiberhistorisch hypostasiert,
ohne daf ihre historische Genese und ihr kausaler Zusammenhang mit der Entwick-
lung der gesellschaftlichen Verhiltnisse iiberhaupt thematisiert wiirde. DaB Arbeits-
teilung sowohl im Arbeitsproze8, in der Auseinandersetzung des Menschen mit der
Natur, als auch in den gesellschaftlichen Verhiltnissen auBerhalb der Sphire der Ar-
beit Abhingigkeiten in Form der Uber- und Unterordnung konstituieren miisse, wird
unterstellt, nicht aber als Ausdruck einer historisch bestimmten und verinderungs-
wiirdigen Form der Arbeitsteilung begriffen. DaB es der im gesellschaftlichen Werte-
system institutionalisierten Anreize bedarf, die die theoretische Basis der funktiona-
len Schichtungstheorie abgeben, spiegelt ungewollt den Charakter der Arbeit unter
kapitalistischen Produktionsverhéltnissen als ein dem Arbeitenden von aufen aufge-
legten Zwang; die Vorstellung von Arbeit als gemeinschaftliche, freie Koopera-
tion tritt gar nicht in den Betrachtungshorizont. Hierin zeigt sich die innere Abhin-
gigkeit der Schichtungstheorie vom bestehenden Produktionsverhaltnis.

Ideologien — auch in Form wissenschaftlicher Konzepte — sind nicht zufillig. Das gilt
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auch fiir die Schichtungstheorie. Sie wurde notwendig, als der Glaube an die natiirli-
chen Begabungsunterschiede als Ursprung der gesellschaftlichen Ungleichheit und an
die Legitimation einer gesellschaftlichen Position durch Besitz sich in dem realen Pro-
zefl zunehmender Vergesellschaftung immer weiter aufldste. An die Stelle der Legiti-
mation durch Geburt oder Besitz muBte eine Legitimation treten, die der biirgerlichen
Gleichheitsidee entsprach; diese Legitimation war die Funktion im gesamtgesellschaft-
lichen ReproduktionsprozeB, weil sie von Personen unabhingig und damit fiir alle
Mitglieder der Gesellschaft als zuganglich gedacht werden konnte, ohne daf gleich-
zeitig das dem spezifischen Produktionsverhiltnis geschuldete hierarchische Arbeits-
teilungssystem selbst tangiert worden wire. Dies ist der historische Platz der Schich-
tungstheorie. Sie nihrt die Idee der mobilen offenen Gesellschaft, in der jeder jede
Funktion wahrnehmen und damit jede gesellschaftliche Position erreichen kann. Daf8
es innerhalb der Schichten dann doch eine relative Konstanz der Mitglieder in einer
Generation wie auch iiber die Generationen hinaus gibt, tut ihrer ideologischen Funk-
tion nur geringen Abbruch, zumal dieser Sachverhalt von den Schichtungstheoreti-
kern selten als Problem der Konstanz erértert wird, sondern im Regelfall als Mobili-
titschance thematisiert wird. Es gelingt immer einigen Prozent der Mitglieder einer
Schicht, in eine andere »aufzusteigen«; einige Prozent der Arbeiterkinder beispiels-
weise besuchen hohere Schulen und Universititen und schicken sich damit an, ihre
Herkunftsschicht zu verlassen. Indem aber die empirischen Untersuchungen die Be-
grenztheit der Schichtverinderungen zeigen, sagen sie gegen ihre ideologische Funk-
tion auch etwas iiber die Realitit dieser Gesellschaft aus, und in diesem Sinne sind sie
auch kritisch zu verwenden. MARTIN BAETHGE

— Arbeit, Erfahrung — Selbsterfahrung — Klassenanalyse, Gesellschaft, Institution —
Organisation, Macht — Herrschaft, Materialismus, Politische Okonomie, Qualifika-
tion — Qualifikationsstruktur, Soziale Mobilitit, Sozialer Wandel.
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Kollektiverziehung

L. Der Begriff des Kollektivs und seine Verwendung :
Der Begriff »Kollektiv« (urspr. lat. collectivam = Angesammeltes) hat in den Sozial-
und Verhaltenswissenschaften westlicher Linder keinen festen Platz gefunden. Ob-
wohl er bei einzelnen Vertretern der Soziologie zur Kennzeichnung fortgeschrittener
Vergesellschaftungsformen (Durkheim), von Kérperschaften und Trigern von Dauer-
werten (»abstrakte Kollektiva« bei L. von Wiese) oder von spezifischen, z. B. auf das
Arbeitsleben bezogenen Gruppen und Organisationen (C. Miinster) und in der So-
zialpsychologie zur Kennzeichnung von Massenphinomenen (Soziologie und Psycho-
logie des kollektiven Verhaltens im Anschluf an Le Bon u.a.) Verwendung gefunden
hat, ist der Kollektivbegriff weitgehend ein polemisch gefirbter Gegenbegriff zu In-
dividuum und Persénlichkeit geblieben, der personliche Freiheit ausschlieft.

Die scharfe Gegeniiberstellung von Individualismus und Kollektivismus, von der L.
von Wiese gesagt hat, sie sei ein »kiinstlich geschaffener Gegensatzc, ist doch in star-
kem MaBe kennzeichnend fiir die abendlindische Geistesgeschichte, und zwar im Sin-
ne einer tendenziell isolierten Betrachtung und Betonung der individuellen Personlich-
keit. Im Bereich der Pidagogik implizierte dies u.a. die Hervorhebung von »Inner-
lichkeit« und die Abwehr gesellschaftlichen und staatlichen Einflusses auf die Erzie-
hung (vgl. z. B. Rousseau). Die Gegenposition von Plato, Fichte u. a., die eine aufer-
hiusliche Staatserziehung propagierten, ist bis ins 20. Jahrhundert hinein ebenso we-
nig kennzeichnend geblieben wie die vermittelnde Position von Schleiermacher, spiter
von Litt u. a. oder die dialektische Auffassung von Marx, nach der »erst in der Ge-
meinschaft mit anderen jedes Individuum die Mittel (hat), seine Anlagen nach allen
Seiten hin auszubilden; erst in der Gemeinschaft wird also die persnliche Freiheit
moglich« (MEW 3,74).

Demgegeniiber ist es fiir die Geistes- und Sozialgeschichte Rufilands kennzeichnend,
daf8 Ideale und Formen (z. B. »Mir«, »Artel«) des Gemeinschaftslebens geschaffen und
tradiert wurden, die als Voraussetzung fiir die volle individuelle Persénlichkeitsent-
faltung galten. Die bislang vorliegende Forschung deutet darauf hin, daf der Kollek-
tivbegriff und Kollektivgedanke ihren Ursprung im noch nicht vom Marxismus be-
stimmten Rufland des 19. Jahrhunderts haben, und zwar einerseits in der spezifischen
Religiositiit der russischen Orthodoxie (fiir Michailowski ist »unser menschliches Ich
nicht etwas einziges, nicht ein Ich, sondern ein Wi, fiir Berdjajew stehen »Person-
lichkeit und Kollektiv nicht als Gegensatz zueinander«, vgl. Bernitt 1969), anderer-
seits in der genossenschaftlichen und anarchistischen Bewegung (Kropotkin u. a.).

Zur vollen Entfaltung sind der Begriff des Kollektivs und insbesondere Theorie und
Praxis der Kollektiverzichung jedoch erst im nachrevolutioniren Ruland und auf
der Grundlage der marxistischen Geschichts- und Gesellschaftsauffassung gelangt.
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Obwohl sich auch die wichtigsten Vertreter der frithen Sowjetpadagogik (Krupskaja,
Blonskij, Makarenko) nicht nur auf den Marxismus, sondern auch auf die fortschrittli-
che russische Pidagogik sowie auf Konzeptionen der »gesellschaftlichen Erziehung,
der »freien Erziehung« und der Arbeitserziehung im Rahmen der internationalen Re-
formpidagogik (Dewey, Kerschensteiner u.a.) bezogen, ist es doch kennzeichnend,
daB Kollektiverzichung, insbesondere als Gegenkonzeption zur »biirgerlichen« Erzie-
hung, als Voraussetzung bzw. Kennzeichen einer sozialistischen Gesellschaft aufge-
faBlt wurde. Diese historische Bindung des Kollektivbegriffs an das politische Wertsy-
stem des Sozialismus, die auch fiir andere Modelle der Kollektiverziehung (Kibbutzim
in Israel, Versuche mit kollektiven Lebens- und Erziechungsformen in der BRD, vgl.
unten) charakteristisch wurde, greift der folgende Definitionsversuch als Grundlage
der Begriffsbestimmung von Kollektiverziehung auf.

11. Definition von Kollektiverziehung; Zielsetzungen und Merkmale

Kollektiverzichung ist die Erziehung in Gruppen und Institutionen (z. B. Familie, Ju-
gendgruppe, Schulklasse), die dadurch zu Kollektiven (»Grundkollektiven«) werden,
daB sie in einem bewufSten Bezug zum Wertsystem einer (bestehenden oder antizipier-
ten) sozialistischen Gesellschaft (»Gesamtkollektiv«) stehen. Kollektiverziehung er-
hebt den Anspruch, einen Beitrag zu leisten zur Schaffung und Entwicklung einer so-
zialistischen Gesellschaft, die entsprechend den marxistischen Forderungen durch die
Aufhebung der Klassenherrschaft, durch die Vergesellschaftung der Produktionsmittel,
durch die Aufhebung entfremdeter Arbeit und durch die Aufhebung der »Abhéingig-
keit des Weibes vom Mann und der Kinder von den Eltern vermittelst des Privateigen-
tums« (Engels) gekennzeichnet ist.

Als charakteristische Merkmale von Kollektiverzichung kionnen unter anderem gel-
ten:

— die Proklamation einer Einheit von individuellen und gesellschaftlichen Interessen/
Bediirfnissen bei eindeutigem Vorrang der letzteren, insbesondere im Sinne einer um-
fassenden politischen Erziehung (Alternative zum »Individualismus«),

— maximale gesellschaftliche Organisierung und Kontrolle, »Offentlichkeit« der Er-
zichung; entsprechend der Zielsetzung der Emanzipation der Frau durch ihre Einbe-
zichung in die Produktion etc. ergibt sich hieraus ein hoher Vergesellschaftungsgrad
(Institutionalisierungsgrad) von Kollektiverziechung., Damit hidngen unmittelbar zu-
sammen

— die planmifBige Kooperation der am ErziechungsprozeB beteiligten Erwachsenen (El-
tern und Erzieher) unter Betonung der Fiihrungsfunktion professioneller Erzieher als
den Vertretern gesellschaftlicher Werte und Autoritdt (= Alternative zur isolierten
Familienerziehung);

- die systematische Einsetzung der Altersgruppe als Faktor der Sozialisation und Er-
ziehung, die Ausbildung der Erziehungsgruppen zu Grundkollektiven des gesamtge-
sellschaftlichen Kollektivs, in denen insbesondere Fahigkeiten und Motivation zu ko-
operativem Verhalten vermittelt werden sollen (= Alternative zu einseitiger Indivi-
dualerziehung und Erziehung zum Einzelwettbewerb);

— gleiche Forderung aller Kinder im Rahmen gesellschaftlicher Erziehungs- und Bil-
dungsinstitutionen mit einheitlichen Erziehungszielen und Lehrplinen (= Alternative
zum Klassencharakter von Erziehung und Bildung);

- die Verbindung von Erziehung und Bildung, insbesondere aber von Arbeit und Un-
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terricht (= Alternative zur Buchschule und zur Trennung von Kopf- und Handar-

beit).

In diese Kennzeichnung von Grundsitzen und Zielen der Kollektiverzichung (Erzie-
hung zum Kollektiv durch das Kollektiv) sind auch bereits Strukturmerkmale von Kol-
lektiverzichung eingegangen. Im einzelnen kénnen, nach Makarenko, als charakteri-
stische Merkmale eines Erziechungskollektivs gelten:

- Organisiertheit, System von (delegierten) Vollmachten und Verantwortlichkeiten;

- wechselseitige Bezichungen und gegenseitige Abhiingigkeit;

— Bezogenheit auf ein gemeinsames Ziel, System von nahen, mittleren und weiten
»Perspektiven«, wobei insbesondere die weite Perspektive — die Bezogenheit auf die
Zukunft der sozialistischen Gesellschaft und der Arbeiterklasse — entscheidend ist;

— einheitliches Handeln, insbesondere gemeinsame Organisation der Arbeit und ge-
meinsame Verantwortung in der Arbeit (wobei Arbeit auch das Lernen umfafit);

— Bestidndigkeit des Grundkollektivs;

— Begriindung von Traditionen, Herausbildung von »Stil und Ton« etc.;

— Bewuftsein vom Kollektiv (Wirgefiihl);

— Verbindung zu konkreten Aufgaben und zu anderen Kollektiven (»Zuschnitt des
Kollektivs«) sowie zum Gesamtkollektiv der Gesellschaft.

Diese Aufzihlung macht einerseits deutlich, da dem Erziehungskollektiv zahlreiche
Merkmale zugeschrieben werden, die auch fiir die Kennzeichnung von Gruppen iiblich
sind; sie zeigt andererseits, daB mit der Qualifizierung einer Gruppe als Kollektiv deren
bewuBter Bezug zum Gesamtkollektiv einer sozialistischen Gesellschaft und zu deren
Wertsystem vorausgesetzt wird.

II1. Modelle der Kollektiverziehung

1. Kollektiverziehung in sozialistischen Lindern: Als erster sozialistischer Staat hat
die Sowjetunion die Theorie und Praxis der Kollektiverziehung in den iibrigen sozia-
listischen Lindern (alle nach dem 2. Weltkrieg gegriindet) stark beeinfluBlt. Dies gilt
insbesondere fiir die Schulpolitik, die seit der Oktoberrevolution die Verwirklichung
einer fiir alle Kinder gemeinsamen »Arbeits-Einheitsschule« (Deklaration von 1918)
zum Ziel hat. Die Schule gilt als wichtigster Triger der Kollektiverziehung; die in ihr
vermittelte »sozialistische Erziehung vereinigt das Streben zur Bildung von seelischen
Kollektiven mit differenzierter Individualisierung und fithrt dazu, da8 die Personlich-
keit Stolz iiber die Entwicklung aller ihrer Fahigkeiten im Dienst fiir das Ganze emp-
findet« (Deklaration von 1918, vgl. Anweiler/Meyer 1961, 81f.). In den Anfingen
der Sowjetpadagogik ist die Rolle der »gesellschaftlichen Erziehung« so stark betont
worden, daf8 Tendenzen stark wurden (ukrainische Sozialerzichung), den »Aufbau des
kollektiven Lebens der gesamten Kinderbevlkerung« in Form von »Kinderheimen« -
zu organisieren, die einen »Einflufl der individualistischen Familie« praktisch aus-
schlieBen sollten (G. Grinko, zit. in Anweiler 1964, 174). Demgegeniiber kennzeich-
net die Pidagogik von A. S. Makarenko (1888-1939), dessen Wirken hauptsichlich in
die Stalin-Ara fillt, einen Wendepunkt der sozialistischen Pidagogik in Richtung auf
ein soziales und staatliches Ordnungsdenken, in welchem auch die Familie eine zen-
trale Stellung als Stabilisierungsfaktor fiir Erwachsene und Kinder einnimmt. Maka-
renko hat die Familie als ein »sowjetisches Kollektiv« und damit als wesentlichen
Triger der Kollektiverzichung beschrieben. Sein Gedanke, daf jede Kollektiverzie-
hung »sbewuBte Disziplin« erfordere, ist auf die Schulpolitik (»fihrende Rolle des Er-
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ziehers«), Familienpolitik (Erschwerung der Ehescheidung etc.) und Jugendpolitik
(umfassende, von der Partei kontrollierte Kinder- und Jugendorganisationen) iibertra-
gen und im Sinne einer Bindung aller Kollektiverziechung an die Autoritit von Staat
und Partei weiterentwickelt worden.

Der Kollektivbegriff hat in den sozialistischen Lindern eine inflatorische Verbreitung
gefunden und dadurch an spezifischer Bedeutung eingebiifit. In den letzten Jahren ord-
net sich insbesondere in der DDR die Erforschung der Rolle des Kollektivs im padago-
gischen Prozef in den Rahmen einer Erziehungstechnologie ein und schlieBt sich an
Modelle der Gruppenforschung, Gruppendynamik und Kybernetik in westlichen Lén-
dern an (Hiebsch/Vorwerg 1971; Mannschatz 1968; Vorwerg 1969).

In den sozialistischen Lindern ist aus der marxistischen Vision einer »gesellschaftli-
chen Erziehung« im Sinne der Befreiung des Menschen im Rahmen einer »freien As-
soziation« tendenziell das Modell einer autoritéren Staatserziehung geworden, die
von biirokratisierter Herrschaft bestimmt wird. In der Volksrepublik China wird al-
lerdings, insbesondere seit der Kulturrevolution 1968, versucht, Kollektiverziehung im
Sinne spontaner Aktivitit und unbiirokratischer Autonomie von Basisgruppen und
Produktionskommunen zu erneuern.

