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Schule — Schultheorie

I. Um Schule als eine gesellschaftliche Einrichtung begreifen und aus diesem Begriff
Konsequenzen fiir eine erziehungswissenschaftliche Schultheorie ziehen zu kénnen,
ist es niitzlich, sich einige historische Klarheit dariiber zu verschaffen, zu welchen
Zwecken diese besonderen Institutionen organisierten Lernens cffunden und in
Deutschland vor nicht einmal zweihundert Jahren als »Veranstaltungen des Staates«
verwirklicht worden sind. Dabei mag es geniigen, sich in grober Vereinfachung drei
unmittelbar zusammenhangende Zweckbestimmungen der Schule zu verdeutlichen:
Qualifikation, Selektion, Integration.

Unter dem Aspekt der Qualifikation betrachtet, setzt die Einrichtung von Schulen
offenbar voraus, dafl die fiir den Bestand einer Gesellschaft notwendigen Kenntnisse
und Fihigkeiten nicht mehr hinreichend durch unmittelbare Anschauung und Nach-
ahmung, im alltiglichen Lebens- und Arbeitszusammenhang der Generation, erwor-
ben werden kénnen, sondern teilweise so anspruchsvoll und speziell geworden sind,
dafl eine systematische Berufsvorbereitung in zeitlich-riumlicher Trennung von der -
eigentlichen Berufsausiibung effektiver zu werden verspricht. Die mittelalterlichen
Griindungen deutscher Stadt- und lateinischer Klosterschulen, feudaler Ritterakade-
mien und akademischer Fakultiten sind als ein frither Ausdruck dieser Trennung zu
interpretieren. Sie weisen auf den beginnenden Prozefl berufsstindischer Arbeits-
teilung hin und verraten zugleich durch ihre geringe Zahl und ihre Exklusivitat, daf
»Schulbildung« ein Privileg war und es bis zur endgiiltigen Durchsetzung der all-
gemeinen Schulpflicht in der zweiten Hilfte des 19. Jahrhunderts auch bleiben konnte,
weil erst jetzt der Fortschritt der Industrialisierung in Deutschland ein Ausbildungs-
minimum fiir alle als zweckmafig erscheinen lief3.

Je mehr aber Schule zu einer staatlich reglementierten Qualifikationsinstanz fiir alle
wurde, desto wichtiger wurde zugleich ihre selektive Funktion, d. h. die Aufgabe, fiir
eine bedarfsgerechte und herrschaftskonforme Verteilung des Wissens zu sorgen. War
schon die bildungspolitische Diskussion des 18. Jahrhunderts von der Frage beherrscht,
welche Selektionsmechanismen in ein kiinftiges Schulsystem zum Schutz der sozialen
und politischen Ordnung eingebaut werden miifiten, so scheiterten die friihbiirger-
lichen Emanzipationspostulate der »neuhumanistischen« Bildungsreformer samt und
sonders an den Bedingungen einer Klassengesellschaft, deren 6konomische und sozi-
ale Struktur sich nicht zuletzt auch in der organisatorischen und inhaltlichen Auf-
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spaltung des Schulwesens mit seiner typischen Unterscheidung von »héherer« und
»volkstiimlicher«, »allgemeiner« und »beruflicher« Bildung widerspiegelt. Diese
Klassenstruktur der Schule und ihre selektive Funktion ist durch die neuerliche Be-
lebung des Gesamtschul-Gedankens keineswegs iiberwunden. Vielmehr zeigt sich an
dem erfolgreichen Widerstand gegen eine durchgreifende Schulreform, aber auch an
einzelnen Reformelementen selbst (z.B. der gesamtschulischen Leistungsdifferenzie-
rung), da die biirgerliche Gesellschaft nach wie vor auf eine Schule angewiesen ist,
die durch die systematische Unterschiedlichkeit der Lernziele und Lernzeiten, der
Inhalte und Methoden einen gezielten Beitrag zur Ungleichheit der Sozialchancen
Jeistet.