2. Kollektiverziehung im israelischen Kibbutz: Die ersten Kibbutzim sind zu Beginn
des 20. Jahrhunderts von jiidischen Einwanderern aus vom Antisemitismus geprigten
osteuropiischen Lindern als Siedlungskollektive gegriindet worden. Die Griinder ge-
horten sozialistisch-zionistischen Bewegungen an und erhofften sich die Schaffung ei-
ner Arbeiterklasse als Grundlage fiir eine neue Existenz des Judentums in Paldstina.
Kollektive Wirtschafts- und Lebensformen sollten die patriarchalische Familie erset-
zen und Elemente einer sozialistischen Gesellschaft darstellen. Fiir die vorstaatliche
Entwicklung Israels haben die Kibbutzim eine auBerordentlich groBe Bedeutung ge-
habt. Die heutigen Kibbutzim (232 Siedlungen mit ca. 100 0co Menschen, ca. 3,5 Pro-
zent der jiidischen Bevolkerung) stehen in einer gewissen Isolation gegeniiber der
nichtsozialistischen Gesamtgesellschaft Israels und haben zahlreiche interne Wand-
lungen durchgemacht (Biirokratisierung etc.). Dennoch ist das in den Kibbutzim ver-
wirklichte Modell der Kollektiverzichung aus verschiedenen Griinden von grofiem In-
teresse:

— Kollektiverziehung baut hier auf einer Skonomischen Basis der umfassenden Ver-
gesellschaftung von Produktion und Konsum auf {kein Privatbesitz, kein Privathaus-
halt), die zu einer radikaleren Wandlung der Familienstruktur als selbst in sozialisti-
schen Lindern fiihrt;

~ die Erzichung selbst weist einen sonst nirgendwo nachweisbaren extremen Verge-
sellschaftungsgrad auf (die Kinder leben von Geburt an auBerhalb der elterlichen
Wohnung in nach Altersgruppen gegliederten Institutionen), gleichzeitig sind jedoch
keine Institutionalisierungs- bzw. Hospitalismusschiden nachweisbar und die Eltern-
Kind-Beziehungen bleiben die entscheidende Grundlage der Persénlichkeitsentwick-
lung;

— Grundsitze der sozialistischen Padagogik (z.B. Arbeitserziehung) werden verbun-
den mit einer psychoanalytisch orientierten Erziehungs- und Beratungspraxis;

— der Kollektivgedanke hat seine Grundlage in einer politischen Gemeinschaft, die
auf freiwilliger Mitgliedschaft und direkter Demokratie aufbaut; dieser gesellschaftli-
che Rahmen bestimmt auch den nichtautoritiren, repressionsfreien Grundcharakter
der Erziehungspraxis, deren Erfolg (die Fortsetzung und Weiterentwicklung des Kol-
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lektivs) von der Verwirklichung eines angemessenen Ausgleichs von’ individuellen
und kollektiven Interessen/Bediirfnissen abhingt,

3. Kollektiverziehung in der Bundesrepublik: Kollektivbegriff sowie Theorie und Pra-
xis der Kollektiverziehung sind in der BRD zum Gegenstand &ffentlicher Diskussio-
nen und sozialwissenschaftlicher Literatur geworden, seitdem im Rahmen der Studen-
tenbewegung Versuche mit kollektiven Lebens- und Erziehungsformen unternommen
worden sind. Organisatorische Grundlagen der Kollektiverziehung sind »Kinderls-
den«, Kommunen und Jugendwohnkollektive (als Alternative zur Fiirsorgeerziehung
in Heimen), die von politisch engagierten Studentengruppen initiiert werden. Soweit
in diesen Versuchen Kollektiverziehung als Alternative zur biirgerlichen Erziehung,
als antikapitalistische oder proletarische Erziehung begriffen und propagiert wird, be-
ruft man sich weniger auf die Pidagogik sozialistischer Lander als auf die Ansitze
proletarischer Erziehung in der Weimarer Republik (Hornle u. a.) und erhofft sich von
der Verbindung von »kollektivem Leben mit politischer Arbeit« die »Revolutionie-
rung des biirgerlichen Individuums, die »Schaffung des neuen Menschen in einer re-
volutionierten Gesellschaft« (Kommune 2). Soweit in den Versuchen Kollektiverzie-
hung als Alternative zur autoritiren Familienerziehung (als der wichtigsten Repro-
duktionsinstanz der biirgerlichen Gesellschaft) begriffen und propagiert wird, beruft
man sich auf psychoanalytische Erziehungskonzeptionen (W. Reich u. a.) und erhofft
sich von der Auflésung traditioneller Familienstrukturen die Befreiung der Sexualitit
und die Freisetzung politischer Energie. .

Obgleich diese Modelle der Kollektiverziehung, die insbesondere als pidagogisch-po-
litische Experimente und Biirgerinitiativen in kleinen Gruppen zu kennzeichnen sind,
gesellschaftlich weitgehend isoliert geblieben sind, gingen von ihnen doch zahlreiche
Anregungen auf die bildungspolitischen und padagogischen Diskussionen in der BRD
aus (Kritik des Klassencharakters von Bildung und Erziehung, Kritik der traditionellen
Heimerziehung und Vorschulerziehung, Alternativen zur Familienerziehung, Antiau-
toritére Erzichung, politische Sozialisation und Erziehung).

IV. Anspruch und Wirklichkeit

Kollektiverzichung stellt keine fest umrissene Erziehungskonzeption dar, auch nicht
etwa in dem Sinne, daf sie als Antithese zur Familienerziehung aufzufassen wire. Der
Anspruch, mit dem Kollektiverziehung als Alternative zur biirgerlichen Familienerzie-
hung und zur biirgerlichen Erziehung iiberhaupt angetreten ist (vgl. oben), kann héch-
stens in einer kommunistischen Zukunftsgesellschaft voll eingelost werden. Die histo-
rischen Ausformungen von Kollektiverzichung haben sehr unterschiedliche (u. a. na-
tionale) Entwicklungen durchgemacht. In der politisch-pidagogischen Realisierung
kann das Kollektiv (als eine spezifische Form der Gruppe, vgl. oben) ebenso zum Me-
dium der Befreiung wie zum Mittel der Unterdriickung werden.

Soweit der Leser die Parallelsetzung von »Kollektiverziehung« und »sozialistischer
Erziehung« nachvollzieht, bleibt zu beriicksichtigen, da8 Kollektiverziehung von den
Entwicklungen, und das heiflt auch von den Deformationen des Sozialismus in den
betreffenden Landern bestimmt wird und im VerwertungsprozeB des dkonomischen
und Herrschaftssystems der betreffenden Gesellschaften steht. Ein gemeinsames Grund-
problem aller Modelle der Kollektiverziehung bleibt, angesichts der gesellschaftsver-
dndernden Zielsetzungen, die politische Aktivierung der Menschen und die Uberwin-
dung von Einzel- und Gruppenegoismus. Die Praxis der sozialistischen Linder zeigt
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die Tendenz, daB der politische Herrschaftsapparat in der Phase der Erziehung zu »so-
zialistischem. BewuBtsein« und »sozialistischem Verhalten« hdufig staatliche Autori-
tat und Zwangsmechanismen einsetzt, die zwar Anpassung und Disziplin erzwingen,
aber das auf Befreiung des Menschen zielende Potential einer sozialistischen Gesell-
schatt nicht einlésen konnen.

Demgegeniiber besteht das Hauptproblem von Versuchen der Kollektiverziehung im
Rahmen kapitalistischer Gesellschaften nicht in der Fremdbestimmung von Erzie-
hungskollektiven durch staatliche Biirokratie, sondern in der Dysfunktionalitit, Isolie-
rung und geringen Wirkung dieser Kollektive gegeniiber einer in ihren Grundlagen
unveriinderten Gesamtgesellschaft, insbesondere aber gegeniiber der Arbeiterklasse,
was sich auch an der Klassenlage der Kollektive ablesen 148t (in Kibbutzim insbeson-
dere mittelstindische Einwanderer aus Europa, in den Kollektiven der Bundesrepublik
insbesondere Akademiker). ~ LupwiG LIEGLE

— Antiautoritire Erziehung, Arbeit, Familienerziehung, Gesellschaft, Gruppe ~ Grup-
pendynamik, Heimerziehung, Institution — Organisation, Sozialisation, Sozialistische
Erziehung.
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Kommunikation

Kommunikation 18t sich begrifflich in ein systematisches Feld zwischen Interaktion
und Sprache eintragen; und zwar besteht erstens eine »Interdependenzrelation« (Rei-
mann 1968, 31) zwischen Kommunikation und Interaktion, insofern einerseits inter-
aktive Regeln des sozialen Umgangs den Ablauf von Kommunikationsprozessen (mit)-
determinieren, andererseits aber Kommunikation als Informationsiibertragung bzw.
-austausch und als Mittel der Verstindigung iiber gemeinsames Handeln und dessen
Normen diese Interaktion erst gestattet. Durch den medialen Bezug von Kommunika-
tion auf Verstindigung ist Kommunikation zweitens auf Sprache bzw. Symbole ver-
wiesen, weil diese durch ihr abstraktives Vermégen eine Distanzierung von konkreten
Situationen gestatten und somit Mittel des Konsensus {iber generalisierte Verhaltens-
erwartungen sein konnen. Da aber der kommunikativ-sprachliche Akt der Distanzie-
rung von konkreten Situationen selbst konkret ist — insofern er sich in sozialer Reali-
tit tatsichlich abspielt — ist Kommunikation auch immer Interaktion und verliuft
nach deren Regeln. Kommunikation ist also in demselben Mafle soziales Handeln, wie
sie bloBes Handeln iibersteigt und zu problematisieren vermag,

Diese Fassung des Kommunikationsbegriffs ist indessen keineswegs Produkt einer de-
finitorischen Ubereinstimmung jener Vielzahl von divergenten Ansitzen, die das Pro-
blem der Kommunikation in so verschiedenen Disziplinen wie Kybernetik, Publizistik,
Biologie, Linguistik, Soziologie, Nachrichtentechnik und Okonomie bearbeiten (vgl.
die synoptische Systematik bei Graumann 1972, 142 ff.), sondern eher deren kritisches
Kondensat.

Historisch setzt Kommunikationsforschung, soweit sie sich explizit als solche versteht,
mit Shannons und Weavers (1949) mathematischer Kommunikationstheorie cin. Es
handelt sich dabei um die quantitative Erfassung der Informationsvermittlung von ei-
nem Sender iiber einen, mehr oder weniger stérungsanfilligen, Kanal zu einem Emp-
fanger. Diese Versuche, die — im Auftrage des Bell-Telefonkonzerns — dem technolo-
gischen Interesse an der Optimierung der Nachrichteniibertragung dienten, wurden
fiir die Konstitution der Informationstheorie grundlegend. Fiir die Kommunikations-
forschung blieb Shannons - technologisches — Kommunikationsmodell gewissermafen
als Minimalmodell konstitutiv. Das kommt bereits deutlich in der inzwischen klassi-
schen Formel von Lasswell {1948) zum Ausdruck, die die Fragestellung bei der Erfor-
schung von Massenkommunikation bezeichnet: »Who says what in which channel to
whom with what effect?« — Die auch darin noch enthaltene, urspriinglich behaviori-
stische Beschrinkung auf letztlich Input und Output im Kommunikationsproze ab-
strahiert von den Inhalten der Nachricht und 148t Kommunikation als einen eindimen-
sionalen Vorgang erscheinen, der die Reziprozitit der kommunikativen Akte aller Be-
teiligten einschlieSlich ihrer Normen und Motive vernachlissigt. Diese Kritik hat in
der Nachfolge durch eine erhebliche Erweiterung des Minimalmodells zu auferordent-
lich komplexen Beschreibungsversuchen gefiihrt, Auf diese Weise gelangte man, iber
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die urspriinglichen Positionen im Minimalmodell, Sender, Nachricht, Kanal, Empfin-
ger, bzw. Kommunikator, Mitteilung, Medium, Publikum in der Massenkommunika-
tionsforschung hinaus: — zur Identifikation von informationellen Selektionsprozessen
bei den Empfiingern von Nachrichten einschlieflich der Entdeckung der sogenannten
kognitiven Dissonanz, — zur Identifikation solcher Selektionsprozesse, des »gatekee-
ping« auf der Senderseite, — zur Aufdeckung des feedback vom Empfinger zum Sen-
der, — zur Differenzierung der Interdependenzen im Kommunikationsmodell (Maletz-
ke 1963) und verschiedener Kommunikationsstufen (reine Signaliibertragung, Infor-
mationsvermittlung, Schliisselreize, Bedeutungsvermittlung; Reimann 1968, 88) und
schlieBlich zur Beriicksichtigung sozialer Bedingungsfaktoren' wie der Fremdbilder, die
sich die Kommunikationspartner voneinander machen, technischer und gesellschaft-
licher Zwiinge, unter denen sich Kommunikation vollzieht, und sozialer Gruppen-
zugehorigkeiten (vgl. Schulz 1971, 95 ff.).

Von solchen, bisweilen eklektizistischen Forschungen und Modellerweiterungen wird
der Kern des Einwandes gegen die einlinige Beschreibung der Massenkommunikation
kaum beriihrt; die Modellerweiterungen fiithren nicht eigentlich zu einer dialogischen
Fassung von Kommunikation, die Ausdruck der beiderseitigen Aktivitit im kommuni-
kativen VerstindigungsprozeB wire. Der Grund dafiir ist in der Beschrinkung auf
Deskription von Kommunikationssituationen zu suchen, wihrend erst eine theoretisch
begriindete Klassifikation und Kategorisierung von Kommunikationssituationen die
Differenz zwischen dialogischer face-to-face-Kommunikation und Massenkommuni-
kation hervorbriichte. Mit der Notwendigkeit solcher Klassifikation stellt sich dann
die Frage nach ihren Kriterien.

So verdankt sich die Unterscheidung zwischen face-to-face- und Massenkommunika-
tion zunachst (Behr u. a. 1972, 60; Silbermann 1969, 10 ff.) dem zweifelhaften Krite-
rium der Teilnehmerzahl an einer Kommunikationssituation auf der Empfangerseite,
die bei der Massenkommunikation groBer ist. Die in dieser Unterscheidung enthaltene
Differenzierung zwischen ein- und zweidimensionaler Kommunikation kommt jedoch.
erst zum Vorschein, wenn man erginzend das Kriterium der Vermittlungsart (direkt,
unvermittelt oder indirekt, vermittelt), das der Rollenverteilung (symmetrisch, Mog-
lichkeit des Rollentausches oder asymmetrisch, kein Rollentausch), das des Grades der
Offentlichkeit (privat oder offentlich) und das der Gegenwiirtigkeit der Adressaten
(Prisenzpublikum oder disperses Publikum) heranzieht (Schulz 1971, 92 f.; Badura/
Gloy 1972, 18 f£.). Diesen Kriterien 1a8t sich miihelos noch eine Reihe weiterer hinzu-
fiigen (vgl. Graumann 1972, 1181 f£.), die jeweils einzelne Bestandteile des Kommuni-
kationsmodells aufgreifen und situationsspezifisch variieren, jedoch fiir die zentrale
Differenzierung zwischen face-to-face- und Massenkommunikation mehr oder weni-
ger peripher sind. Die noch weitergehende Konstruktion von systematischen Kommu-
nikationstypologien aufgrund solcher und #hnlicher Kriterien liegt nur ansatzweise
vor (Hartig/Kurz 1971, 146 {f.; Lenzen 1973, 137 f£.).

Eine weitere Dimension des Problems der Kommunikation ist die der Bedingungen
der Méglichkeit von Kommunikation. Eine Analyse dieser Dimension hitte sowohl
verbalsprachliche als auch »kinetische« oder leibgebundene Ausdrucksformen ein-
schlieBlich der diesen wiederum eigénen sozialen und kognitiven Bedingungen einzu-
beziehen (vgl. die Zusammenstellung solcher Versuche bei Graumann 1972, 1194 f£.).
Diese Analyse steckt aber in einem Dilemma, wenn sie gleichzeitig als Erforschung
der- empirischen Kompetenzen realer Subjekte und als transzendentale Bestimmung
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allgemeiner, abstrakter Regelsysteme betrieben wird, die allen Individuen »angebo-
ren« sein sollen, was beispielsweise Chomsky fiir die »linguistische Kompetenz«, die
allgemeine Sprachfshigkeit, postuliert (Habermas 1973, 414). Habermas hat darum
die (Re)konstruktion einer »Theorie der kommunikativen Kompetenz« (x971) ange-
regt, die eine Theorie der Méglichkeit von Konsens durch Kommunikation, von Ver-
stindigung auf Wahrheit hin zua sein hitte, indem sie die pragmatischen, also hand-
lungsspezifischen Universalien der Kommunikation als Kompetenz der Dialogkonsti-
tution bzw. der Situierung von Sitzen in Kommunikationsssituationen benennt. Ne-
ben allen denkbaren Einwinden gegen die Universalienannahmen, einschlieBlich ei-
nes moglichen Apriorismus-Vorwurfs, darf sicherlich die Notwendigkeit einer empi-
risch-genetischen Analyse kommunikativer Kompetenz, die kaum in Ansitzen vor-
liegt (Graumann 1972, 1204 ff.), nicht in Vergessenheit geraten, denn die kommuni-
kative Kompetenz menschlicher Subjekte ist Produkt einer Entwicklung, in der sich
die Gattung von den natiirlichen Zwingen durch gesellschaftliche Arbeit zu befreien
versucht und in der die Arbeitsteilung eine Kommunikation dieser Subjekte unterein-
ander erfordert, in demselben Mafle, wie sie auch gesellschaftliche Arbeit selbst mit-
determiniert.

Da Kommunikation so mit Arbeit und Interaktion verkniipft ist, da sie gewisserma-
Ben Produkt und Bedingung arbeitsteiliger Befreiung von natiirlichen Zwéngen und
gemeinsamer Verstindigung iiber gesellschaftliche Normen einschlieflich der Kon-
trolle ihrer Einhaltung darstellt, ist die Fahigkeit zur Kommunikation sowohl gat-
tungsspezifisch als auch subjektiv existentiell. Thr Besitz, der sich im Vollzug von
Kommunikation wahrend der Sozialisation einstellt, ist aus diesem Grunde legitimer
Gegenstand organisierter Sozialisierungsbemithungen wie Erziehung und Unterricht.
Auf der benannten schwachen empirischen Grundlage bzw. auf der Basis einer trans-
zendentalen Rekonstruktion kommunikativer Kompetenz finden sich erste Rezeptionen
besonders fiir den Unterricht im Bereich »visueller Kommunikation« (Ehmer 19771,
Pfeiffer 1972), und fiir den Primirsprachenunterricht (Lenzen 1973). Dariiberhinaus
wird Unterricht auch selbst als Kommunikation entdeckt und Gegenstand kommuni-
kationstheoretischer Unterrichtsforschung (Priesemann 1971; Schifer/Schaller 1971,
Spanhel 1971). DIETER LENZEN

— Asthetische Erziehung, Handlung — Interaktion — Symbolischer Interaktionismus,
Sprache, Spracherziehung, Unterricht.

LITERATUR

Badura, B., K. Gloy (Hrsg.): Soziologie der Kommunikation. Stuttgart-Bad Cann-
statt: Frommann-Holzboog 1972. Behr, K. (u.a.): Grundkurs fiir Deutschlehrer
1971 »Sprachliche Kommunikation«. Weinheim: Beltz 1972. Cherry, C.: Kommu-
nikationsforschung — eine neue Wissenschaft. 4. Aufl. Miinchen: S. Fischer 1971.
Ehmer, H. K. (Hrsg.): Visuelle Kommunikation. Kéln: DuMont-Schauberg 1971.
Glaser, H. (Hrsg.): Kybernetikon. Miinchen: Juventa Verl. 1971. Graumann, C. F.:
Interaktion und Kommunikation. In: Handbuch der Psychologie. Bd 7, 2. Gottingen:
Hogrefe 1972, S. 1109-1262. Habermas, ].: Erkenntnis und Interesse. Mit einem
neuen Nachwort. Frankfurt/M.: Suhtkamp 1973. Habermas, J. u. N. Luhmann: Theo-
rie der Gesellschaft oder Sozialtechnologie. Frankfurt/M.: Suhrkamp 1971. Hartig, M.,
U. Kurz: Sprache als soziale Kontrolle. Frankfurt/M.: Suhrkamp 1971. = edition
suhrkamp. Bd 453. Haseloff, O. W. (Hrsg.): Kommunikation. Berlin: Colloquium-



337 Konflikt

Verl. 1969. Lasswell, H. D.: The structure and function of communication in society.
In: Bryson, L. (Hrsg.): The communication of ideas. New York: Inst. for Religious
and Social Studies 1948 (1964). Lenzen, D.: Didaktik und Kommunikation. Frank-
furt/M.: Athendum Fischer Taschenbuch Verl. 1973. = Fischer Athenéum Taschen-
biicher. 3006. Maletzke, G.: Psychologie der Massenkommunikation. Hamburg: Hans
Bredow-Inst. 1963. Maser, S.: Grundlagen der allgemeinen Kommunikationstheorie.
Stuttgart: Kohlhammer 1971. Pfeiffer, G.: Kunst und Kommunikation. Koln: DuMont-
Schauberg 1972. Priesemann, G.: Zur Theorie der Unterrichtssprache. Diisseldorf:
Schwann 1971. = Sprache u. Lernen. Bd 11. Reimann, H.: Kommunikations-Systeme.
Tiibingen: Mohr 1968. = Heidelberger Sociologica. Bd 7. Schifer, K.-H., K. Schaller:
Kritische Erziehungswissenschaft und kommunikative Didaktik. Heidelberg: Quelle
u. Meyer 1971. = Uni-Taschenbiicher. Bd 9. Schramm, W. (Hrsg.): Grundfragen der
Kommunikationsforschung. 4. Aufl. Miinchen: Juventa Verl. 1971. Schulz, W.: Kom-
munikationsproze. In: Noelle-Neumann, E., W. Schulz (Hrsg.): Publizistik. Frank-
furt/M.: Fischer Taschenbuch Verl. 1971. = Das Fischer Lexikon. 9 a. Shannon, C. E.,
W. Weaver: The mathematical theory of communication. Urbana: Univ. of Illinois
Pr. 1949. (1964). Silbermann, A. (Hrsg): Massenkommunikation. Bd 1. Biele-
feld: Bertelsmann 1969. Spanhel, D.: Die Sprache des Lehrers. Diisseldorf: Schwann
1971. = Sprache u. Lernen. Bd 12. Watzlawick, P. (u. a.): Menschliche Kommunika-
tion. 3. Aufl. Bern: Huber 1972.

Konflike

L »Konflikt« als analytisches Instrument der Erziehungswissenschaft

Der Terminus »Konflikt« erhilt seit Mitte der 6oer Jahre als Schliisselbegriff zur Ana-
lyse des sozialen Bezichungsgefiiges, indem sich Erziechung vollzieht, zunehmende Re-
levanz. Dabei rezipiert die wissenschaftliche Pidagogik, insbesondere im Bereich der
politischen Bildung, einen Konfliktbegriff, wie er in der jiingeren amerikanischen
Konfliktforschung von Lewis A. Coser in Ankniipfung an Gedankenginge Georg
Simmels konzipiert und von Ralf Dahrendorf kritisch weitergefiihrt worden ist. »So-
zialer Konflikt«, so definiert Coser, ist der »Kampf um Werte oder Statusanspriiche,
um Macht und knappe Ressourcen, in dem die Ziele der streitenden Parteien sich
nicht nur auf die Erreichung der begehrten Werte beziehen, sondern auch auf die
Neutralisierung, Verletzung oder Beseitigung ihrer Rivalen. Solche Konflikte kénnen
zwischen Individuen, zwischen Kollektiven oder zwischen Individuen und Kollektiven
ausgetragen werden« (Coser 1968, 223). Gegeniiber der systemtheoretisch begriinde-
ten Konzeption Parsons’, die soziale Auseinandersetzungen nur noch als zu iiberwin-
denden »Spannungszustand« oder nicht gelungene Sozialisation von Teilgruppen oder
Einzelpersonen aufzufassen vermochte, bemiiht sich Coser mit derartigen Formulie-
rungen, die Einsicht in das Konfliktphinomen als Grundtatsache gesellschaftlicher
Realitit wiederherzustellen, Gleichwohl behilt er den traditionellen funktionalisti-
schen Denkansatz der amerikanischen Soziologie bei und betont den sozialintegrati-
ven Charakter geregelter Konfliktaustragung: »Konflikt ist ein wichtiges Element so-
zialer Interaktion. Weit entfernt davon, immer ein »negativer« Faktor, der »ausein-
anderreifit«, zu sein, »kann sozialer Konflikt auf viele Arten sowohl zur Erhaltung von
Gruppen und Kollektiven, als auch zur Festigung interpersonaler Beziehung beitra-
gen« (a. a. O.; vgl. auch Coser 1965).

Auch die Coser-Rezeption Ralf Dahrendorfs (1957, 1961) bleibt primdr dem Er-
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kenntnisinteresse an der Entwicklung »rationaler« Verhaltensdispositionen und pro-
blemadiquater Institutionen der Konfliktregulierung verhaftet. Zwar verweist Dah-
rendorf mit Nachdruck auf die Existenz antagonistischer Interessenwiderspriiche, die
z.B. im industriellen Sozialkonflikt zutagetreten und betont gegeniiber funktionalisti-
schen Annahmen, daf Konflikte im Hinblick auf die Erhaltung der bestehenden So-
zialordnung »funktional« aber auch »dysfunktional« sein konnen, die Fragestellungen
jedoch, unter denen er derartige »Gruppenkonflikte des Klassentyps« untersucht, zie-
len keineswegs auf die Klarung der Ursachen realer Interessengegensitze, sondern auf
Moglichkeiten ihres permanenten Ausgleichs, der »Bandigung« ihrer politischen
Sprengkraft. Insofern bleibt Dahrendorfs Denkansatz, wie Hans-Jiirgen Krysmanski
im Anschlul an David Lockwood interpretiert, doch im Bannkreis derjenigen Theo-
riebildung angesiedelt, deren enge Fragestellung zu itberwinden er gerade beanspruch-
te: »Es handelt sich hier letztlich um die fiir die funktionalistische Konflikttheorie
typische Denkfigur der Uberfithrung von Unordnung (Intensitit, Ungeregeheit usw.) in
Ordnung, Struktur, Regelung« (Krysmanski 1971, 139).

Beachtung fand Dahrendorf gegen Ende der Ara Adenauer bei politischen Didaktikern
der jiingeren Generation vor allem durch seine Kritik an festeingewurzelten auto-
ritdren Herrschaftsstrukturen der deutschen Gesellschaft und der in ihren Legitima-
tionstheorien zum Ausdruck kommenden »Sehnsucht nach Synthese«. Insbesondere
das Buch »Gesellschaft und Demokratie in Deutschland« (1965) trug dazu bei, die un-
fruchtbare Nachkriegsdiskussion iiber »partnerschaftliche« Verhaltensmuster und Noz-
men demokratischer Staatsgesinnung zu iiberwinden und die didaktische Theorie auf
das pidagogische Problem zu konzentrieren, jungen Menschen soziale Identitit in-
nerhalb derjenigen gesellschaftlichen Verhiltmisse zu ermoglichen, die ihr Leben
realiter bestimmen, Seit dem Erscheinen von H. Gieseckes Dissertation (1967; 8. Aufl.
1973) hat die hier ankniipfende »Konfliktdidaktik« nicht nur im engeren Bereich
der Didaktik des politischen Unterrichts, sondern im weiteren Umfeld schulischer
und auferschulischer Lernprozesse, in denen Fragen der politischen Erziehung be-
sonders relevant werden (z. B. dem muttersprachlichen bzw. Literaturunterricht, Reli-
gionsunterricht, Friedenserziehung, der gewerkschaftlichen Jugendbildung) sténdig an
Boden gewonnen und ist als vermutetes Legitimationstheorem der Hessischen Rahmen-
richtlinien ihrerseits zum Gegenstand 6ffentlicher Auseinandersetzung avanciert.

Das spektakulire Vordringen der »Konfliktdidaktik« weist freilich nur auf einen
Anwendungsbereich des Begriffs »Konflikt« innerhalb der Erziehungswissenschaften
hin. Tatsichlich taucht der Begriff mit zunchmender Hiufigkeit im Zusammenhang
hichst unterschiedlicher Fragestellungen erziehungswissenschaftlicher Publikationen
auf, allerdings stets in der gleichen Funktion: als Schliisselbegriff zur Analyse des
politischen Bedingungsgefiiges pidagogischer Handlungsprozesse. Offenkundig wird
nimlich, daf die Widerspriiche, die in der Mikrostruktur konkreter pidagogischer
Bezichungsverhiltnisse auftreten, erst im Zusammenhang einer Analyse derjenigen
Interessengegensitze iiberhaupt verstanden und kritisch interpretierbar werden, die in’
Widerspriichen der gesellschaftlichen Makrostruktur ihre Ursache haben. Diesen Zu-
sammenhang durchsichtig zu machen, dient der Begriff Konflikt.

Dabei sind zwei Méglichkeiten zu unterscheiden. Untersucht man einen Erziehungs-
vorgang aus der Perspektive eines auBenstehenden Beobachters, dann dient der Be-
griff zur Erklirung bestimmter Schwierigkeiten, Probleme oder Kontroversen, aus den
sich in jhnen abzeichnenden gesellschaftlichen Widerspriichen und Machtverhiltmnis-
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sen; betrachtet man dagegen ein pidagogisches Problem aus der Perspektive des betei-
ligten Erzichers selbst, wie z. B. bei der didaktischen Frage nach der Auswahl der Ziele
und Inhalte fiir eine bestinmte Unterrichtsstunde, dient der Begriff zur Einschit-
zung potenzieller Einwirkungen des vorgegebenen politischen Kriftefeldes auf den
geplanten Erziechungsvorgang. In der folgenden Ubersicht werden diese in der ein-
schligigen Literatur anzutreffenden Funktionen des Konfliktbegriffes erldutert.

II. Anwendungsbereiche

1. »Konflikt« als Kategorie der pddagogischen Interaktions- und Kleingruppenfor-
schung.

Richtungsweisend fiir den Gebrauch des Konfliktbegriffs in der padagogisch inter-
essierten Kleingruppenforschung waren die Untersuchungen Kurt Lewins und seiner
Mitarbeiter Lippitt und White iitber Muster aggressiven Verhaltens in experimentell
erzeugten »social climates« (1939/1953). Gruppenkonflikt wird hier als eine
padagogisch zu iiberwindende, d. h. in solidarische Gruppenprozesse zu iiberfith-
rende soziale Verhaltensform beschrieben bzw. erforscht. Interessant fiir unseren
Zusammenhang ist Lewins Untersuchungsergebnis, daB aggressives Gruppenverhalten
durch den autoritiren Erziehungstil verstirkt wird; denn es richtete die Aufmerk-
samkeit auf historisch bedingte autoritire Sozialisationsformen innerhalb der Pri-
mirsozialisation als Ursache fiir abweichendes Verhalten und wies damit iiber indi-
vidual- bzw. sozialpsychologische Erklirungsmuster von Gruppenkonflikten hinaus.
Gleichwohl bleibt »Konflikt« als Begriff der Kleingruppenforschung primir ein dia-
gnostisches Instrument, das »Stérungenc« anzeigt, deren Ursachen lediglich soweit
zu untersuchen sind, wie zur Begriindung der pidagogisch therapeutischen Konflikt-
regulierung — durch Umorganisation des Interaktionsfeldes, Verinderung des Erzie-
hungsstils usw. — erforderlich (vgl. Feger, 1972).

Einen entscheidenden Schritt weiter geht demgegeniiber jene von G. H. Mead begriin-
dete Forschungsrichtung, die Beziehungsprobleme in Gruppen oder zwischen einzel-
nen Personen als durch das Medium der Sprache vermittelte Interaktion auffafit (vgl.
dazu: Mead 1968; Goffman 1967; Watzlawick/Beavin/Jackson 1969; Krappmann
1971). Der zwischenmenschliche Kommunikationsvorgang wird im Kontext dieser
Theoriebildung keineswegs als von der Gesellschaft losgeldster Dialog aufgefafit, son-
demn findet in einem sozialen Konfliktfeld statt, das die Struktur des pidagogischen
Bezichungsverhiltnisses ebenso nachhaltig beeinfluft wie die Inhalte der Interaktion.
Denn im Verlauf der Verstindigung iiber Beziehungsprobleme treten gegensitzliche
Interessen der Interaktionspartner zu Tage, die keineswegs allein individualpsycho-
logisch, sondern nur im Riickgriff auf vorgegebene gesellschaftliche Strukturen hin-
reichend interpretiert werden konnen.

Die umfassendste Auswertung dieser Forschungspraxis fiir die Erziehungswissenschaft
hat Klaus Mollenhauer (1974) vorgelegt. Gedankenginge von Karl-Otto Ape! und
Jiirgen Habermas weiterfithrend, interpretiert er padagogisches Handeln als Interak-
tion zwischen der jeweils erwachsenen und der heranwachsenden Generation und
grenzt sie gegeniiber politischem Handeln ab: »Der Unterschied entspricht der Dif-
ferenz zwischen Diskurs und Aktion. Diskurs: das Problematisieren von Lebenszu-
sammenhingen mit der Unterstellung, daB verniinftige Verstindigung und Konsen-
sus moglich sind. Aktion: die das unmittelbar verindernde Eingreifen in Lebenswel-
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ten und deren institutionelle Bedingungen mit der Unterstellung, daf8 verniinftige
(gerechte) Verstindigung und Konsensus aufgrund bestehender Herrschaftsbeziehun-
gen nicht mehr méglich sind« (a. a. O. 15).

Pidagogisch erreichbar ist »verniinftige Verstindigung« unter »Gleichen« aber nur,
wenn das faktische Herrschaftsverhaltnis zwischen dem michtigen Erwachsenen und
dem zunichst ohnmichtigen Kind im Erziehungsvorgang selbst aufgehoben wird.
Pidagogisches Handeln wird daher postuliert »als ein Handeln mit >gebrochener Inten-
tion¢, die Intentionen des Erziehenden miissen sich im Lichte der zu interpretierenden
Intentionen des Educandus reflektieren« (a. a. O. 15). Selbstverstindlich ist diese von
Mollenhauer weiter ausgefithrte Strukturierung padagogischer Kommunikation keines-
wegs bereits eine Beschreibung empirischer Erzichungsvorginge, sondern die trans-
zendental-hermeneutisch begriindete Vorstellung eines spezifischen Handlungszusam-
menhanges, der darauf gerichtet ist, »erkenntnis- und handlungsfihige Subjekte her-
vorzubringen« (a.a.O. 35). Die Explikation dieser Vorstellung ist aber gerade er-
forderlich, um »Verzerrungen« iiberhaupt erkennen und kritisieren zu kénnen, die
das historisch-konkrete Erziehungsgeschehen unter gegebenen Machtverhiltnissen
kennzeichnen (vgl. a. a. O., 71).

Beschreibbar werden diese Friktionen der Emehungswukhchkelt zunichst als Konflikt,
und zwar als kontroverse Interpretation bestimmter Situationen durch die Interaktions-
partner Erzicher-Zogling. So werden beispielsweise die Reglementierung eines Lehr-
lings wegen politischer Titigkeit, oder die Einweisung eines Jugendlichen in ein Erzie-
hungsheim vom Reprisentanten der jeweiligen Erziehungsinstitution in der Regel an-
ders interpretiert als von den betroffenen Jugendlichen selbst (vgl. a. a. O. 123).
Mollenhauers Vorschlag, die sich in derartigen Konflikten abzeichnenden »Verzer-
rungen« pidagogischer Kommunikation im Riickgriff auf die von Marx in die Be-
griffe »Tauschabstraktion« und »Charaktermaske« gefaiten Erklirungsmuster biirger-
licher Verkehrsformen zu interpretieren, hat gegeniiber deduktiv vorgehenden Inter-
pretationsbemithungen zweifellos einen doppelten Vorteil.

Zuniichst einmal erlaubt er, pidagogische Handlungsprobleme, wie sie der Praktiker
in einem bestimmten pédagogischen Feld unmittelbar erfihrt, als nicht gelungene
Interaktion namlich, unverkiirzt zu beschreiben; zum anderen betrifft das zu ihrer
Analyse herangezogene Theorem die materiellen Konstitutionsbedingungen in der Tat
aller Erziehungsvorginge der biirgerlichen Gesellschaftsformation. Unterstellt man
nimlich, daf8 die unter kapitalistischen Produktionsverhaltnissen vom Markt diktierte
Struktur der Tauschverhiltnisse tendenziell die Umgangsformen in allen Kommuni-
kationsbereichen erfat, dann miissen ihre Auswirkungen auch in den padagogischen
Bezichungen nachweisbar sein und zwar in deren Gesamtheit, nicht nur in Teil-
gebieten (vgl. a. a. O, 178 1.).

Schwierig wird es freilich, die fiir pidagogische Probleme konstitutiven politischen
Implikationen auf diesem Wege in den Griff zu bekommen. Da sich der Erklirungsver-
such nimlich primir auf den Erziehungsvorgang, nicht aber auf die ihrerseits gesell-
schaftlich vermittelten Motive der beteiligten Personen richtet, bleiben die iiber sie in
den KommunikationsprozeB einfliefenden Klassen- bzw. Gruppeninteressen ebenso
auBerhalb der Reflexion wie das politische Kriftefeld, auf das sich Erzieher wie
Zogling in jhrer Situationseinschitzung beziehen. Der Hinweis auf das Interesse jedes
Mitglieds der biirgerlichen Gesellschaft, seine materiellen Lebensbedingungen durch
den Tausch von Waren, seien es Gegenstinde oder Arbeitskraft, in Konkurrenz gegen
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alle anderen zu verbessern, mag daher Aufschliisse itber die Deformation padagogi-
scher Kommunikation, wie etwa im erwdhnten Fall des reglementierten Lehrlings
vermitteln, die Interessenwiderspriiche der Interaktionspartner erklirt er sicher nicht.
Denn offenkundig handelt es sich im herangezogenen Fall um einen politisch be-
wuBten Jugendlichen, der sich gerade bemiiht, nicht nur sein eigenes, sondern ein
Gruppeninteresse gegeniiber einem Représentanten Skonomischer Macht zur Geltung
zu bringen.