Doch wird erst unter dem Aspekt der Integration vollends deutlich; in welcher Weise
Schule als eine gesellschaftliche Einrichtung funktionieren soll: Thre berufspropadeu-
tische Aufgabe war immer schon mit dem Auftrag der sozialen Disziplinierung ver-
bunden, Herrschaftskonformitiit der Erziehungsziele mindestens ebenso wichtig wie
bedarfsorientierte Kenntnisvermittlung. Aber wihrend beide Motive im spitfeudali-
stischen Leitbild des »geschickten und guten Untertans« noch problemlos zusammen-
fielen, wurde die integrative Funktion der Schule in dem MaBe dominant, wie sich
die »soziale Frage« im Prozef der Industrialisierung geféhrlich zuspitzte und es nun
darum ging, Schule als Instrument des »Klassenkampfs von oben« einzusetzen. Das
Problem, das damals mit den Mitteln politischer und religidser Indoktrination ge-
lést werden sollte, stellt sich heute verschirft: Wie kann das Postulat biirgerlicher
Chancengleichheit aufrechterhalten und zugleich seine faktische Erfiillung verhindert
werden? Wie weit ist aus Griinden der Massenloyalisierung dem Qualifikationsan-
spruch aller zu geniigen, ohne da dadurch das System sozialer Privilegierung ge-
fahrdet wird? Im Spannungsfeld von Qualifikation und Selektion scheint die inte-
grative Aufgabe der Schule unter den historischen Bedingungen des Spitkapitalismus
kaum noch lésbar zu sein.

11. Die Einsicht, dal Schule eine gesellschaftliche Einrichtung sei und daher im Kon-
text gesellschaftstheoretischer Uberlegungen begriindet werden miisse, 148t sich mit
unterschiedlicher Klarheit und Akzentuierung in allen »klassischen« Bildungspro-
grammen des Biirgertums, von Comenius iiber Condorcet, W.v. Humboldt und
Schleiermacher bis hin zu Diesterweg, wiederfinden. Das wird aus der kritischen,
anti-feudalen Grundintention jener Konzepte heraus verstindlich: Weil und solange
sie der Schule eine maBgebliche Bedeutung fiir die Emeuerung von Staat und Ge-
sellschaft durch ein aufgeklirtes BewuBtsein der Biirger zuwiesen, war die theore-
tische Bestimmung der Ziele, Inhalte und Organisationsformen schulischen Lernens
unlésbar an eine theoretische Vorstellung des angestrebten »besseren« Staats- und
Gesellschaftszustands gekniipft.