2. Konfliktfeld Schule

Versuche, die komplexen Handlungsprobleme der Institution Schule konfliktanaly-
tisch durchschaubar zu machen, haben sich in jiingster Zeit zu einer beachtlichen Li-
teratur ausgeweitet. Die Auseinandersetzung zwischen Lehrern und Schiilern bzw.
zwischen Schulverwaltung und Schiilern iiber die Regelung von Beziehungsproble-
men (Schulordnung, Schiilermitverwaltung, Disziplinarfragen usw.) sowie iiber Lern-
ziele und Lerninhalte, erscheint in diesen Publikationen zunehmend als Brennpunkt ei-
nes weit geficherten Konfliktfeldes, in das die Schulverwaltung, die Eltern, ortsansis-
sige Unternehmer, Interessenverbinde und nicht zuletzt die Massenkommunikations-
mittel einbezogen sind. Das Problem, schulisches Geschehen durch Analyse dieses
Kriftefeldes und die sich in ihm ausdriickenden gesellschaftlichen Widerspriiche er-
ziehungswissenschaftlich zu interpretieren, ist jedoch in den vorliegenden Ansitzen
bisher kaum befriedigend gelost. ‘

Eher am Rande sind in dem Zusammenhang die Bemiihungen zu erwihnen, ohne ex-
plizierte Konflikttheorie die Erziehungsprobleme der Schule als Konfrontation
zwischen den in ihren Lernbediirfnissen allenfalls von wenigen Lehrern ver-
standenen Schiilern und der in Traditionen erstarrten biirokratisch verwalteten Insti-
tution zu erdrtern. Charakteristisch fiir diesen Zugang ist v. Hentigs Problemstellung
»Systemzwang und Selbstbestimmung« (1968), unter der er die Bedingungen und
pidagogischen Moglichkeiten der Gesamtschule in der »Industriegesellschaft« unter-
sucht. Um den Schiilern iiberhaupt eine »Chance zur Selbstdefinition« zu 6ffnen,
muf die Schule — das ist der Kern der Argumentation — gegeniiber den in der Orga-
nisationsstruktur und im Lehrplan verfestigten Lernanforderungen zum »Anwalt des
Kindes gegen die Gesellschaft« werden. Unter kritischer Auswertung der amerikani-
schen Sozialisationsforschung hat Helmut Fend (1973) dieses Problem im Hinblick
auf Moglichkeiten individueller Orientierungen im schulischen Sozialisationsprozef
. weiter verfolgt. Franz Wellendorf (1974) gibt der Fragestellung eine interessante Wen-
dung, indem er sie auf die »Identititskrise« des Schiilers bezieht, die durch den
Schwund glaubhafter Legitimationen der Verhaltensanforderungen entsteht, die im
»Szenischen Arrangement« der Schule institutionalisiert sind (vgl. auch: Fiirstenau
1964, 1967). Wihrend diese Arbeiten iiber die prizise Beschreibung schulpidagogi-
scher Probleme eine fundierte Kritik an institutionellen Zwingen vortragen, tritt das
Reformengagement in einem neueren Typus schulpidagogischer Literatur zuriick.
Die lebendige Darstellung von schulischen Konfliktsituationen, in die Lehrer, Schiiler
und Schuldirektoren verwickelt sind, beschrinkt sich darauf, herauszufinden, was die
Beteiligten tun konnen, um die offenbar persistenten Anpassungszwinge der Insti-
tution »zu iiberleben« (vgl. Herndon 1972).

Demgegeniiber analysiert eine Reihe aus der studentischen Protestbewegung hervor-



Konflikt 342

gegangener Untersuchungen Schulkonflikte als mikrostrukturelle Auswirkungen sozia-
ler Klassenauseinandersetzungen. So interpretiert die von Elmar Altvater geleitete Er-
langer Arbeitsgruppe schulische Bildungsvorginge als »QualifizierungsprozeB im Sin-
ne der Vorbereitung auf eine Berufspraxis im Gesamtzusammenhang der gesellschaft-
lichen Reproduktion« und Schule als eine Institution des »Ausbildungssektors«, der
diese Funktion im Interesse optimaler Kapitalverwertung zu leisten habe (vgl. Alt-
vater/Huisken 1971; zur Kritik: Offe 1972). Die Auseinandersetzungen iiber die Ein-
fishrung und die Struktur der integrierten Gesamtschule werden von hierher als ideo-
logische Gefechte verstanden, die im Konflikt verschiedener Kapitalfraktionen iiber
kurz- bzw. langerfristige Strategien der Kapitalverwertung ihre politisch-6konomische
Ursache haben (vgl. Hoffmann 1972; Heinrich 1973; Huisken 1972). Weder der »poli-
tischen Okonomie des Ausbildungssektors« noch vorliegenden Studien der »Einflug-
forschung« (vgl. Baethge 1970; Nyssen 1969) ist es indes gelungen, konkrete Aus-
wirkungen sozialer Klassenauseinandersetzungen auf padagogische Handlungsproble-
me sichtbar zu machen, die sich innerhalb der Institution ergeben, zumal wenn sich
Lehrer und Schiiler den erhobenen Qualifizierungsanspriichen widersetzen.
Bemiihungen, diesen Zusammenhang herzustellen, sind bisher iiber erste Ansitze nicht
hinausgelangt. An idealtypisch konstruierten Beispielen untersucht Johannes Beck, wie
sich Interessen der herrschenden Klasse iiber die Lehrinhalte, die Lernorganisation,
Leistungskontrollverfahren, »heimlichen Lehrplan« usw. nicht nur in die Struktur des
Bildungswesens, sondern bis in die einzelne Unterrichtsstunde hinein durchsetzen. Un-
Klar bleibt freilich, auf welche politischen Krifte sich die von Beck (1973) skizzierte
Strategie zur Durchsetzung von »Freiriumenc fiir emanzipatorische Lernprozesse an-
gesichts derart liickenlos funktionierender Herrschaftsmechanismen stiitzen kénnte.
Hier fiihrt der Hinweis von Ernest Jouhy (1972) auf die Notwendigkeit einer wissen-
schaftlichen Analyse der »Verbindung des historisch-konfliktuellen Entwicklungspro-
zesses der Gesellschaft und ihres Schulwesens« weiter (vgl. auch Stubenrauch rg71).
. Sie hitte die Interessenwiderspriiche zwischen und innerhalb der die Schulrealitit be-
einflussenden Gruppen im historischen Kontext der »allgemeinen Skonomischen, so-
zialen, politischen und kulturellen Entwicklungstrends der gegenwirtigen Gesell-
schaft« offenzulegen, um politische Ansatzpunkte pidagogischer Reformstrategien
bestimmen zu kénnen. Die Auswirkungen dieses Konfliktfeldes auf die Berufspraxis
des Lehrers hat Monika Schmidt (1974) skizziert. Voraussetzung fiir die Realisie-
rung von Reformvorhaben, das deutet der Beitrag an, ist ein grundlegender Wandel
der Berufsrolle des Lehrers. Denn zur Absicherung pidagogischer Innovationen ist
nicht nur die Analyse, sondern auch die Beeinflussung des politischen Kriftefeldes er-
forderlich, dessen Auswirkungen auf den UnterrichtsprozeR unmittelbar erfahrbar
werden. :

DaB hierzu auch bei padagogisch und politisch engagierten Lehrern nicht nur materiel-
le sondern auch theoretische Voraussetzungen fehlen, belegt die eindrucksvolle Reihe
gescheiterter Reformprojekte, in deren Verlauf latente Schulkonflikte zu offenem
Austrag gelangten (vgl. b : ¢, H 2, 1974). Das bekannteste Beispiel ist der Frondenber-
ger Schulkonflikt (vgl. Bittiger 1972 a, 1972b). Da die beteiligten Lehrer auf eine
Analyse der politischen Realisierungsbedingungen ihres Vorhabens verzichteten, geriet
die didaktisch durchaus einleuchtend begriindete Erkundung der Arbeitsbedingungen in
der Frindenberger Kettenfabrik in ein politisches Kriftefeld, dessen Struktur sie erst
nachtriiglich zu erkennen vermochten, als sie nimlich draufen vor der Tiir standen.
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3. Konflikt als didaktische Kategorie

Erich Wenigers Interpretation des Begriffs »Didaktik« als Frage nach der Auswahl
und Anordnung von Lerninhalten sowie nach der mit ihnen verfolgten padago-
gischen Intention verweist auf Konfliktfelder, in denen Sozialisationsvorgénge, d. h.
die in der Regel unreflektierte Ubertragung von Verhaltensnormen zum politisch-
pidagogischen Problem werden. Die erste, bisher freilich kaum wahrgenommene
Aufgabe einer konflikttheoretisch begriindeten Didaktik wére es demnach, diese per-
manente Auseinandersetzung gesellschaftlicher Machtgruppen iiber die Ziele und
Inhalte des Lernens, wie sie z.B. in Lehrplanentscheidungen, aber auch in der per-
sonellen Zusammensetzung von Curriculumkommissionen ihren jeweilig historisch-
konkreten Niederschlag finden, unter der Frage nach dem Zusammenhang von péd-
agogischer Argumentation und gesellschaftlichem Interesse durchsichtig zu machen.
Denn nur auf diese Weise geraten die politischen Konstitutionsbedingungen jener
Erzichungswirklichkeit iiberhaupt in den Blick, auf die sich die wissenschaftliche
Pidagogik in ihrer intensiv gefithrten Diskussion iiber theoretische Modelle der poli-
tischen Bildung stindig bezieht (vgl. Gottschalch 1970; Schmiederer 1971; Giesecke
1973; Wulf 1973). Verstehen kann man diese Theoriebildungen als Antwort auf
vorgefundene Probleme gesellschaftlicher Praxis, die in der bisherigen padagogischen
Reflexion gar nicht oder nur unzureichend beriicksichtigt wurden. Im Falle der Kon-
fliktdidaktik handelt es sich, wie bereits erwdhnt, um die von den verschiedenen Rich-
tungen »demokratischer Gesinnungsbildung« weitgehend iibersehenen innenpoliti-
schen Machtauseinandersetzungen im parlamentarisch verfaBten Staat. Da die Pad-
agogik der 5oer Jahre die Schiiler in der dringenden Frage nach ihrer Rolle in den
. schwer durchschaubaren Prozessen politischen Geschehens allein lieB, mufite der
politische Unterricht, wie empirische Erhebungen eindrucksvoll belegten, ziemlich un-
wirksam bleiben (vgl. Becker/Herkommer/Bergmann 1967).

Konfliktdidaktik geht von der Hypothese aus, daf die Phinomene politischer
Realitit, mit denen sich der Aufwachsende auseinandersetzen muf, nicht aus einer
Synopse der an ihrer Erforschung beteiligten wissenschaftlichen Disziplinen — wie
Soziologie, Politologie, Volkswirtschaft, Rechtswissenschaft, Sozialpsychologie usw. —
erschlossen werden kénnen, sondern nur im Kontext von Theorien iiber die Struktur der
Gesamtgesellschaft. So unterschiedlich nun die Struktur der gegenwirtigen biirgerli-
chen Gesellschaft interpretiert wird, ob in der Marxschen Tradition als antagonistische
Klassengesellschaft in spitkapitalistischer Entwicklungsphase oder in liberaler Denk-
traditionen mit Hilfe des Pluralismus-Modells, darin stimmen beide Theorien iiberein,
daB sich der politische Proze8 in Konflikten vollzieht.

Fragt man nach den Qualifikationen, die der Aufwachsende benétigt, wenn er in die-
sen Auseinandersetzungen eine nicht nur reagierende, sondern politisch aktive, be-
griindet Stellung beziehende Rolle anstrebt, dann zeichnen sich drei Zielkomplexe der
politischen Bildung ab:

1. Der kiinftige »Aktivbiirger« muf8 lernen, soziale Konflikte zu analysieren, indem
er sie auf strukturelle Widerspriiche der Gesamtgesellschaft zuriickfiihrt.

2. Er mu weiterhin lernen, innerhalb politischer Auseinandersetzungen rational, d. h.
in Reflexion auf seine eigene Interessenlage Stellung zu beziehen, und er muf8
3.lernen, im Rahmen der Moglichkeiten, die das bestehende »soziale System« bietet,
politische Entscheidungsprozesse zu beeinflussen.
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Im Zuge der Ausdifferenzierung dieser Zielkomplexe werden analytische Kategorien
der erwihnten politischen Theorien, wie »Streitfrage«, »Gegnerschaft«, sMacht,
»Interesse«, »Ideologie« usw., in pidagogische Leitfragen umgewandelt und in einen
didaktischen Zusammenhang gebracht. Wichtig ist dabei, da der Unterschied zwi-
schen der liberalen und der neomarxistischen Interpretation der Konfliktstruktur of-
fengelegt und damit zum Gegenstand reflektierenden Lernens wird (vgl. Lingelbach
1967, 1970; Hilligen 1971).

Franz Heinisch erhebt gegeniiber dem hier gebrauchten Konfliktbegriff den Vorwurf,
er verschleiere die Interdependenz von Partikularkonflikten und dem Zentralkonflikt
zwischen Kapital und Arbeit. Da aber, nach Habermas, das System des Spatkapitalis-
mus durch eine »Loyalitét der Massen sichernde Entschiadigungs- und d. h. Konflikt-
vermeidungspolitik« so sehr definiert sei, dal »der mit der privatwirtschaftlichen
Kapitalverwertung nach wie vor in die Struktur der Gesellschaft eingebaute Kon-
flikt derjenige ist, der mit relativ groter Wahrscheinlichkeit latent« bleibe (Heinisch
1971, 168), trage die an Dahrendorfs Gesellschaftstheorie orientierte Didaktik gerade
zur Entpolitisierung ihrer Adressaten bei.

Fiir die ersten Auflagen von Gieseckes »Didaktik der politischen Bildung« trifft diese
Kritik m. E. in zweifacher Hinsicht zu. Einmal fehlen dem Versuch, Zielvorstellungen
politischer Erziehung aus der Analyse aktueller Konfliktsituationen abzuleiten, wie
sie der »politische Laie« erfihrt, Kriterien, aus denen die Relevanz der ausgewihlten
Situationen hervorgeht und zwar sowohl fiir das betreffende soziale System wie fiir
den vorgestellten »Normalbiirger«. Zum anderen spiirt man Dahrendorfs »funktiona-
listische« Tendenz zu »geregelter Konfliktaustragung« in Gieseckes Beschreibung
eines Lernvorganges, der iiber die kategoriale ErschlieBung von Konfliktsituationen
zu normativ aufgeladenen politischen »Grundeinsichten« vorstoft, die von allen Be-
teiligten akzeptiert werden konnen (zur Kritik vgl. Lingelbach 1967, 1970).
Konservative Interpreten der Konfliktdidaktik haben diese sozialintegrative Tendenz
durch die Verkniipfung der Kategorien »Ordnung« und »Konflikt« verstirkt und
Theodor Wilhelm (z973) hat sie inzwischen mit der Zielperspektive »KompromiB«
auf den Begriff gebracht (vgl. auch Sutor 1973; Messelken 1973). Die Ausgangsfrage
der Konfliktdidaktik, Aufwachsenden rationale, d.h. an der eigenen Interessenlage
orientierte Moglichkeiten politischen Handelns zu erschlieBen, wird aber durch diese
Wendung der Diskussion vollig verdeckt und auf den traditionellen Ansatz der Ein-
iibung demokratischer bzw. parterschaftlicher Verhaltensregeln zuriickgebogen.

In der griindlich iiberarbeiteten 7./bzw. 8. Auflage seines Buches unternimmt Giesek-
ke (1973) dagegen den Versuch, die urspriingliche Problemstellung der Konfliktdidak-
tik in Richtung auf eine »emanzipatorische« Erziehungspraxis zu prazisieren. Vor
dem Hintergrund einer Skizze der biirgerlichen und proletarischen Emanzipations-
bewegungen seit der Aufklirung und der Interpretation dieses historischen Prozesses
durch die »Frankfurter Schule« versteht er »politische Bildung« nun im Sinne einer
bewuBlten Parteinahme fiir die »jeweils schwicheren, Armen, Unterprivilegiertene
als Qualifikation dieser Sozialschichten zur »Erkenntnis und Durchsetzung ihrer In-
teressen«. Hierzu ist es erforderlich, »manifeste Konflikte«, in die der einzelne ver-
wickelt ist, als Auswirkung »latenter« gesellschaftlicher Widerspriiche, etwa zwischen
Kapital und Arbeit, analysieren zu kénnen.

Anders als Oskar Negt (1971) versteht Giesecke »Parteinahme« fiir die »bisher Be-
nachteiligten« jedoch keineswegs als die ausschliefliche Orientierung der politischen
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Didaktik an der spezifischen Interessenlage der Arbeiterjugend. Seine Uberlegungen be-
zieht er vielmehr auf die sozial-heterogen zusammengesetzten Lerngruppen des 6ffent-
lichen Bildungswesens. Insofern wird auch der Zusammenhang der angebotenen Ka-
tegorien, wie Macht, Recht, Interesse, Solidaritit usw., nicht aus einer stringenten po-
litischen Theorie abgeleitet, sondern bleibt im Hinblick auf klassen- bzw. gruppen-
spezifische Interpretationen offen. Im Lernvorgang selbst, d. h. im Proze8 der Analyse
historisch konkreter Konflikte, soll den Schiilern die Erkenntnis der eigenen Interessen-
lage als notwendige Voraussetzung solidarischen Handelns erméglicht werden.

Die Frage, inwieweit dieser didaktische Anspruch angesichts der unterschiedlichen So-
zialisation der Kinder aus verschiedenen Sozialschichten iiberhaupt zu realisieren und
unter welchen institutionellen Bedingungen er einzultsen ist, kann freilich nicht al-
lein in Auseinandersetzung mit Theorien der politischen Bildung, sondern nur auf
der Grundlage von Unterrichtsbeispielen und Lehrmaterialien erdrtert werden, in de-
nen die inzwischen gemachten Erfahrungen mit dem »Konfliktmodell« didaktisch
- aufgearbeitet worden sind. K. CH. LINGELBACH

— Aggression, Antiautoritire Erziehung, Arbeiterbildung, Demokratie — Demokrati-
sierung, Emanzipation, Friedenserzichung, Macht — Herrschaft, Mitbestimmung, Poli-
tische Bildung, Sozialistische Erziehung.
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Bd 22.