Diese umfassende Perspektive ist bereits in der zweiten Halfte des 19. Jahrhunderts
griindlich verloren gegangen, wie die sich damals etablierende Schulpédagogik der
Herbartianer zeigt, und seither tritt »Schultheorie« in Deutschland vornehmlich in
zwei Versionen auf, die beide den historischen Charakter jhres Gegenstands in je
eigentiimlicher Weise vernachlissigen: entweder in der reduzierten Form einer Theorie
innerschulischer Unterrichts- und Erzichungsprozesse oder als der meist induktiv-
generalisierend angelegte Versuch, dem »Wesen der Schule«, ihrem »eigentlichen
Sinn, ihrem »Gesetz« auf die Spur zu kommen. Gemessen an der kritischen Inten-
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tion der »klassischen« Bildungsprogramme ist es ein nicht nur wissenschafts-, sondern
auch gesellschaftsgeschichtlich aufschluBreicher Befund, »da in der gesamten deutsch-
sprachigen Literatur der letzten siebzig Jahre zwar einige mehr oder minder ausge-
reifte Entwiirfe zur wissenschaftlichen Deskription, Analyse und Kritik gewisser Aus-
schnitte der Schulwirklichkeit von zeit-riumlich meist sehr begrenzter Reichweite
vorgelegt, nirgends jedoch auch nur Umrisse einer »Theorie der Schule« sichtbar
geworden sind, die diese anspruchsvoll-umfassende Bezeichnung sachlich wie formal
annihernd rechtfertigen (Kramp 1970, 567).
Wann aber wire denn eine solche Bezeichnung gerechtfertigt? Kann »Theorie der
Schule« unter den gegebenen Bedingungen arbeitsteiliger Wissenschaft mehr als ein
programmatischer Sammeltite] fiir methodisch und inhaltlich divergierende Ansitze
zur Beschreibung, Analyse und Kritik bestimmter Ausschnitte der Schulwirklichkeit
sein? Die prinzipielle Schwierigkeit liegt auf der Hand: Einerseits muB Schultheorie,
wenn sie empirisch gehaltvolle und methodisch nachpriifbare Sitze zum Inhalt haben
soll, auf den Ergebnissen spezialisierter Schulforschung aufbauen. Gerade weil es ihre
Aufgabe ist, den Gesamtzusammenhang des Phinomens Schule zum Vorschein zu
bringen, kann sie auf die Daten, Hypothesen, Teildefinitionen schulrelevanter em-
pirischer Sozialwissenschaft nicht verzichten, darf sie sich nicht in die triigerische Si-
cherheit uniiberpriifbarer Pauschalbehauptungen iiber den Zusammenhang von
»Schule und Gesellschaft« sowie daraus abgeleiteter Vorstellungen iiber die »Schul-
wirklichkeit« fliichten. Andererseits kann Schultheorie die Gefahr, zu einer bloBen
Summe heterogener Teilinformationen zu werden, nur dann vermeiden, wenn sie
ihren Gegenstand gewissermafien »von auBenc, von den gesellschaftlichen Funktionen
des Subsystems Schule her, in den Blick nimmt und die Bedeutung spezieller schul-
wissenschaftlicher Ansitze im Kontext gesellschaftstheoretischer Uberlegungen proble-
matisiert. So legitim es beispielsweise ist, vom Ansatz der modernen Motivations-
forschung her die Umrisse einer »Schule als optimaler Organisation von Lernpro-
zessen« zu entwickeln (Roth), so notwendig ist es andererseits, diesem Konzept die
Frage nach den »gesellschaftlichen Bedingungen der Moglichkeit von Lernen und der
Erreichung bestimmter Lemnziele im Neokapitalismus« entgegenzustellen (Nyssen).
Wenn Schultheorie nicht nur deskriptiv und analytisch bleiben, sondern {wieder) kri-
tisch werden soll, muB sie immer auch als Gesellschaftstheorie betrieben werden. Den
historischen Charakter der Schule im Zusammenhang des Gesellschaftsprozesses wie-
derzuentdecken, scheint mir eine jhrer wichtigsten Aufgaben zu sein.

‘ HANs-GEORG HERRLITZ

— Aufklirung, Bildungswesen, Chancengleichheit, Gesamtschule, Institution — Organi-
sation, Macht — Herrschaft, Qualifikation — Qualifikationsstruktur, Unterricht.
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Schulversuch

L Uberblick

Die Begriffe »Schulversuch«, »Modellschule«, »Versuchsschule«, »Pilot-Schule« usw.
werden im erziehungswissenschaftlichen Sprachgebrauch noch kaum unterschieden;
in jiingeren bildungspolitischen Dokumenten setzt sich der Begriff »Modellversuch«
durch (vgl. Bildungsgesamtplan I, 1973, 76). Die notwendige Klirung des Komplexes
»Schulversuch« muf eine »Theorie der Schule« voraussetzen, diese wiederum miifite
Schule als eine gesellschaftliche Einrichtung unter Inanspruchnahme einer »Theorie der
Gesellschaft« analysieren konnen, Beide Voraussetzungen sind allenfalls in ersten
Ansiitzen und mit unterschiedlichen Ausarbeitungs- und Plausibilititsgraden erfiillt
(Kramp 1973; Fingerle 1973). Zugleich aber finden Schulversuche in erheblichem
Umfang (was Zahl, Grée und Versuchsdauer betrifft) und mit hohem Erwartungs-
niveau (was die Erreichung bildungspolitischer Zielsetzungen, deren wissenschaftliche
Legitimation und Kontrolle betrifft) statt. Einen représentativen, wenn auch unvoll-
stindigen Einblick in die derzeit 6ffentlich geforderten Versuche liefert die im An-
hang zusammengestellte Liste aller zum 1. 1. 1973 bei der Bund-Linder-Kommission
fiir Bildungsplanung (BLK) eingegangenen Antrige auf Projektférderung. Die Ta-
belle illustriert den gegenwirtigen Aufmerksamkeitshorizont administrativ gelenkter
Schulversuchsplanung in der BRD, auch wenn durch die kultusministerielle Praxis
der Aufteilung von Gesamt-Finanzierungsrahmen in mehrere Teil-Projekte eine ge-
wisse Verzerrung der Daten beriicksichtigt werden muB:

a) Schwerpunkte bei der Konzeption und Erprobung von Stufenschulen (Gesamtschule;
Gesamtoberstufe/Kollegschule)

b) Vernachlassigung systeminterner Strukturreformen besonders in der Sekundarstufe I
(unter insgesamt 466 Projektantrigen befindet sich keiner, der die Konzeption der
Realschule zum Gegenstand hiitte)

¢) Problematisierung der Stufeniibergéinge (Ausweitung der Primarstufe in die Elemen-
tarerziehung; Orientierungs- und Beobachtungsstufen beim Ubergang von der Primar-
stufe zur Sekundarstufe I; Einfithrung eines 10. Schuljahres an Hauptschulen usw.)

d) Curriculumentwicklung und -evaluation als Teilelemente von Schulversuchen

¢) Medienentwicklung und Unterrichtstechnologien

f) Qualifizierung des Personals fiir die Durchfithrung schulischer Innovationen.
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11. Ansétze zur Theoriebildung

1. Im Umkreis geisteswissenschaftlich orientierter Pidagogik kann der Schulversuch
(Gléss/Klafki 1968) charakterisiert werden als schulpraktische Veranstaltung zur Be-
antwortung geschichtlich gewachsener, theoriegeleiteter Fragen danach, ob neuartige
pidagogische Mafnahmen des Lehrers die erhoffte bildende Wirkung beim Schiiler
zeitigen, Schule wird weniger als geplante Einrichtung, vielmehr wesentlich als Ort
der bildenden Begegnungen zwischen Lehrern und Schiilern definiert. Der Versuchs-
charakter ist dabei im BewuBtsein der Beteiligten verankert, insbesondere in dem des
Lehrers, jedoch in einem unspezifischen Sinne auch in dem der »Offentlichkeit«. Ein
solches Verstindnis eines Schulversuchs unterstellt, daf schulische MaBnahmen weder
als blofe Funktion gesellschaftlicher Anspriiche noch als Ergebnis einer theoretischen
Ableitung aus obersten erziechungsrelevanten Normen zu rechtfertigen sind, »sondern
in Verantwortung vor dem Kinde als eine produktive Antwort der Padagogen auf be-
stimmte geschichtliche Situationen gestaltet« werden miissen (Gliss/Klafki 1968, 873).
Schulversuche beziehen sich auf die Wirksamkeit schulischer Einrichtungen und Maf-
nahmen (insbesondere also auf methodisch-organisatorische Innovationen), nicht je-
doch auf die Frage nach der Geltung von Zielen und Bildungsinhalten. Versuche blei-
ben gebunden an die Erfahrung der »Begegnunge, sie kénnen weder im Sinne natur-
wissenschaftlicher Experimente oder sozialtechnischer Manipulation, noch im Sinne
»reiner« Theorie angemessen durchgespielt werden, sondern allein in der komplexen
Schulwirklichkeit gelingen oder scheitern (Dahmer 1968, 35 ff.).’

Eine Differenzierung der Versuche nach ihrem »Umfang« (z. B. Unterrichtsversuch —
Schulversuch; vgl. Fithr 1970) wird nicht vorgenommen oder bleibt zumindest ohne
systematischen Stellenwert.

2. Gegeniiber diesem auch noch fiir die Nachkriegsentwicklung in der BRD maf3geb-
lichen Verstindnis sind in den 6oer Jahren weitreichende Verinderungen eingetreten,
die als Verschiebung der Initiations-, Planungs- und Kontrollprobleme aus dem Um-
kreis des »padagogischen Bezugs« auf die Ebene des politisch-administrativen Systems
aufgefafit werden miissen. Es handelt sich nun um weitreichende, strukturverindernde
Experimentalprogramme und in deren Rahmen um »Modellversuche« als programm-
orientierten Innovationen. Diese Auffassung kommt in der Definition des Deutschen
Bildungsrates zum Ausdruck: »Schulversuche sind nicht einmalige Unternehmungen
zur Erhirtung oder Widerlegung umstrittener bildungspolitischer Thesen. Sie sind
vielmehr ein notwendiger und dauernder Bestandteil in einem zur Zukunft hin offenen
Bildungssystem« (Deutscher Bildungsrat 1970,15; vgl. Bund-Linder-Kommission
1973, I, 76).