Kreativitit

Uber den Begriff Kreativitit, der zunichst als terminus technicus aus dem Amerikani-
schen (creativity) zur Bezeichnung jenes Gefiiges intellektueller und nicht-intellektuel-
ler (motivationaler, einstellungs- und temperamentsmiBiger) Personlichkeitsziige
iibernommen wurde, die als Grundlage fiir herausragende, produktive Leistungen
anzusehen sind, ist definitorisch noch keine Ubereinstimmung erzielt worden. Ausge-
hend von der Notwendigkeit, gegeniiber anderen leistungsbezogenen Begriffen das
Besondere des neuartige Perspektiven und Kombinationen erdffnenden Leistungsver-
haltens und dessen struktureller Grundlage zu kennzeichnen, wird der Begriff des
Kreativen, urspriinglich im Bereich des Kiinstlerischen angesiedelt, auf Leistungen und
Leistungsbedingungen ausgedehnt, die durch bislang noch nicht scharf umgrenzte Kri-
terien wie z. B. Originalitit und Neuartigkeit der Problemlésung, Einfallsreichtum und
Flexibilitit des Produzierenden, Offenheit und Fliissigkeit des Produktionsprozesses
abgehoben werden kénnen und sollen. Die Prozesse des Ordnens, Planens, Entwerfens,
Erfindens und Entdeckens scheinen in allen Gebieten durch besondere Bedingungen
und Konstellationen von Einzelmerkmalen ausgezeichnet zu sein, weshalb Kreativitit
und kreatives Verhalten im Sinne schopferischer Produktivitit relativ selten anzutref-
fen, aber eben doch von groler gesellschaftlicher und kultureller Bedeutung sind. In
diesem Rahmen meint Kreativitit insbesondere Fahigkeit und Bereitschaft zur Innova-
tion, was auf die Interdependenz von Kreativitit und gesellschaftlichen Bedingungen
verweist. Historisch betrachtet, unterscheidet der soziokulturelle Bezugsrahmen den
Kreativititsbegriff vom stirker individualistisch gefaSten Begriff des Schopferischen,
wie er fiir die Kunsterzichungsbewegung und die Reformpidagogik iiberhaupt zentral
war. Anstof fiir den Aufbruch der Kreativititsforschung im Sinne einer padagogi-
schen Bewegung war J. P. Guilfords Vortrag »Creativity« vor der American Psycholo-
gical Association im Jahre 1950 (Ubers. in Miihle/Schell 1973), AnlaB fiir den Durch-
bruch zu einem weit iiber das Padagogisch-Psychologische hinauswirkenden Reform-
willen bot der die amerikanische Offentlichkeit verunsichernde »Sputnik-Schock«
(¥957), durch den das Vertrauen in die bisher fiir unangreifbar gehaltene Filhrungspo-
sition der USA auf wissenschaftlich-technologischem Gebiet in Frage gestellt wurde.
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Schon 1954 war von Alex F. Osborn in der »Creative Education Foundation« ein Or-
ganisationszentrum geschaffen worden, das sich die Verbreitung einschligigen Infor-
mationsmaterials zur Kreativititsforschung als Hauptziel setzte. Seit 1967 verfiigt die-
se Organisation iiber eine eigene Zeitschrift »The Journal of Creative Behavior« (Buf-
falo, N. Y.), die Beitrige aus allen Bereichen der Kreativititsforschung enthilt und ei-
nen guten Uberblick iiber den jeweiligen Stand dieses Forschungszweiges vermittelt.
Die verschiedenen Arten von Interpretation und Theoriebildung waren 2u Beginn der
sechziger Jahre nicht nur durch bestimmte Hochschulen und Forschernamen gekenn-
zeichnet (z.B. J. P. Guilford an der Universitit von Siidkalifornien in Los Angeles,
E. P. Torrance an der Universitit von Minnesota, V. Lowenfeld an der Pennsylvania
State University), sondern lieBen sich auch den iibergreifenden psychologisch-pidago-
gischen Denk- und Forschungsrichtungen zuordnen. K. Yamamoto (1965) unterschei-
det zwei Hauptgruppen, die holistischen (ganzheitstheoretischen) und die elementari-
stischen Auffassungen, und innerhalb dieser beiden Gruppen nach der Methode Intui-
tionisten und Analytiker.

Fir die intuitiven Holisten (C. R. Rogers 1959; R. L. Mooney 1963) ist Kreativitit
weitgehend Ausdruck einzigartiger menschlicher Erfahrung, die objektiver Analyse
widerstrebt. Zwar werden allgemeine Grundgegebenheiten als Bedingungen konstruk-
tiver Kreativitit anerkannt — wie Offenheit fiir Erfahrung, Wertgerichtetheit und
Fahigkeit, mit Elementen und Begriffen zu spielen —, aber das Studium der Kreativitit
hat nur Bedeutung als Schliissel zum Schopferischen der menschlichen Natur iiber-
haupt. Der methodische Zugang fiihrt iiber einfithlendes Verstehen, nicht iiber kon-
trollierte Untersuchung und Priifung von Hypothesen.

Die ganzheitstheoretischen Analytiker versuchen im Anschluff an die gestalttheoreti-
sche Schule und besonders Max Wertheimers »Produktives Denken« (1945 bzw. 1959)
durch Beobachtung und Analyse der Abhingigkeiten von Erlebnissen, Ereignissen und
Produktionen GesetzmiRigkeiten zu finden und verschiedenartige Stile des Problem-
losens zu differenzieren. Danach kann es kein einheitliches Bild des erfolgreichen
kreativen Menschen geben. Diese Betrachtungsweise liegt auch denen nahe, die in der
kiinstlerischen Kreativitit den paradigmatischen Fall der allgemeinen sehen und péd-
agogisch iiber die Entwicklung und Ausbildung der musischen Qualititen eine Forde-
rung des kreativen Potentials erreichen wollen (V. Lowenfeld 1g952).

Die intuitiven Elementaristen gehen vor allem von A, F. Osborns Buch »Applied Ima-
gination« (1953) aus, das durch die Propagierung der Methode des »brainstorming«
berithmt geworden ist. Osborn unterscheidet kritisches und kreatives Denken als quasi
antagonistisch. Wahrend das kritische Denken mit zunehmendem Alter ausgebaut
werde, versiege die Kreativitit, wenn sie nicht bewuB8t aufrechterhalten werde. Damit
ist, wenn auch spekulativ, der Leitsatz fiir diese auf erzieherische Beeinflussung zie-
lende Richtung formuliert. Sie hat z. B. in E. P. Torrance (1962, 1965) ihren pidagogi-
schen Promotor gefunden. Kritiker werfen dieser Richtung vor, daB8 die psychologi-
schen Feststellungen hiufig hochténend, aber unspezifisch seien und voreilig in pad-
agogisch-praktische Prinzipien iiberfithrt wiirden, die sich wiederum als sehr allge-
mein prisentierten.

Die Gruppe der (positivistischen oder) analytischen Elementaristen stellt nicht nur an
Umfang, sondern auch an Intensitit der Verarbeitung die prignanteste Gruppe der
Kreativititsforscher dar. Sie gliedert sich nochmals auf in die experimentell arbeiten-
den Assoziationspsychologen und die vor allem mit faktorenanalytischen Techniken
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arbeitenden Forscher. Die erste Gruppe orientiert sich theoretisch am Modell der asso-
ziativen Hierarchie der Reaktionen, die zweite am Strukturmodell des Intellekts (z. B.
nach Guilford) und an der psychologischen Erfahrung individueller Differenzen. Die
Experimentalisten (S. A. Mednick u.a. 1964) unterscheiden zwischen Originalitit
(Bildung neuer Kombinationen aus assoziativen Elementen) und Kreativitit (originel-
les Problemléseverhalten, das die Bedingungen' des gesellschaftlichen Nutzens erfiillt).
Je weiter entfernt voneinander die Elemente der neuen Kombination urspriinglich wa-
ren, um so origineller ist die Losung (Prinzip des »Remote Associations Test« nach
Mednick). Die Kernfrage zielt auf die Neuartigkeit des Gebotenen oder (genauer) auf
die positive Beurteilung, die das verinderte aktuelle Verhalten eines Menschen gegen-
iiber seinem eigenen fritheren oder gewohnheitsmiBigen Verhalten finden soll. Pid-
agogisch gilt es, auf den Entwicklungs- und Kenntnisstand (z. B. des Schiilers) bezogen,
neuartige Verhaltens- und Reaktionsweisen hérvorzulocken, auch wenn die Problem-
lésungen im Zusammenhang der Kulturbereiche und Wissenschaften lingst bekannt
sind (Methode des »entdeckenden Lemens«). Der Akzent auf dem Seltenen, Unge-
wohnlichen, Ausgefallenen der Reaktion schlieBt freilich eine normative Beurteilung
im Hinblick auf das Verhalten der anderen Mitglieder einer Gruppe oder Institution
ein. Darin liegt ein soziales Kriterium, das diskussionswiirdig ist, von den Assozia-
tionstheoretikern der Kreativitit aber nicht beachtet wird.

Von seiten der Faktorenanalytiker (J. P. Guilford) wird kritisch gegen das Assozia-
tionskonzept eingewendet, es konne Lernen in den verschiedenen Bereichen menschli-
chen Verhaltens und erst recht kreatives Denken nicht zureichend erkldren. Das Struk-
turmodell des Intellekts ermoglicht deduktiv unterschiedliche Kombinationen von
Denkinhalten (z.B. symbolisch), Denkoperationen (z.B. divergente Produktion) und .
Denkergebnissen (z.B. Transformationen), die sich zu Untereinheiten zusammenfii-
gen. Sie erfordern den empirischen Nachweis von Faktoren (z. B. symbolische Anpas-
sungsflexibilitit) und kénnen so als Anweisung zur Verwendung bzw. Konstruktion
jeweils spezifischer Tests (z. B. Streichholzproblem-Test) gelten.

Stiitzfunktionen der Kreativitit sind schon vielfach bezeichnet worden, etwa Wort-,
Ausdrucks-, Gedankenfliissigkeit, Umstellungsfahigkeit und spontane Flexibilitdt, Fa-
higkeit zur Neuformulierung von Gedanken und Definitionen und vor allem Problem-
sensitivitit. Es gibt keinen verniinftigen Grund anzunehmen, dal Kreativitit eine ge-
nerell meBbare Funktion darstelle, wohl aber dafiir, da8 individuelle Differenzen im
Problemlésen (als wesentlichem Teil des kreativen Denkens) vorwiegend auf verschie-
denartigen Varianzmustern der Intellektstruktur beruhen (Guilford). Da8 Kreativitit
schlieBlich auch keine eigenstindige kognitive Funktion sein kann, zeigt die enge
Verkniipfung mit emotionalen und motivationalen Faktoren (R. Krause 1973).

Schon seit langem hat man beschreibend Stufen oder Phasen des Problemlsens, des
Erfindens und des schipferischen oder kreativen Prozesses unterschieden. Guilford
(1950, 1966) zweifelt den Wert der bekannten vier Stufen an (Priparation — Inkuba-
tion — Inspiration — Verifikation), kommt aber in Anlehnung an informationstheore-
tische Konzepte bei der Kennzeichnung der wichtigen Operationen wieder zu einer
shnlichen Abfolge (Information — Intuition — Evaluation — Elaboration), die sich fiir ihn
aus der Verschmelzung von Problemltsen und kreativem Prozef ergibt. Ein Haupt-
problem der Deutung bleibt der Anteil des UnbewuBten oder Vorbewufiten (Kubie
1966), was bedeutet, dal bei der (auch pidagogischen) Organisierung der Losungs-
strategien von der Vorbereitungs- iiber die Produktions- zur Entscheidungsphase die
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»ichfernen« (Oerter 1971), das »Ich transzendierenden« (Leary 1964) oder zum »Auf-
geben des Ich« als Steuerungsorgan fithrenden (Barron 1964) Prozesse nicht mit or-
ganisiert werden konnen.

Hier liegt der Schnittpunkt mit den psychologischen Theorien der Phantasie, die ge-
genitber der Kreativitdtsthematik in neuerer Zeit etwas in den Hintergrund getreten
sind. Phantasieleistungen kénren als produktiv oder kreativ angesehen werden, inso-
fern sie Gegebenes in neuartiger Kombination und anderem Zusammenhang produ-
zieren, als reproduktiv, insoweit die Produkte nur aus dem Material des Gegebenen
aufgebaut und zusammengefiigt werden konnen. Seit jeher ist es schwierig, Kriterien
fiir die Unterscheidung von Phantasie- und Erinnerungsleistungen, ja selbst Wahmeh-
mungsleistungen zu finden, weshalb Phantasie immer schon als auf das eigene Selbst
bezogen, als Projektion mehr oder weniger unbewuBter Probleme, Meinungen und
Einstellungen zum Gegenstand psychologischer und vor allem tiefenpsychologischer
Betrachtungen gemacht wird (Projektive Tests). Phantasieleistungen sind entwicklungs-
und phasengebunden, etwa bei Jugendlichen stirker durch Erfahrungen im sozialen
Umfeld als durch kombinatorische Intelligenz geprigt (O. Ewert 1967). DaB Phantasie
in ihrer Mittelstellung zwischen Gefiihl und Denken Affinitit zu typischen Ausfor-
mungen der personalen Struktur zeigt, hat A, Wellek (1965) hervorgehoben. Er unter-
scheidet geordnete »bildkriftige« Phantasie von ungeordneter triebgebundener »Phan-
tastike, bei der die Realitétsverhaftung weitgehend oder ganz aufgegeben ist.

Auch von Kreativitétsforschern sind charakteristische Ziige der kreativen Personlich-
keit hervorgehoben worden. Rogers (1959) hebt die Offenheit fiir neue Erfahrungen
und die Spielfreude hervor, was einem Neugierverhalten entspricht. MacKinnon
(1968) findet, an die bekannte Diskussion um die psychopathische Gefihrdung der
Hochbegabten und Genialen ankniipfend, Gesundheit und emotionale Stabilitit kenn-
zeichnend, Maslow (1959) den Antrieb zu expressiver Selbstaktualisierung, Fromm
(1959) die Toleranz fiir Konflikte und deren Aufarbeitung, Mednick (1967) die schwi-
chere Ausbildung von Stereotypen und dominierenden Gewohnheiten, was unmittel-
bar zusammenhingt mit dem von Getzels/Jackson (1962)- beschriebenen Nonkonfor-
mismus. Unverkennbar erscheint das so gezeichnete Persénlichkeitsprofil des Kreati-
ven als Gegenbild des autoritiren Charakters (Gowan 1967).

Die nonkonformistische Einstellung fiigt sich ohne Schwierigkeit in die aus der Kritik
am Intelligenzkonzept gewonnene Interpretation des Gegensatzes der Einschitzungen
von intelligenten und kreativen Schiilern bei gleicher Schulleistung, das sogenannte
Getzels-Jackson-Phinomen. Zunichst aber bieten schon die Untersuchungen iiber das
Verhiltnis von Kreativitit und Intelligenz ein widerspriichliches Bild mit unterschied-
lichen Resultaten. Diese hingen jeweils von der Art der untersuchten Gruppen und
von den verwendeten Tests ab. Wihrend eine grifere Zahl von Untersuchern, darun-
ter Getzels und Jackson (1962), Korrelationen von .25 bis .30 zwischen Intelligenz und
Kreativitit errechneten, fanden andere (z.B. Wallach/Kogan 1965) nur duferst ge-
ringe Werte. Bei den wenigen analogen deutschen Untersuchungen lagen die Korrela-
tionskoeffizienten erheblich hiher (Grote/Hajek u.a. 1969: .48; Krause 1973: .44).
Gleichzeitig aber zeigte sich in vielen Studien, dafl die Interkorrelationen zwischen
den Kreativititstests von dhnlicher Groenordnung waren wie ihre Korrelationen mit
den Intelligenzwerten, was bedeutet, daf} die Unabhingigkeit von Intelligenz und
Kreativitit nicht gesichert ist. Am ehesten scheint die Trennung zu gelingen, wenn
man Kreativititstests in eine Spielatmosphire, Intelligenztests dagegen wie iblich in
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eine Priifsituation einbaut. Doch das sind zusitzliche Bedingungen, die auch bei ganz
anderen als Intelligenz- oder Kreativititsleistungen einen maBgeblichen Einfluf auf
die_Ergebnisse haben diirften. Jedenfalls erscheint beim gegenwirtigen Forschungs-
stand die Gegensetzung von Intelligenz und Kreativitit in der gingigen Form unan-
gemessen. Auch die zunichst als elegante Lisung dieses Problems imponierende Hy-
pothese einer Intelligenzschwelle (z.B. IQ = 120), oberhalb deren die Kovariation
von Intelligenz und Kreativitat verschwinden sollte (Mackinnon 1962; Torrance 1965
u. a.), lieB sich nicht bestitigen (Krause 1973).

Auch die Forschungsergebnisse iiber die Beziehung von Kreativitdt und Schulleistung
sind widerspriichlich. In einigen Untersuchungen fand sich in bezug auf die Schullei-
stung kein Unterschied zwischen hochintelligenten und hochkreativen Gruppen (Get-
zels/Jackson 1962), in anderen lieB sich ein signifikanter Zusammenhang zwischen
Kreativititsscores und Schulleistungswerten nicht nachweisen (Flescher 1963). An-
dernorts wurde eine Uberlegenheit der Hochintelligenzgruppe in Schulleistungstests
wie im Notendurchschnitt gegeniiber der Gruppe der Hochkreativen festgestellt (Ed-
wards/Tyler 1965), schlielich auch noch ein hoherer Schulerfolg derer, die sowohl
in Intelligenz- als auch in Kreativititstests hochste Werte erreichten (Hasan/Butcher
1966), eine Gruppe, die bei Getzels/Jackson eliminiert war. Trotz dieser uneinheitli-
chen Befunde darf man jedoch erwarten, daf die Prognose von Schulleistungen durch
die zusatzliche Verwendung von Kreativititstests verbessert wird. '
Die Uberpriifung weiterer Probleme hat noch nicht zu eindeutigen Resultaten gefiihrt.
Die negative Einschitzung oder ignorierende Haltung gegeniiber dem »storenden«
kreativen Schiiler und die Hochschitzung des »braven« konformistischen Intelligenten
(Getzels/Jackson 1962) finden sich in vergleichbarer Weise im aueramerikanischen
Bereich nicht, sondern eher eine positive Beziehung zwischen Schulleistung, Kreativi-
tit und Bravheitseinschitzung (Hasan/Butcher 1966 in Schottland; Grote/Hajek
u.a. 1969 und Krause 1973 in der Bundesrepublik). Offensichtlich spielen Schulform,
Unterrichtsstil und Lehrerpersonlichkeit eine groBe Rolle, was in klassenspezifischen
Differenzen der Mittelwerte fiir Schulangst und Abwehrtendenz und ihren Bezichun-
gen zur Kreativitit zum Ausdruck kommt; ebenso die Tatsache, daf sich die Lehrer in
ihrem Urteil unterschiedlich stark an der sozioskonomischen Herkunft des Schiilers
orientieren (Krause 1973). Ob diese Kriterien mit der Kreativitit nicht, wohl aber mit
verbalen, jedoch auch anderen Intelligenzdimensionen nur in dem Versuch von Krau-
se korrelieren, bedarf dringend einer Kldrung.

Offensichtlich sind gerade auf diesem Gebiet noch eingehendere und methodisch ein-
wandfreie Untersuchungen vonnéten, um die nicht ohne Ressentiment vorgetragenen
Urteile iiber Schule, Unterricht, Lehrer im Verhiltnis zur Kreativitit zu iiberpriifen
und auf eine solide Basis zu stellen. Es liegt auf der Hand, daB bei einer derart unge-
Klarten Ausgangslage die padagogischen Folgerungen iiber Allgemeinheiten, die oh-
nehin jeder fihige Lehrer und Erzieher nach Méglichkeit beachtet, schwerlich hinaus-
- gelangen werden. Gerade diese noch sehr wenig spezifischen prinzipiellen Aussagen,
etwa bei Torrance, haben zur Kritik herausgefordert. Andererseits sind Methoden des
Kreativititstrainings, wie z.B. die »synektische« oder das »brainstorming«, nur sehr
begrenzt als unterrichtliche Techniken iibernehmbar. Wiahrend »brainstorming« (Os-
bom 1957) eine Diskussionstechnik ist, bei der eine Gruppe versucht, fiir ein spezifi-
sches Problem Léosungen dadurch zu finden, daB8 alle Gedanken, die spontan von den
Mitgliedern gedufert werden, zunichst gesammelt und erst sehr viel spiter kritisch
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gesichtet werden, verfolgt die »synektische« Methode (Gordon 1961) die Absicht, fiir
neuartige Problemlsungen das BewuBtsein zu wecken und Einsicht in die zugrunde-
liegenden Faktoren zu gewinnen, nach den Prinzipien, das Fremdartige vertraut und
das Vertraute fremd zu machen, und zwar durch Verwendung verschiedener Arten
von Analogien. Der Wert solcher Methoden fiir bestimmte didaktische Zusammenhin-
ge und unterrichtliche Situationen ist unbestritten, ebenso wie die Tatsache, daf die
Kreativititsproblematik wieder einmal den Anstof zum Nachdenken iiber Lehrformen
und Lernziele gegeben hat. Jedoch sollte man nicht iibersehen, da »Kreativitits-
training« zuerst fiir die industrielle Praxis entwickelt worden ist, was zumindest die
Frage nahelegt, ob hier nicht erzichungsfremde 6konomische Prinzipien Pate gestan-
den haben. Eine andere Frage ist, ob mit dem Kreativititsdekret im Sinne progressiver
Unterrichtsgestaltung nicht ein neues Qualifizierungskriterium gesetzt wird, das gerade
den kritischen Experten weithin noch suspekter sein miite als das Intelligenzkonzept.
Die Vielgestaltigkeit der Kreativititsforschung und Kreativititspidagogik liegt be-
griindet in der Unklarheit und Mehrdeutigkeit des Begriffs und der Definitionen von
Kreativitit, in den Unterschieden hinsichtlich der Voraussetzungen und Annahmen
iiber kreatives Verhalten oder das, was als kreativ gilt, und schlieBlich den verschie-
denartigen Forschungsstrategien zwischen und in den Arbeitsgruppen unterschiedli-
cher Orientierung. Divergenzen in den Bezugssystemen und Kommunikationsformen
verstirken noch die Schwierigkeit, iiber die einzigartige Besonderheit menschlichen
Verhaltens und Wirkens, die wir heute Kreativitit nennen, Einigkeit zu erzielen in
dem Bestreben, ihr in der padagogischen Praxis die erwiinschte Férderung angedei-
hen zu lassen. GUNTHER MUHLE

—> Asthetische Erziehung, Begabung — Intelligenz, Denken — Denkerziehung, Inno-
vation, Leistung — Schulleistung — Leistungsmessung, Lernen, Selbsttitigkeit.
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Kritische Theorie

Kritisch nennt Max Horkheimer ein Verhalten, das, »weniger im Sinne der idealisti-
schen Kritik der reinen Vernunft als in dem der dialektischen Kritik der politischen
Okonomie« (Horkheimer 1968, Bd. 2, 155), die Gesellschaft als Ganzes zum Gegen-
stand hat; es ist nicht darauf gerichtet, irgendwelche Mifistinde abzustellen — diese
erscheinen ihm als notwendig mit der Einrichtung des Gesellschaftsbaus verkniipft —,
sondern es hat »die Verinderung des Ganzen zum Ziel« (a. a. O., 157). Formulierun-
gen wie Programmatik der Kritischen Theorie, ja ihr Name selbst, sind Ausdruck der
historischen Situation, in der sie entstand. Felix Weil hat es vermocht, gegen den hef-
tigen Widerstand der Frankfurter Universitit ein dieser Universitit angegliedertes In-
stitut zu griinden, an welchem das Studium des Marxismus unabhéngig von parteipo-
litischen und ideologischen Bindungen betrieben werden sollte. Das war nicht ohne
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Konzessionen zu verwirklichen. Nach dem Zeugnis von F. Weil ist selbst die dem Ja-
panischen entlichene Bezeichnung »Institut fiir Sozialforschung« Bestandteil der schon
von Weil zur Meisterschaft entwickelten »asopischen Sprache«, der es damals bedurf-
te, um dem Marxismus an der Universitit die Tiiren zu 6ffnen. Doch welchem Mar-
xismus? Die Kritische Theorie, wie sie dann von Max Horkheimer, seit 1931 Direk-
tor des Instituts, und dem um ihn sich sammelnden Kreis in der »Zeitschrift fiir So-
zialforschung« zu weltweiter Bedeutung gebracht wurde, fithrt eine Intention fort,
die zum ersten Male von Georg Lukédcs und Karl Korsch in den zwanziger Jahren
durch Rekurs auf Hegels dialektische Philosophie vorgetragen wurde und die sich so-
wohl gegen die sich abzeichnende Erstarrung der Theorie zu einem kanonisierten dia-
lektischen Materialismus in der Sowjetunion wie die sozialdarwinistische Entstellung
durch Kautsky in der deutschen Sozialdemokratie richtete; nimlich durch die Neu-
formulierung der philosophischen Gehalte das Kritische dieser Theorie erneut ins Be-
wuBtsein zu heben.

Im Mittelpunkt der Kritischen Theorie steht ein Begriff von gesellschaftlicher Objek-
tivitdt, der sich, obwohl an die dialektische Tradition ankniipfend, gleichermafen ge-
gen die Hegelsche Totalititskonzeption wendet wie gegen eine Soziologie, die das
gleiche, was bei Hegel zu einem gigantischen Subjekt aufgeblsht wurde, zum Wesen
des Sozialen schlechthin verkehrt: die verhirtete, Eigengesetzlichkeit aufweisende
Welt verselbstindigter Zwinge, die den Menschen als ein Festes, Undurchdringliches
gegeniibersteht und sie bis in ihre intimsten Lebensauerungen hinein beherrscht und
bestimmt. Hegel hat diesen Sachverhalt in seinem Begriff der Sittlichkeit in den
»Grundlinien der Philosophie des Rechts« getroffen: »Ob das Individuum sei, gilt
der objektiven Sittlichkeit gleich, welche allein das Bleibende und die Macht ist, durch
welche das Leben der Individuen regiert wird. Die Sittlichkeit ist daher den Vélkern
als die ewige Gerechtigkeit, als an und fiir sich seiende Gatter vorgestellt worden, ge-
gen die das eitle Treiben der Individuen nur ein anwogendes Spiel bleibt«. Was bei
Hegel Sittlichkeit heiflt, die alles beherrschende Totalitit, wird in der Kritischen Theo-
rie — in methodischer Hinsicht als Vorrang des Objekts — zu einem Ansich der Frei-
heit. Adomno spricht geradezu von Gesellschaft als der noch nicht hergestellten selbst-
bewuBten Einheit: Gesellschaft, synonym mit Entfremdungs- und Verblendungszu-
sammenhang, darf nicht, affirmativ, vergotzt werden, sondern — und darin besteht
die materialistische Wendung der Dialektik (mit den Worten von Marx: die Hegel-
sche Philosophie vom Kopf auf die Beine stellen) — muf3 als Produkt der lebendigen
Menschen begriffen werden, die diese Form der Gesellschaft in dieser Gestalt der ver-
hirteten Objektivitit selbst noch hervorbringen. Die verselbstindigte, zwanghafte Ein-
heit, von den Menschen hervorgebracht, kann ebensosehr von ihnen abgeschiittelt
werden: »Nichts sozial Faktisches, das nicht seinen Stellenwert in jener Totalitit hit-
te. Sie ist allen einzelnen Subjekten vorgeordnet, weil diese auch in sich selbst ihrer
contrainte gehorchen und noch in ihrer monadologischen Konstitution, und durch die-
se erst recht, die Totalitdt vorstellen. .. Eine befreite Menschheit wire nicht linger
Totalitdt; ihr Ansichsein ist ebensosehr deren Unfreiheit, wie es sie iiber sich selbst
als das wahre gesellschaftliche Substrat tauscht . .. Totalitit ist, provokatorisch formu-
liert, die Gesellschaft als Ding an sich, mit aller Schuld der Verdinglichung. Gerade aber
weil dies Ding an sich noch nicht gesellschaftliches Gesamtsubjekt, noch nicht Freiheit
ist, sondern heteronom Natur fortsetzt, eignet ihm objektiv ein Moment an Unauf-
léslichkeit . . .« (Adomo 1969, 19£.). Es ist dies ganz im Sinne der Marxschen Kritik



355 Kritische Theorie

der politischen Okonomie, die ebenfalls als Theorie konzipiert war, die sich als aufzu-
hebende verstand und die solange Giiltigkeit hat, wie diese verkehrte, naturdhnliche
Form der gesellschaftlichen Einheit besteht, deren Theorie sie ist. Die Kritische Theo-
rie hat an der Marxschen Kritik der politischen Okonomie als der Darstellung der
Anatomie der biirgerlichen Gesellschaft, ihrer tragenden Struktur, festgehalten, wenn-
gleich sie nie den Versuch unternommen hat, diese Theorie den verénderten Verhilt-
nissen gemifl umzuformulieren oder gar konkrete Untersuchungen der sich verdndern-
den Gesellschaft an ihrer Basis einzuleiten. Nicht zu Unrecht hat man Horkheimer
und Adomo verschwiegene Orthodoxie vorgeworfen. Ein wesentliches Motiv der
Marxschen Geldtheorie hat dabei Schliisselcharakter fiir den Gesellschaftsbegriff der
Kritischen Theorie: die im Tauschvorgang sich vollziehende reale Abstraktion von aller
Besonderheit und die damit einhergehende Verkehrung des Abstrakten zu einem Er-
sten. Adorno faBlt diesen Abstraktionsvorgang nicht als eine Formulierung durch-
schnittlicher Erwartungen, sondern als eine in der Sache selbst waltende Begrifflich-
keit, die, obwohl ein Gedachtes, im emphatischen Sinne wirklicher ist als das kon-
kret Sinnliche: »Die Abstraktheit des Tauschwerts ist a priori mit der Herrschaft des
Allgemeinen iiber das Besondere, der Gesellschaft iiber ihre Zwangsmitglieder ver-
biindet« (a. a. O., 21). Es ist dieser Sachverhalt, der es erlaubt, den Vorwurf des Idea-
lismus gleichsam an die Sache weiterzugeben, denn »dieser vermittelnden Begrifflich-
keit . .. gehorcht die Gesellschaft selbst, und sie liefert das objektiv giiltige, vom Be-
wuBtsein der einzelnen ihr unterworfenen Menschen ebensosehr wie von dem Forscher
unabhingige Modell als gesellschaftlich wesentlich Geschehenden« (Adorno in: Hork-
heimer/Adormo 1962, 216). Obwohl nur ein Gedachtes, ein Scheinhaftes, ist »jener
Schein das Allerwirklichste, die Formel, nach der die Welt verhext ward« (a.a. O.).
In subtilen Untersuchungen wird die fortschreitende Durchkapitalisierung der Welt,
die zunehmende Herrschaft des Tauschwerts {iber den Gebrauchswert, bis in die von
der unmittelbaren Sphire der Reproduktion abgehobensten Bereiche verfolgt und in
der Formel von der »verwalteten Welt« zusammengefafit; gleichwohl hat diese nicht
mehr den Status einer systematischen Theorie.

Dieser Gesellschaftsbegriff bestimmt auch das Verhiltnis zur empirischen Sozialfor-
schung. Horkheimer fithrt schon im Jahre 1933 aus, da zwar Voraussagen mit hohem
Wahrscheinlichkeitsgrad iiber gesellschaftliche Entwicklungen Priifstein der Wissen-
schaftlichkeit der Soziologie sind, doch wamnt er zugleich vor einer ungeschichtlichen
Behandlung des Problems der Voraussage. Die ungeschichtliche Diskussion setzt so-
fort ein statisches Verhaltnis zwischen Wissenschaft und ihrem Gegenstand, zwischen
soziologischer Theorie und den gesellschaftlichen Vorgéngen voraus. Demgegeniiber
hebt er hervor, da8 der zu erreichende Wahrscheinlichkeitsgrad in der Voraussage
nicht ausschlieBlich von der Tiichtigkeit des Soziologen abhinge, sondern ebensosehr
von der Struktur der gesellschaftlichen Verhiltnisse seiner Epoche. Denn, und hierin
kniipft Horkheimer an Giambattista Vicos Bestimmung der Wissenschaftlichkeit einer
Wissenschaft an (derzufolge auch nur die der Geschichte diesen Status beanspruchen
kénne): je mehr die bedingenden Verhilmisse vom Willen und den verniinftigen Ent-
schliissen der Menschen abhiingen, um so héher wird der Wahrscheinlichkeitsgrad der
Voraussage. Sind Voraussagen nur sehr schwer zu machen, so spricht es nicht gegen
die Wissenschaft (wie sie Vico versteht im Gegensatz etwa zu Descartes), sondern ist
vielmehr darauf zuriickzufiihren, da die gesellschaftlichen Vorginge einem blinden
Naturmechanismus dhnlicher sind als das Produkt menschlicher Freiheit. »Je mehr
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das gesellschaftliche Leben den Charakter blinden Naturgeschehens verliert und die
Gesellschaft Anstalten trifft, sich als verniinftiges Subjekt zu konstituieren, desto mehr
sind auch die gesellschaftlichen Vorginge mit Bestimmtheit vorauszusagen« (Hork-
heimer 1968, Bd. 1, 116). Diese Einsicht verindert aber zugleich den Charakter der
Soziologie: aus einer kontemplativen Wissenschaft wird sie zum praktisch »politi-
schen Streben nach Verwirklichung einer verniinftigen Gesellschaft« (a. a. O, 117).
Ahnlich argumentiert Adomo. Die empirische Sozialforschung wird kritisch in dem
Mafe, indem sie ein Doppeltes in jhre Uberlegungen einbezieht: daf ihre verding-
lichte Methode, die Tatbestinde mit groStmoglicher Objektivitit festzuhalten, ebenso-
wenig ein Letztes, ein Ding an sich ist, wie jene, etwa von der Meinungsforschung er-
mittelten subjektiven Tatbestinde, ein Letztes darstellen, sondern vielmehr Epiphino-
mene, verdinglichtes Denken, dessen Genese allererst zu untersuchen wire. Denn wo
die Verhirtung der gesellschaftlichen Verhaltnisse die Menschen wahrhaft zu Objek-
ten heruntergesetzt hat, sie auf die »Reaktionsweise von Lurchen« (Adorno/Hork-
heimer 1947, 50) reduziert hat (wie als Zwangskonsumenten von Massenmedien),
paBt Meinungsforschung besser als eine verstehende Soziologie, die implizit ein iden-
tisches sinnhaftes menschliches Handeln voraussetzt. Die erforschten Gesetzlichkeiten
beruhen auf der Gemeinsamkeit sozialen Reagierens, dem Resultat sozialen Drucks,
und »nur darum vermag die empirische Sozialforschung in ihrer Konzeption des
Mehrzahlbereichs so souverin iiber die Individuation sich hinwegzusetzen, weil diese
bis heute ideologisch blieb, weil die Menschen noch keine sind. In einer befreiten Ge-
sellschaft wiirde die Statistik positiv, was sie heute negativ ist, eine Verwaltungswis-
senschaft, aber wirklich eine zur Verwaltung von Sachen . . . und nicht von Menschen«
(Adorno in: Horkheimer/Adormo 1962, 214).

Substantielle Motive der neueren sozialwissenschaftlichen Diskussion iiber das Ver-
haltnis von dialektischer Theorie und Positivismus werden von Horkheimer schon in
seiner Antrittsvorlesung im Jahre 1931 iiber »Die gegenwirtige Lage der Sozialphi-
losophie und die Aufgaben eines Instituts fiir Sozialforschung« angedeutet. Horkhei-
mer hebt das unkritische Verhiltnis der Sozialphilosophie zur Einzelwissenschaft her-
vor. Die von den einzelnen Disziplinen zutagegeforderten »Tatsichlichkeiten« wer-
den von der Sozialphilosophie unangezweifelt hingenommen, wihrend sie selbst es als
ihre Aufgabe ansieht, »ihnen mehr oder minder konstruktiv, ... >philosophierends,
Ideen, Wesenheiten, selbstindige Sphiren des objektiven Geistes, Sinneinheiten,
Volksgeister als ebenso urspriingliche, ja als echtere Seinsbestinde« gegeniiberzustel-
len (Horkheimer 1931, 9). Diese unkritische Polarisierung kritisiert Horkheimer als
zwei Seiten derselben Gestalt von Wissenschaftlichkeit, die auf die dem biirgerlichen
Denker selbst nicht durchsichtige Stellung seiner selbst und seiner Funktion im Ganzen
des arbeitsteiligen Reproduktionsprozesses der Gesellschaft zuriickzufiihren sind. Der
Wissenschaftler, bis in seine »kompliziertesten Kalkulationen hinein Exponent des un-
iibersichtlichen Mechanismus« (Horkheimer 1968, Bd. 2, 146), entwickelt ein Selbst-
bewuBtsein, in dem er nicht die wirkliche Funktion seiner Tatigkeit reflektiert, son-
dern das sich aus Vorstellungen speist iiber das, »was die Theorie in der abgeldsten
Sphire bedeutet, worin sie erzeugt wird« (a.a. O. 146). Diese abgehobene Sphire ist
in ihrer Selbstindigkeit aber ebenso scheinhaft wie die Freiheit des Wirtschaftssub-
jekts in der biirgerlichen Gesellschaft. Dieses, aus der arbeitsteiligen Form des Repro-
duktionszusammenhangs hervorgehende falsche SelbstbewuBtsein des biirgerlichen
Gelehrten bedingt eine Verabsolutierung des — faktisch — auf Erwerb praktisch verwert-
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baren Wissens gerichteten Verhaltens (und der damit notwendig verbundenen stati-
schen Konzeption von Subjekt und Objekt im ErkenntnisprozeB) zur ausschlieflichen
Vorstellung von Wissenschaftlichkeit. Horkheimer nennt sie traditionelle Theorie, der,
gleichsam spiegelbildlich, eine Philosophie entspricht, in der die aus diesem Wissen-
schaftsbegriff ausgeschlossenen Momente naturwiichsiger Vergesellschaftung in eben-
falls verkehrter Form als ein Letztes, Ansichseiendes dargeboten werden. In dieser
doppelten Hypostasierung entdeckt Horkheimer die falsche Dualitit von Individuum
und Gesellschaft, in der die Gesellschaft, die sich »doch nur aus Individuen zusam-
mensetzt« als ein »bewuBtloses und insofern uneigentliches, jedoch titiges Subjekt«
(a. 2. 0., 149), also gleichsam hinter dem Riicken der Individuen und durch deren be-
wuBte Titigkeit hindurch, als einheitstiftendes Prinzip wirksam zeigt. Das Kantische
Transzendentalsubjekt ist, der Kritischen Theorie zufolge, nichts anderes als die einer
frithen Entwicklungsstufe der biirgerlichen Gesellschaft entsprechende, sich selbst un-
durchsichtige Formulierung dieses Vorrangs des Allgemeinen vor den besonderen In-
dividuen, ein Sachverhalt, der dann spiter, bei Hegel, als List einer weltgeschichtli-
chen objektiven Vernunft, zwar konkreter, aber nach wie vor in einer idealistischen
Formulierung wiederkehrt.