Die Aufgabe von Modellversuchen besteht darin, angesichts aufgedeckter Mingel des
bestehenden Schulsystems laufend »Verinderungen der Schulorganisation, der Curri-
cula und in Zusammenhang damit der Unterrichts-, Methoden- und Medienorganisa-
tion« unter dem Aspekt einer spiteren Einfithrung in Regelschulen zu planen, zu
verwirklichen und Erfolg oder Miferfolg zu iiberpriifen (Eigler u. a. 1971, 2). Die
Rolle der wissenschaftlichen Begleitung von Schulversuchen (Zeitschrift fiir Pidago-
gik 1973) wird damit mehrdeutig. Der Sinn theoretischer Anleitung verschiebt sich
vom gemeinsam verantworteten Engagement an schulischer Praxis zu einer nur schein-
bar durch die methodologischen Erwigungen der Wissenschaftler abgesicherten, ver-
meintlich wertneutralen Beratung der politisch-administrativen Steuerung. Die Suche
nach Alternativen zum Bestehenden
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a) setzt ein beim »theoretischen« Durchspielen der neuen Konzepte (wissenschaftliche
Planung — Hypothesenbildung),

b) fiihrt zur »pragmatischen« Aufbau- und Entwicklungshilfe {wissenschaftliche Be-
ratung — erfolgversprechender Modellaufbau),

¢) und dann zur »praktischen« Uberpriifung (wissenschaftliche Kontrolle — Soll/Istver-
gleich).

Ein solcher Ansatz kann als dezisionistisch gekennzeichnet werden (z. B. Eigler u. a.
1971); er klammert die Evaluation der Zielentscheidungen aus und ist nicht in der
Lage, die Bedingungen, Bediirfnisse und Motive zu analysieren, die auf der Ebene des
politisch-administrativen Systems zu den fiir Schulversuche notwendigen Intentionser-
Klrungen gefiithrt haben. Vertreter des »Kritischen Rationalismus« haben auf einige
Schwiichen dieser Planungs-, Beratungs- und Kontrolltheorien hingewiesen; Moglich-
keiten zur Einbeziehung von Zieldiskussionen in einen »philosophisch« aufgeriisteten
Planungs- und Beratungsproze werden angedeutet (Lenk 1971, 37 ff.), in der Kon-
trolldimension wird jedoch weiterhin an einer sich selbst legitimierenden Zweckra-
tionalitit festgehalten (vgl. Meyer 1972 a, 223).

3. Eine systemtheoretische Orientierung ermdglicht es, diese ungeloste Restproblema-
tik aufzunehmen. Versteht man Schulversuche im Sinne der Systemtheorie als Innova-
tionen (Aurin 1973; Menck 1973), so lassen sich in einem ersten Zugriff zwei An-
sitze unterschiedlicher Reichweite feststellen: Innovationsversuche kénnen erstens auf
die Frage antworten, ob neuartige schulische Mafinahmen als disponible Mittel fiir
definierte, vorgegebene Zwecke (= Ziele) oder auch als verordnete Folgen von kal-
kulierbaren Anlissen erfolgreicher sind als herkémmliche, Sie kénnen zweitens auf die
Frage antworten; ob durch Um- oder Neuformulierung der Zwecke selbst oder aber
der zu beriicksichtigenden Anldsse (Ausgangssituationen) die Probleme und Krisen
des Systems Schule erfolgreicher als bisher zu lésen sind. Systemtheorie hat die Mog-
lichkeiten fiir flexible und »opportunistische« Operationalisierungen von Systempro-
blemen analysiert (Luhmann 1968; 1969). Eine Ubertragung dieser Analysen auf Un-
terrichtsprobleme ist versucht worden (Thoma 1972). In systemtheoretischen Kontroll-
theorien wird die Beschrinkung auf empirische Soll/Istvergleiche aufgehoben und
durch eine Indikatorenkontrolle (die sich auf die Kontrolle der Realisierung der all-
gemeinen Zwecke des Gesamtversuchs bezieht) und in Andeutungen durch eine
Krisenkontrolle erginzt {bei der krisenhafte Bestandsgefahrdungen eines Systems stell-
vertretend die Funktion der Kontrolle erhalten) (Luhmann 1968, 221 ££.).