Die Kritische Theorie begreift das Marxsche »Kapital« als materialistische Dechiffrie-
rung dieser bisher nur in verkehrter Form konzipierbaren Gattungseinheit und zu-
gleich als Darstellung jener Gesetze, welche diese naturdhnliche menschliche Vorge-
schichte an ihrer Basis bestimmen. Es sind aber auch diese Gesetze, die das weltge-
schichtliche Subjekt produzieren, das diese starre Welt des Kapitalismus iiberwinden
und sich als selbstbewuBte, die gesellschaftliche Reproduktion in freier Assoziation
bewuBt regelnde Einheit konstituieren soll — das Proletariat. Mit der revolutionéren
Verinderung der Gesellschaft wiirde dann auch der bisherigen Philosophie und tradi-
tionellen Theorie nach Auffassung von Horkheimer und Adorno buchstablich die Ba-
sis entzogen sein.

Die zentralen Gedankengiinge der Kritischen Theorie wurden in einer historischen Si-
tuation formuliert, in der sich diese Theorie als Moment eines revolutioniren Prozes-
ses begreifen konnte: angesichts der Not des Proletariats war die Hoffnung auf eine
gewaltsame Verinderung der Gesellschaft durchaus begriindet. Die zunechmende Inte-
gration der Arbeiterklasse in die biirgerliche Gesellschaft lief jedoch Praxis immer
mehr zu einer Leerstelle in der Theorie werden, das herzustellende Gesamtsubjekt zu
einer Art regulativer Idee. Die Theorie versteht sich schlieBlich als das iibrig geblie-
bene richtige BewuBtsein eines sich hermetisch abdichtenden Systems: »Wenn die Re-
de heute an einen sich wenden kann, so sind es weder die sogenannten Massen, noch
der einzelne, der ohnmichtig ist, sondern eher ein eingebildeter Zeuge, dem wir es
hinterlassen, damit es doch nicht ganz mit uns untergeht« (Horkheimer/Adomo 1947,
307). Adomo vertrat auf dem 16. deutschen Soziologentag die Ansicht, da8 mit der aus
der Dynamik des Konkurrenzkapitalismus resultierenden staatsinterventionistischen
Titigkeit die Zeit der kohirenten Theorie ohnehin vorbei sei: systematische Theorie ist
nur moglich in einer selbst systemahnlichen Welt— der des Liberalismus. »Die Irrationa-
litat der gegenwirtigen Gesellschaftsstruktur verhindert ihre rationale Entfaltung in
der Theorie. Die Perspektive, da8 die Lenkung der dkonomischen Prozesse an die poli-
tische Macht iibergeht, folgt zwar aus der deduziblen Dynamik des Systems, ist aber
zugleich eine zu objektiver Irrationalitat hin. Das, nicht allein der sterile Dogmatis-
mus ihrer Anhanger, diirfte erkliren helfen, warum es lingst zu keiner iiberzeugenden
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Gesellschafstheorie mehr kam« (Adorno 1969, 17). Allerdings hilt er daran fest, daf
die gegenwirtige Struktur nach wie vor nur mit Hilfe eines Begriffs kapitalistischer
Gesellschaft zu erfassen sei; als Indiz nennt er Anonymitit der Herrschaft; dann die
Tatsache, daf sich alle Mitglieder der Gesellschaft als Rollentrager in deren Mechanis-
mus einzuordnen und ohne Reservat nach ihm sich zu modeln haben; daB nach wie
vor um des Profits willen produziert wird; daB die Bediirfnisse in einem von Marx
nicht absehbaren Mafe zu Funktionen des verselbstindigten Produktionsapparats ge-
worden sind. Die Verselbstindigung des Systems sei angewachsen und hat einen
Grenzwert erreicht, sich aber zugleich so verdichtet, da88 die Perspektive auf eine an-
dere Gesellschaft sich kaum noch gewinnen lafit: »Der Schein wire auf die Formel zu
bringen, daB alles gesellschaftlich Dasciende heute so vollstindig vermittelt ist, da
eben das Moment der Vermittlung durch seine Totalitit verstellt wird« (a. a. O., 25).
Dieser sich totalisierenden Verstellung des BewuBtseins ist Herbert Marcuse unter dem
Titel der zunehmenden Eindimensionalitit nachgegangen. Produktivitit und Wachs-
tumspotential dieser Gesellschaft stabilisieren das System, indem eine Angleichung
der Klassen stattfindet, die nicht auf ein Verschwinden derselben hindeutet, sondemn
vielmehr auf das »Ausma8, in dem die unterworfene Bevolkerung an den Bediirfnis-
sen und Befriedigungen teil hat, die der Erhaltung des Bestehenden dienen« (Marcuse
1967, 28). Diese vordergriindige Einebnung der Klassentrennung geht einher mit der
systematischen Eliminierung der Zweidimensionalitit bisheriger Gesellschaft, unter
der Marcuse einen »Antagonismus zwischen Kultur und Wirklichkeit« versteht, der
durch die »oppositionellen, fremden und transzendierenden Elemente der héheren Kul-
tur« bedingt war, kraft deren »sie eine andere Dimension der Wirklichkeit bildete«
(a.a.0., 76). Die Kklassische Form der Ideologie, die Marcuse ganz im Sinne des jun-
gen Marx als verkehrte Gestalt der Wahrheit begriff, verschwindet, aber nicht Ideolo-
gie als solche — sie verindert ihre Gestalt, indem sie in der Wirklichkeit selbst auf-
geht; die Wirklichkeit wird zu ihrer eigenen Ideologie und das BewuBtsein durch eine
manipulativ hergestellte unmittelbare Identifikation mit dieser Gesellschaft véllig im-
mun gegen seine eigene Falschheit. Es ist diese hermetische Abschliefung der Gesell-
schaft, welche nach Marcuse zugleich den Charakter der Kritischen Theorie veran-
dert: sie muf »als Riickfall von einer mit der geschichtlichen Praxis verbundenen
Theorie in abstraktes, spekulatives Denken« (a.a.O., 17} erscheinen, als Riickent-
wicklung der Kritik der politischen Okonomie zur Philosophie.

Diese Isolierung der Kritischen Theorie von der politischen Praxis sucht Habermas
zu durchbrechen und den Zusammenhang von Theorie und Praxis durch eine Refor-
mulierung der Theorie wieder herzustellen. Nach der dkonomischen und politischen
Stabilisierung des Kapitalismus nach dem zweiten Weltkrieg muf8 diese Reformulie-
rung mit einer umfassenden Selbstkritik der Kritischen Theorie einsetzen, die auch
vor zentralen Theoremen der Marxschen Theorie nicht halt macht. So schrinkt Ha-
bermas den Geltungsbereich der Basis-Uberbau-Lehre, der Arbeitswerttheorie und des
Ideologiekonzepts auf die Phase des liberalen Kapitalismus ein: mit zunehmender
‘staatsinterventionistischer Titigkeit und wachsender Interdependenz von Forschung
und Technik, welche die Wissenschaft zur ersten Produktivkraft werden 138t (Haber-
mas 1968a, 74 ff.), werden jene Konstellationen von Produktivkriften und Produktions-
verhiltnissen zerstdrt, auf die sich die Marxsche Theorie allein bezog. Die verinderte
Struktur kapitalistischer Reproduktion 148t sich nach Habermas mit den Marxschen
Kategorien jedenfalls nicht mehr angemessen erfassen. Da die an der Erhaltung der
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Produktionsweise haftenden Interessen nicht mehr eindeutig als Klasseninteressen loka-
lisierbar sind und sich nicht mehr Klassensubjekte als identifizierbare Gruppen gegen-
{ibertreten, scheinen Habermas Kategotien systemtheoretischer Entwiirfe fiir die Ana-
lyse des kapitalistischen Reproduktionssystems angebrachter zu sein. Wissenschaft und
Technik ihrerseits werden zur neuen Legitimationsgrundlage einer BewuBtseinsform,
die nicht mehr die alte Gestalt von Ideologie aufweist. Mit dem Verschwinden ein-
deutig lokalisierbarer Klassensubjekte verschwindet auch eine Form der Ideologie, die
mit der Verschleierung praktischer Fragen das partielle Herrschaftsinteresse einer be-
stimmten Klasse rechtfertigt und zugleich das partielle Bediirfnis der Emanzipation

auf seiten einer anderen Klasse unterdriickt. Die neue Gestalt der Ideologie — das
technokratische BewuBtsein — trifft somit das emanzipatorische Gattungsinteresse als
solches, denn mit der Einebnung des Unterschieds zwischen Praxis und Technik wird
ein jenseits von Klassenkonstellationen liegendes Interesse verletzt, das an der Spra-
che als einer der fundamentalen Existenzbedingungen des Menschen selbst haftet: das
Interesse an »Erhaltung einer Intersubjektivitat der Verstindigung und Herstellung
von herrschaftsfreier Kommunikation«. Das bedeutet zugleich, daf8 eine Reflexion,
welche sich auf diese neue Ideologie bezieht, hinter ein historisch bestimmtes Klassen-
interesse zuriickgehen mu8 und den »Interessenzusammenhang einer sich selbst kon-
stituierenden Gattung als solcher frei legen muB« (a.a.O., 91). Habermas entwirft
eine Konzeption der menschlichen Gattungsgeschichte, in welcher der Fortschritt in
der Naturbeherrschung, analog dem Marxschen Modell, einhergeht mit einer Abfolge
verschiedener Gesellschaftsformationen, wobei jedoch, und darin sieht Habermas die
entscheidende Differenz zu Marx, diese sich ablosenden Formen gesellschaftlicher
Verhiltnisse im Sinne einer Dialektik der Sittlichkeit zu begreifen sind, die nach dem
Vorbild des erscheinenden BewuBtseins in der Hegelschen Phdnomenologie zu verste-
hen ist. Von einem geschichtlichen Kulminationspunkt aus, in welchem sich die
Menschheit in der Kritik eines letzten obsolet gewordenen Selbstbewuftseins von jeg-
licher ideologischer Verblendung befreit, 148t sich der Konstitutionsproze der Gat-
tung rekonstruieren, in welchem einer bestimmten Entwicklungsstufe der Produktiv-
krifte bestimmte Klassenverhiltnisse und damit eine bestimmte Verteilung des Mehr-
produkts entsprechen. Die jeweilige Gesellschaftsformation bricht auf, wenn mit der
Steigerung der Produktivkrifte das MiBverhiltnis sichtbar wird zwischen »institu-
tionell geforderter und objektiv notwendiger Repression« und damit die Unwahrheit
einer sittlichen Totalitit zu BewuBtsein kommt« (Habermas 1968b, 84). Vor diesem
Hintergrund mu@ die Habermassche Ausschau nach moglichen Adressaten der Theo-
rie und die Herstellung der Einheit von Theorie und Praxis in der gegenwir-
tigen historischen Situation gesehen werden. Da Wissenschaft zur ersten Produktiv-
kraft geworden ist und in den Institutionen des Bildungswesens vermittelt wird, in de-
nen aber zugleich jenes technokratische BewuBtsein reproduziert wird, in welchem der
wissenschaftliche Fortschritt zur Legitimationsgrundlage geworden ist, kann hier ein
ProzeB einsetzen, in welchem sich die unmittelbar und mittelbar an der Wissenschaft
partizipierenden iiber die Struktur und Funktion jhres BewuBtseins inne werden: nédm-
lich als Aufklirung iiber die Unterdriickung von Kommunikationsprozessen, deren
Entbindung erst dem wissenschaftlich-technischen Fortschritt eine verniinftige, mit
den Bediirfnissen der Subjekte, die ihn betreiben, vereinbare Richtung zu geben ver-
mag (Wellmer 1969, 146 £.). Damit verandert sich aber das Verhiltnis von Kritischer
und traditioneller Theorie: konnte die Auseinandersetzung zwischen beiden von Hork-
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heimer noch als Ausdruck eines Klassenkonflikts verstanden werden, so mufl dieses
Verhiltnis heute als konfligierendes gesehen werden, das auf dem Boden der Wissen-
schaft selbst ausgetragen werden mus. HELMUT REICHELT

— Arbeit, BewuBtsein, Dialektik, Emanzipation, Erziehungswissenschaft, Ideologie —
Ideologiekritik, Klasse — Schicht, Macht — Herrschaft, Materialismus, Politische Oko-
nomie, Positivismus — Kritischer Rationalismus, System — Systemtheorie, Theorie-
Praxis-Verhiltnis, Wissenschaftstheorie.
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Kultur - Zivilisation

Bei einem Uberblick iiber Geschichte und Verwendung der Begriffe Kultur und Zivili-
sation in verschiedenen Sprach- und Kulturbereichen wird deutlich, daf es sich dabei
nicht um innerhalb eines engeren wissenschaftlichen Kontexts, etwa einer Fachdiszi-
plin, prézisierte Begriffe handelt, sondern um Formeln fiir vielfaltige, ideologische
Versuche der Erfassung >charakteristischer Weisen, Mensch zu sein¢ (Freyer). Auch die
mit der Entwicklung des Kulturbegriffs untrennbar verbundene Methode des interkul-
turellen Vergleichs ist, wie z. B. die Arbeiten von M. Mead und C. Levi-Strauss zei-
gen, trotz aller beobachtungstechnischen Genauigkeit bzw. strukturtheoretischen Neu-
tralitit zundchst als eine Methode der Vertiefung, Reflexivierung des >Gesamterleb-
nisses¢ européisch-abendlindischer Kultur anzusehen. Aus solchen Griinden hat es vor
allem in den Sozialwissenschaften oft Warnungen vor einem wissenschaftlichen Ge-
brauch der Begriffe Kultur und Zivilisation gegeben. Andererseits ist nicht einzusehen,
weshalb beide Begriffe im Rahmen einer historischen Gesamtperspektive und bezogen
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auf eine allgemeine gesellschaftstheoretische Konzeption nicht einen wissenschaftli-
chen Sinn erhalten kénnen.

Wihrend der Begriff der Kultur seinen modernen Bedeutungsgehalt vor allem im
deutschen Sprachraum entwickelt hat, spielt der Begriff der Zivilisation anfinglich im
Franzosischen und Englischen die groBere Rolle. Zur Relation der beiden Begriffe um
1800 schreibt Kant: »Wir sind . .. durch Kunst und Wissenschaft cultiviert, wir sind
civilisiert . .. zu allerlei gesellschaftlicher Artigkeit und Anstindigkeit«. Im 19. Jahr-
hundert wird der Begriff der Zivilisation im Franzosischen meist im gleichen Sinne
verwendet wie der Begriff der Kultur im Deutschen. Versuche eines differenzierten
Gebrauchs finden sich vor allem in der frilhen amerikanischen Soziologie. So unter-
scheiden L. F. Ward und A. Small — ausgehend von der deutschen Bedeutung des Be-
griffs Kulturgeschichte — zwischen Kultur als dem Gesamt der materiellen Bedingungen
einer Gesellschaft unter Einschlu der geistigen Kultur der Primitiven (1) und Zivili-
sation als der spezifischen, auf >»Hochkulturen«< beschrankten Fahigkeit zur Kontrolle
und Verfeinerung menschlicher Antriebe durch die Gesellschaft (vgl. auch N. Elias).
Die fast vollstandige Umkehrung dieser Definitionen durch A. Weber, die ein Bediirf-
nis nach Profilierung einer eigenstindigen deutschen Kultur innerhalb der westlichen
Zivilisation im Zeitalter des Imperialismus widerspiegelt, ist ebenfalls von einigen
amerikanischen Sozialwissenschaftlern aufgenommen worden. R. Mclver etwa leitet
daraus die Unterscheidung zwischen gesellschaftlichen Mitteln (Zivilisation) und ge-
sellschaftlichen Zielen (Kultur) ab, die R. K. Merton beeinflufSt hat und auch noch in
T. Parsons Konzept eines vom >Sozialsystem« abzuhebenden >Kultursystems« fortwirkt.
Die Entwicklung der Kulturanthropologie, insbesondere im angelsachsischen Raum,
hat jedoch dazu beigetragen, daB beide Begriffe in zunehmendem Mafse synonym ver-
wendet werden und etwaige Differenzierungen des Bedeutungsgehalts innerhalb des
Begriffs Kultur selbst stattfinden.

In Deutschland hat der Kulturbegriff eine besonders bewegte Geschichte hinter sich.
Ein erstes Stadium wird durch die Ausfaltung der universalhistorisch-aufklarerischen
Perspektive, wie sie mit Herder verbunden ist, gekennzeichnet. Schon hier dominiert
cin Interesse an vergleichenden, sogar ethnographischen Studien, das allerdings oft
zum ideologischen Interesse am Nachweis einer deutschen Nationalkultur fithrt. Ein
zweiter Entwicklungsstrang, innerhalb der Philosophie des deutschen Idealismus,
nimmt den Kulturbegriff im Zusammenhang der Problematik des Verhiltnisses von
Geist und Natur auf. Den Gegensatz zwischen der >Rohigkeit der menschlichen Na-
* tur< und den >Kiinsten der Cultur« steigert Fichte zu der Vorstellung, Kultur sei »die
Ubung aller Krifte auf den Zweck der vélligen Freiheit, der volligen Unabhingigkeit
.von allem, was nicht wir selbst, unser reines Selbst ist«. Hegels transzendentale Ge-
schichtsphilosophie 148t diesen Kulturbegriff ganz in das Konzept des objektiven Gei-
stes einmiinden. Seit ungefahr 1850 wird der Begriff der Kultur in Deutschland erneut
zu einem zentralen Begriff der Geisteswissenschaften; diese Entwicklung kulminiert
in den Schriften von Rickert, Spengler und A. Weber. In dieser Bewegung gewinnt der
Kulturbegriff eine eigenstindige theoretische Bedeutung insofern, als er nunmehr
ganz deutlich auf eine bestimmte Stufe gesamtgesellschaftlicher Organisation, einen
bestimmten Vergesellschaftungsgrad ideeller und materieller Elemente bezogen wird,
also als die charakteristische menschliche Daseinsweise der >Einheit von Produktion
und Produziertem in der Bewegung¢ erscheint. Der Begriff der Kultur wird damit an-
schlieBbar an verschiedene allgemeine gesellschaftstheoretische Konzeptionen und
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verliert tendenziell bereits die ideologische Firbung, die die genannten Denker ihm
zusitzlich verschafft hatten,

Modernere Bestimmungen des Kulturbegriffs laufen darauf hinaus, daf mit ihm we-
sentliche Aspekte des »iiberorganischen« Lebens menschlicher Gruppen zu erfassen sei-
en: »Kultur besteht aus expliziten und impliziten menschlichen Verhaltensmustern,
die mittels Symbolen erworben und tradiert werden. Diese Muster (einschlieBlich ih-
rer Verkorperung in Artefakten) stellen spezifische Errungenschaften menschlicher
Gruppen dar. Der wesentliche Kern von Kultur besteht aus traditionellen (d. h. histo-
risch iiberkommenen und ausgewihlten) Ideen und den damit verbundenen Werten,
Kultursysteme kénnen einerseits als die Produkte menschlicher Handlungen betrachtet
werden, andererseits sind sie Bedingungselemente fiir kiinftige Handlungen« (Kroe-
ber/Kluckhohn). Diese Formel kann erginzt werden durch den Hinweis darauf, da
die Interrelation und Interdependenz kultureller Formen fraglos zur Entwicklung ge-
wisser universaler Gleichférmigkeiten in den menschlichen Sprachen, Handlungen
und Artefakten fiihrt. Dieser Aspekt ist durch den Strukturalismus betont, wenn nicht
iiberbetont worden (C. Levi-Strauss). Die Problematik der kulturellen Variabilitit und
Individualitit, wie sie z. B. im >culture and personality<-Ansatz (Kardiner) aufgenom-
men wurde, findet heute vor allem in den Vereinigten Staaten, auf der Grundlage er-
heblicher Fortschritte in der empirischen Kulturanthropologie, eine Fortentwicklung
(C. Geertz). Dabei soll nicht verschwiegen werden, daf8 diese Intensivierung kultur-
anthropologischer Forschungen stark von neo-kolonialistischen Interessen bestimmt
wird (J. L. Horowitz). Diese Interessen deuten auf den materiellen Kern eines univer-
salen Vergesellschaftungsprozesses kultureller Elemente, vor dessen Hintergrund es
durchaus sinnvoll, wenngleich nicht harmlos ist, von Kultur als einer »allgemeinen
Kategorie der Natur, speziell der menschlichen Natur, vergleichbar den Kategorien
Energie, Masse, Evolution< oder als einer sintervenierenden Variable zwischen
menschlichem Organismus und natiirlicher Umwelt< (Kroeber/Kluckhohn) zu spre-
chen. Nur innerhalb eines solchen materialistischen Ansatzes kann Kultur sowohl in
ihrer allgemeinen Dimension ‘als auch im Sinne partikularer Kulturen, also als ein
System einander wechselseitig beeinflussender Elemente begriffen werden, das den
Stand der Produktivkraftentwicklung, die ideologische und symbolische Steuerung
dieses Prozesses, die spezifischen daran gebundenen Verhaltensweisen sowie die er-
reichte Stufe wissenschaftlicher Erkenntnis umfaft.