Ein solcher Ansatz geht iiber die unter 1. und 2. skizzierten Konzepte insofern hinaus,
als die durch Schulversuche zu lésenden Probleme nicht mehr in Bewuftsein und Per-
sonalitit der Betroffenen festgemacht werden, sondern als Frage nach Struktur und
Funktion von Schule sowohl deren externe Umwelt (Natur, andere Sozialsysteme, ge-
sellschaftliches Gesamtsystem) als auch deren innere Umwelt (Personen als System-
mitglieder, Motivationslagen, verfiigbare Ressourcen) dem steuernden Zugriff einer
sverplanten Planung¢ ersffnen sollen. Ein Schulversuch ist dann — wie andere Planun-
gen sozialen Wandels auch — eine radikale Fassung des Kontingenzproblems (»alles
ist anders méglich«: vgl. Habermas/Luhmann 1971, 310).

Der hier nur anzudeutende systemtheoretische Bezugsrahmen ermoglicht eine theore-
tische Bestimmung des Umfangs von Schulversuchen, wie sie mit Hilfe der geistes-
wissenschaftlichen Begrifflichkeit nicht gelang (s.0.): Unter Bezug auf die von Luh-
mann vorgeschlagenen evolutioniren Mechanismen von Variation, Selektion und
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Stabilisierung (Luhmann 1971, 361 ff.) kinnen Schulversuche unterschieden werden,
welche erstens vorwiegend der Variation von Problemfassungen bzw. -losungen die-
nen und damit »iiberschieBende« Maglichkeiten von Schule aufzeigen sollen; welche
zweitens der Selektion von Problemfassungen bzw. -lésungen dienen sollen und da-
mit nach der Brauchbarkeit fragen; und drittens der Stabilisierung von Problemfas-
sungen bzw. -losungen dienen sollen. Die in den Anhang aufgenommene Tabelle
zeigt, daB Schulversuche in allen drei »Dimensionen« gleichermaflen angesiedelt sein
konnen. So bietet etwa der Schulversuch »Kollegstufe-NW« (Kollegstufe NW 1971)
eine Neufassung des Integrationsproblems von berufsqualifizierenden und studien-
bezogenen Ausbildungsgingen der Sekundarstufe IT sowie seiner Losung in der Kon-
zeption von Schwerpunktprofilen an (erste Dimension); dieser Losungsversuch wird
entfaltet in Konkurrenz zu den bisherigen gymnasialen Oberstufen und berufsbildenden
Schulen einschlieBlich ihrer systeminternen Reformen (zweite Dimension); und
schlieBlich wird dieser Versuch auch als kiinftige Regelschule fiir ein ganzes Bundes-
land ins Auge gefaBt (dritte Dimension).

4. Die Umfangsbestimmung eines Schulversuchs mu8 zu der praktisch folgenreichen,
in der Erziehungswissenschaft aber noch kaum in den Blick genommenen Frage fiihren,
wann die Zielsetzungen eines Versuchs — gemessen am Problembearbeitungspotenti-
al — zu einer Uberforderung des Schulsystems fithren miissen. Unter den Stichworten
Partizipation und Legitimation bleiben im systemtheoretischen Ansatz Fragen dis-
kutierbar, die in den anderen Ansitzen fiir unproblematisch gehalten oder ausge-
blendet waren. Folgende, jeweils am unterlegten Demokratieverstindnis zu messende
Positionen seien mit einem Satz skizziert:

a) Versuche einer systemrationalen Relativierung von »Partizipationsfreundlichkeit«,
damit verkniipft eine engere Zusammenarbeit von Wissenschaft und Verwaltung
(vgl. Luhmann 1969);

b) Versuche einer auch systemrationalen Ausweitung von Partizipationsmoglichkei-
ten, damit zugleich die dem Demokratiegebot folgende Méglichkeit, Wissenschaft und
Betroffene bzw. »Offentlichkeit« in eine engere Verbindung zu bringen (vgl. Naschold
1969);

¢) Versuche einer partizipatorischen Uberwindung von Systemrationalitit (was frei-
lich zu weitreichenden Korrekturen am systemtheoretischen Ansatz fithren mufl
(vgl. Offe 1972). Als ein erster Versuch einer Ubertragung auf das System Schule ist
etwa der Ansatz von Biichner (1972) zu nennen.

Zumindest als Perspektive zeichnet sich in der letztgenannten Mbglichkeit ein der
Kritischen Theorie verpflichteter Ansatz ab, der Partizipation nicht strategisch, son-
demn kommunikativ im Sinne einer Teilnahme an diskursiver Willensbildung akzen-
tuiert (Habermas 1973, 187; Fester 1970). Eine auf den Komplex »Schulversuch« noch
zu iibertragende kommunikative Planungs-, Beratungs- und Kontrolltheorie wiirde
das Legitimations- und das Motivationsproblem nicht nur »opportunistisch« im
Blick auf Steigerung von Systempomplexitit, sondern methodisch priifbar im Blick
auf die Wahrheitsfahigkeit praktischer Fragen (Habermas 1973, 140) zu entfalten
haben.

1I1. Offene Fragen
Die noch nicht vorliegende entfaltete Theorie des Schulversuchs muf u.a. fiir die
folgenden Fragen einen theoretischen Bezugsrahmen bereitstellen:



513 Schulversuch

a) Welche Funktion haben Schulversuche in gesamtgesellschaftlicher Hinsicht? (Pro-
duktion von »Massenloyalitit« oder Schrittmacherfunktion fiir gesellschaftliche Ver-
anderungen; vgl. Baethge 1972)

b) Wie soll das Verhiltnis von Versuchsschulen/Schultrigern/Kultusbiirokratien und
wissenschaftlichen Begleitungen von Schulversuchen institutionell geregelt werden?
Welche Kompetenzen sollen wo angesiedelt werden? (Zentralisierung versus Regiona-
lisierung; »Innovation von oben« versus Basis-Konzept; vgl. Blankertz 1973)

¢) Welche Aufgaben erfiillen wissenschaftliche Begleitungen im Schulversuch? (Hilfe
beim Versuchsaufbau versus Bewihrungspriifung; legitimierender »Geleitschutz« oder
kritische Befragung; vgl. Gro 1970; Meyer 1972 b; Klages 1973)

d) Welches AusmaB an Lehrerfortbildung ist fiir Schulversuche unabdingbar und
welchen Charakter soll sie haben? (versuchsspezifisches Verhaltenstraining oder »iiber-
schieBende« Kompetenzvermittlung — vgl. Gerbaulet u. a. 1972)

IV. Anhang

Zusammenfassung der zum T. 1. 1973 bei der Bund-Linder-Kommission fiir Bildungs-
planung angemeldeten Projekte der Arbeitsgruppe »Modellversuche im Bildungswe-
sen«:

I Elementar- und Primarbereich

Modellkindergarten 7
Kindertagesheim 2
Kinderspielkreis 2
Vorschulklasse 9
Eingangsstufe 6
Grundschulmodell 2
Curriculumentwicklung 12
Kompensatorische Erziehungsprogramme 2
Qualifizierung des Personals 5
Sonstige 2
insgesamt 49
Il Sekundarbereich I
Hauptschule (10. Hauptschuljahr) 2
Realschule
Gymnasium 2
Gesamtschule, davon: 56

— kooperative Gesamtschule: 15
— integrierte Gesamtschule: 28

Orientierungs-; Beobachtungsstufe 5
Fachschwerpunktschule ) 3
Curriculumentwicklung und -evaluation 5
fachdidaktisch orientierte Curriculumprojekte 18
Unterrichts- und Systemorganisation 10
Sonstige 5

insgesamt 106
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111 Sekundarbereich Il