Die Schwierigkeit eines solchen Kulturbegriffs liegt darin, da durch ihn allein die
Bewegungskrifte und Gesetzmifigkeiten gesellschaftlicher Entwicklung nicht bezeich-
net, geschweige denn erklirt werden kénnen. Er bleibt damit auf die Einfiigung in ei-
ne allgemeine Gesellschaftstheorie, die insbesondere die klassenmiiBige Bedingtheit
kultureller Erscheinungen beriicksichtigt, angewiesen.

In der Theorie und Praxis revolutionirer sozialer Verinderungen hat die Frage der
Kultur immer einen bedeutenden Stellenwert gehabt. Neben den kulturrevolutioniren
Bewegungen in der Sowjetunion und in der Volksrepublik China interessiert gegen-
wiirtig vor allem eine >kulturrevolutionire« Tradition in spitkapitalistischen Gesell-
schaften, wie sie durch Namen wie W.Reich, E.Fromm, H.Marcuse, M. Horkhei-
mer, Henri Lefebvre und J. Habermas reprisentiert wird. Diese Kulturkritiker sehen
im modemen Kapitalismus eine iibermichtige Tendenz zur universalen Ausdehnung
von Entfremdungserscheinungen: der Kapitalismus verwandele die Totalitiit des so-
zialen und kulturellen Lebens in eine Herrschaftsmaschinerie, in der jegliche Subjek-
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tivitit iiber die Formen urspriinglicher skonomischer Ausbeutung und politischer Un-
terdriickung hinaus zu >verdinglichter Objektivitit« werde. »Die Situation des Kapita-
lismus ist nicht allein eine Frage der okonomischen oder politischen Krise, sondern
eine Katastrophe im Wesen des Menschen« (H. Marcuse). Aus dieser Einschitzung
leiten diese Theoretiker eine Strategie der permanenten Kulturrevolution des Alltags-
lebens ab, die sich auf Einsichten der Psychoanalyse und der Soziolinguistik stiitzt
und vor allem auf emanzipatorische Prozesse im Bereich des Konsumverhaltens, der
Sexualitit und der interpersonellen Kommunikation setzt. Alles in allem entwickelt
sich hier ein positives Verhiltnis groer Teile der biirgerlichen Intelligenz zum Mar-
xismus, ohne da8 allerdings bereits ein eindeutiger Klassenstandpunkt erreicht wird.
Vielmehr zeigt gerade die Auffassung von >Kulturrevolutions, daB hier noch einmal -
der idealistische Fehler der Verabsolutierung von Kultur wiederholt wird.

H. J. KRYSMANSKI
— Anthropologie, Gesellschaft, Materialismus.
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Kybernetik und Pidagogik

1. Begriff der Kybernetik

Das Wort Kybernetik (kybernétes) bezeichnet urspriinglich die Kunst des Lotsen, ein
Schiff trotz Wind und Meeresstrdmungen an sein Ziel zu bringen. Dazu muf8 der Lot~
se immer wieder den »Ist-Wert« des Schiffes bestimmen, ihn mit dem »Soll-Wert«
vergleichen und eine Steuerungsstrategie ermitteln. Nach demselben Prinzip der Ziel-
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erreichung durch stindig korrigierte Steuerung, der »Regelunge, funktionieren Ther-
mostat, Rakete, Wasserstandsregler etc. Regelung wird dann notwendig, wenn der
Prozef der Zielerreichung in offenen, d.h. Storungen unterliegenden Systemen ver-
lauft; sie ist durch fiinf Instanzen gekennzeichnet: 1. Soll-Wert (er wird gesetzt und
ist damit dem Regelungsproze8 vorgegeben), 2. Regler (er vergleicht den Ist-Wert mit
dem Soll-Wert und entwickelt eine Strategie zur Steuerung der Regelgrofe), 3. Stell-
glied (es fithrt die Steuerung durch), 4. RegelgroBe (sie ist die zu steuernde GriRe, die
immer zugleich von »Storgrofen« beeinfluBt wird), 5. MeBfiihler (er stellt den jewei-
ligen Ist-Wert fest). Regelung ist somit ein spezieller Riickkopplungsproze8; sie 1aBt
sich auch als »Regelkreis« darstellen. Charakteristisch fiir die kybernetische Technik
ist die Automation der Lotsenfunktion. H. Schmidt (1965) spricht von der »methodi-
schen Vollendung der Technik«: Der Mensch braucht nur noch Ziele zu setzen, er-
reicht werden diese Ziele automatisch. Regelungsvorginge gibt es auch in der beleb-
ten Natur: Aufrechterhaltung der Kérpertemperatur, Atmung, zielgerichtete Bewe-
gungen usw.; es handelt sich somit um ein gemeinsames Prinzip in Technik und Bio-
logie. Dasselbe gilt fiir die Verarbeitung von Information. Wiener (x963) definierte
Kybemetik daher als »das gesamte Gebiet der Regelungstechnik und der Informations-
theorie, ob bei Maschine oder Lebewesenc.

Stellt man die Kybernetik als gemeinsames Prinzip heraus, so wird die Definition
»Briicke zwischen den Wissenschaften« (Frank 1964) verstindlich; betont man die
Urspriinglichkeit der organischen Regelung und Informationsverarbeitung, so gelangt
man zu der Definition von Kybemetik als »Technik des Lebendigen« (v. Cube 1970)
und deren maschineller Verwirklichung. Kyberetik wird so zur Wissenschaft und
Technik der Zielerreichung schlechthin (Ducrocq 1959).

11 Der didaktische Prozef als Regelungsvorgang

Sowohl in der Umgangssprache als auch in der Fachliteratur wird — bei den verschie-
densten inhaltlichen Auffassungen — unter Erziehung, Bildung oder Ausbildung ein
Vorgang verstanden, in dem ein Erziechungs-, Bildungs- oder Ausbildungs-Objekt
(Adressat) unter stindiger Korrektur zu einem Verhaltensziel gesteuert wird. Die stin-
dige Korrektur ist deswegen erforderlich, weil der Adressat stets unberechenbaren in-
neren oder duBeren Einfliissen unterliegt. Ausbildung ist somit ein zielansteuernder
Prozefs in einem offenen System, d. h. ein RegelungsprozeB. Der Soll-Wert wird von
Vertretern der Gesellschaft oder einzelnen Personen gesetzt; der Regler ist der Aus-
bilder, der die jeweils optimale Strategie entwickelt; die Stellglieder sind die Medien,
die zur Steuerung des Adressaten dienen; die Meffiihler bestehen in der Beobachtung,
Messung und Diagnostizierung des auf einen Steuerungsvorgang folgenden Verhal-
tens des Adressaten. Der ProzeB setzt sich solange fort, bis das Ausbildungsziel er-
reicht ist. Selbstverstindlich muf beim didaktischen ProzeB — wie bei jeder Regelung
— das Ziel genau angegeben und prinzipiell erreichbar sein. Eine Anderung des Lem-
ziels hat eine entsprechende Anderung des didaktischen Prozesses zur Folge.

111, Der Begriff der kybernetischen Didaktik

Unter Erziehungswissenschaft (Padagogik) werden zwei Disziplinen subsumiert: Nor-
menkritik oder Zielanalyse als Untersuchung der Erziehungsziele nach den Kriterien
der Widerspruchsfreiheit, der Uberpriifbarkeit, der historischen oder gesellschaftli-
chen Zusammenhinge etc. und Didaktik als die Erstellung optimaler Strategien und
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Soll-Wert
(Ausbildungsziel)

Regler

(Ausbiider ais Planer)
Steuergréte Ist-Wert

(Lehrstrategle)

Steliglied
(Ausbilder als
Durchfohrender,
Medien)

MeBfiihler
(Lernkontrolle)

Steuerung

RegelgréBe
(Auszubildender)

Stérgréten StérgréBen
(auBere und innere (auBere und innere
Einfl0sse) Einflisse)

Steuerungstechniken zur Erreichung gegebener Erziehungs- oder Lernziele. Dabei ist
festzuhalten, da es in jeder wissenschaftlichen Didaktik um eine solche Optimierung
geht, d. h. — bei sonst konstanten Bedingungen — um die Minimalisierung des zur Ziel-
erreichung erforderlichen Zeitaufwandes. Die Grenzen der Exaktheit liegen dabei in
der Unmoglichkeit einer genauen Wiederholung didaktischer Situationen. Innerhalb
der Didaktik lassen sich zwei Bereiche unterscheiden: Im ersten geht es um die Steue-
rungsmoglichkeiten und -wirkungen verschiedener Methoden und Medien iiberhaupt,
im zweiten um die optimale Erreichung gegebener Lernziele.

Die Tatsache, daf sich der didaktische Prozef als Regelungsvorgang darstellen 1aft,
bedeutet zunichst nur, da8 sich kybernetische Begriffe und Modelle zur addquaten
Beschreibung didaktischer Vorginge eignen. Der wissenschaftliche und technische
Beitrag der kybernetischen Didaktik wird in zwei Disziplinen erbracht: in der Infor-
mationsdidaktik als Anwendung kybernetischer Methoden wie Informationstheorie
oder Algorithmentheorie bei der Aufstellung optimaler Strategien und Steuerungs-
techniken und in der didaktischen Automation als Automatisierung der Reglerfunk-
tion und damit u. U. des gesamten Prozesses der Lernzielerreichung.
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IV. Informationsdidaktik

Der Begriff der Information (im kybernetischen Sinne) stammt aus der Nachrichten-
technik und der automatischen Nachrichtenverarbeitung. Hier wird die »Information«
eines Zeichens als die Minimalzahl der zu seiner Codierung erforderlichen Dual-
schritte oder »bit« (binary digit = Zahl im Zweiersystem) definiert. Da die mensch-
liche Kommunikation an die Ubermittlung von Zeichen gebunden ist (Buchstaben,
Ziffern, Tone, Gebirden usw.), 1aBt sich die Informationstheorie auch auf Vorginge
des menschlichen Lernens und Lehrens anwenden. Dabei erweist sich Lernen — z. B.
die Speicherung von Information, das Wahrscheinlichkeitslernen oder die Bildung
groferer Informationseinheiten (Superzeichen) — als Abbau subjektiver Information
(v. Cube 1968).

Die Informationsdidaktik besteht in der Anwendung der Informationstheorie und der
Algorithmentheorie auf den Gegenstandsbereich der Didaktik, d. h. auf die Konstruk-
tion optimaler Lehrstrategien. Im einzelnen lassen sich dabei drei Aufgabenbereiche
unterscheiden: die optimale Darstellung von Information, die Aufstellung redundanz-
erzeugender Verfahren, und die Entwicklung der Lernfihigkeit in der Weise, daf ein
beschleunigter Informationsabbau erfolgt. Als Beispiel aus dem erstgenannten Bereich
kann die Strukturierung von Texten dienen. Hier wird bewiesen, dal eine gegebene
objektive Information fiir den Lernenden verschiedene Betrige an subjektiver Infor-
mation besitzen kann, und daB sich auf syntaktischer Ebene eine Darstellung mit ei-
nem Minimum an subjektiver Information ermitteln 1a8t (v. Cube 1968; Weltner
1970). Beweise fiir die informationsabbauende Funktion von Algorithmen bringen u. a.
Landa (1969) und Itelson (1967); Méglichkeiten, die Lernfahigkeit — z. B. die Bildung
von Superzeichen — im Sinne eines beschleunigten Abbaues subjektiver Information
zu trainieren (Lernen des Lernens), sind noch wenig erforscht.

V. Didaktische Automation

Teile des didaktischen Prozesses werden schon seit langem automatisiert: Man denke
an Biicher, Bildreihen, Filme, Modelle, Tests u. i. Die Automatisierung der Regler-
funktion wird jedoch erst durch den programmierten Unterricht geleistet. Seine An-
fange gehen auf die Amerikaner Pressey, Skinner und Crowder zuriick.

Der programmierte Unterricht automatisiert die Darbietung von Informationsschrit-
ten, die gezielte Aufforderung an den Adressaten, sich zu duBern, die Festsetzung vor-
gesehener Reaktionen des Adressaten, sowie die Lehrstrategien und Steuerungsimpul-
se, die den vorgesehenen Ist-Werten entsprechen.

Als Vorteile des programmierten Unterrichts werden — neben der Automatisierung
als solcher — meist folgende genannt: stindige Aktivitit des Lernenden, Individualitit
des Lernprozesses, hiufige Lernkontrollen und Erfolgserlebnisse, starke Motivation
etc. Diese Vorteile konnten jedoch prinzipiell auch im Einzelunterricht eines Lehrers
erzielt werden; typisch fiir die didaktische Automation sind vielmehr die eingebau-
ten optimalen Strategien und Steuerungstechniken. Hierdurch kann ein hoher Lerner-
folg erreicht und weitgehend auch garantiert werden.

Bei allen Vorteilen automatischer Lehrsysteme darf man einen unaufhebbaren Man-
gel nicht iibersehen: die mangelhafte Feststellung der Ist-Werte der Adressaten. Kein
Automat kann die Fillle der moglichen Reaktionen des Adressaten erfassen. Der
Mensch ist immer auch originell, spontan, unvorhersehbar. Hier liegt eine absolute
Grenze der didaktischen Automation. Will man diesen Mangel vollautomatischer
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Lehrsysteme aufheben, so muf die Automation im Ist-Wertbereich unterbrochen und
durch eine Kommunikationsphase ersetzt werden. Nur der Lehrer oder die Mitglieder
der Lerngruppe kénnen (als gleichwertige Systeme) die unterschiedlichen Reaktionen
der Adressaten erfassen und solange verarbeiten, bis der jeweilige richtige Ist-Wert
als strategischer Punkt des didaktischen Prozesses von allen Adressaten erreicht ist.
Modeme Formen der didaktischen Automation versuchen, die Kommunikationsphasen
in der einen oder anderen Weise in die programmierte Strategie zu integrieren.

V1. Gesellschaftliche Funktion der kybernetischen Didaktik

Entsprechend der Aufteilung der kybernetischen Didaktik in die drei Bereiche: grund-
legende kybernetische Modelle, Informationsdidaktik und didaktische Automation las-
sen sich drei gesellschaftliche Funktionen festhalten: Die Erkenntnis, daff jeder didak-
tische Proze ein Regelungsvorgang ist, verdeutlicht die Tatsache, daf8 es sich bei der
Setzung, der Analyse und der Erreichung von Zielen um ganz unterschiedliche Pro-
zesse handelt. Die Setzung der Ziele erfolgt durch personliche Wertentscheidungen;
als solche entziehen sie sich wissenschaftlicher Kategorien. Die Forderung beispiels-
weise, zum christlichen oder zum sozialistischen Menschen zu erziehen, kann weder
wahr noch falsch sein. Zielanalyse dagegen und Zielerreichung sind wissenschaftlich
durchfithrbar. Aus diesem Sachverhalt folgt nicht etwa — wie manche Kritiker der ky-
bernetischen Didaktik sagen — eine Abstinenz von der Zielfrage, es folgt daraus viel-
mehr die Einsicht, daB die Setzung der Ziele ausschlieBlich in politischer Verantwor-
tung erfolgt. In einer Demokratie tragt diese Verantwortung jeder Biirger, nicht nur
der Wissenschaftler.

Informationsdidaktik und didaktische Automation erweisen sich als prizise Instru-
mente zur Erreichung gesellschaftlicher Ziele. Selbstverstindlich kénnen diese Instru-
mente prinzipiell fiir alle erreichbaren Ziele iiberhaupt benutzt werden.

Die didaktische Automation fiihrt zu einem speziellen gesellschaftlichen Problem: Ei-
ne vollautomatische Didaktik ist streng lernzielorientiert; sie unterbindet die freie
Kommunikation, Es erhebt sich daher die Frage, inwieweit die didaktische Automa-
tion begrenzt werden muf}, um Kommunikation (als politischen Soll-Wert) zu reali-
sieren. FeLix voN Cuse

— Curriculum — Didaktik, Kommunikation, Lernen, Medien (—~Didaktik), Mitbestim-
mung, Selbsttitigkeit, Unterrichtstechnologie.
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Lehrer — Lehrerausbildung

A, Lehrer :

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

I. Geschichte

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

I1. Rechtliche Stellung

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

II1. Standesvertretung

Zur Durchsetzung berufsspezifischer Interessen, insbesondere wegen Verbesserung der
Arbeitsbedingungen und der Besoldung haben sich schon im 19. Jahrhundert Standes-
vertretungen gebildet, die an den einzelnen Schularten, aber auch am Geschlecht
bzw. an der Konfession orientiert waren. In jiingster Zeit erfolgten Zusammenschliisse