Berufsbildender Bereich, davon: 23
— Blockung: 3

~ Berufsfeld, Berufsbildungsjahr: 11

— Integration von Teilzeit- und Vollzeitschulen: 5

~ iiberbetriebliche/schulische Werkstitten: 2

Gymnasialbereich, davon: 7
— reformierte Oberstufe: 4

— Kurssystem: 1

— Zusammenfassung mehrerer Oberstufen: 2

Integrationsansitze berufs- und allgemeinbildender Schulen 15
Curriculumentwicklung und -evaluation 6
fachdidaktisch orientierte Curriculumprojekte 17
Unterrichts- und Systemorganisation 4
Sonstige 1

insgesamt 73

IV Ubergreifende Fragestellungen

N

AL B NWHE AN

Ganztagsschule

Tagesheim

Sonderschulmodell

Beratung

Leistungsbewertung
Unterrichtstechnologie und -organisation
Systemorganisation

Entwicklung und Einsatz von Medien
Integration von auslédndischen Schiilern
Kompensatorische Erziehung
Forderung Behinderter
Schulentwicklungsplanung

Sonstige

N

[
N W WU O

=

insgesamt 113

V Personal im Bildungswesen

=)
=

Projekte zur Lehrerfortbildung

2. Phase Lehrerbildung

Beratungslehrer

Ausbildung von Erziehern
Ausbilder-Training

Schulassistenten

Vermittlung fachdidaktischer Innovationen
Implementation neuer Medien

Sonstige

W AN NS W

insgesamt

-+
~
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VI Wissenschaftliche Begleitung

Begleitung von Projekten im Elementar- und Primarbereich 11
Begleitung von Projekten in der Sekundarstufe I, davon: 17
~ Hauptschule: 3

— Realschule: o

—~ Gymnasium: 2

- Gesamtschule: 12

Begleitung von Projekten in der Sekundarstufe II, davon: 11
~ Berufsbildender Bereich: 4

- Gymnasialbereich: 7

Curriculumentwicklung und- evaluation - 23
Leistungsmessung; Testpsychologie 6
Forderung Behinderter 2
Sonstige 8

insgesamt 78
Projektantriige I bis VI 466

HiLBERT MEYER/GOSTA THOMA

— Bildungsforschung, Bildungsplanung, Bildungsreform — Bildungspolitik, Empirie,
Evaluation, Handlungsforschung, Innovation, Kritische Theorie, Schule — Schultheorie,
System — Systemtheorie.
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Selbsttitigkeit

Unter dem Einfluf einschlagiger philosophischer Ideen (Rosseau, Fichte) entstanden am
Beginn dieses Jahrhunderts verschiedene Versuche, Selbsttatigkeit neben anderen For-
derungen als entscheidendes Kriterium erzieherischer und unterrichtlicher Tatigkeit
in die Praxis umzusetzen. Eine internationale Organisation folgte der Initiative der
italienischen Pidagogin M. Montessori, die Kindererziechung auf dem Grundsatz der
freien, selbstgewahlten und emnsthaften Beschaftigung aufbaute (Montessori 1913).
Zur gleichen Zeit spielte die Idee der Selbsttitigkeit eine einflufireiche Rolle in der
Reformpidagogik in Deutschland und schuf sich ihr konkretes Pendant in der Ein-
richtung der »Arbeitsschule«, die als Alternative zur »Lern«- oder »Buch«- schule
manuelle Arbeit und das Erarbeiten des Lernstoffs in den Vordergrund riickte. Un-
beschadet gesellschaftskritischer und sozialrevolutionarer Ansitze in der Reformpida-
gogik (Wyneken, Bernfeld) und trotz aller reformpolitischen Durchsetzungsschwie-
rigkeiten — der Beginn des Nationalsozialismus bedeutete das Ende bzw. die Perver-
sion des reformpidagogischen Programms — wurde Selbsttitigkeit vor allem als Er-
ziehungsprinzip fiir die freie, ungehinderte Entwicklung und Entfaltung der kind-
lichen Personlichkeit vorgetragen, ohne daf die gesellschaftlichen Bedingungen einer
solchen Freiheit geniigend reflektiert wurden. Diese in der Reformpadagogik ent-
wickelte, individualistische Auffassung wird unter Berufung auf biirgerliche Pad-
agogen wie Comenius, Pestalozzi, Diesterweg in den Erziehungsprogrammen der
marxistisch-kommunistischen Staaten, vor allem in der DDR, abgelehnt. Selbsttitig-
keit wird dort als Befahigung der breiten Masse der Arbeiter und Bauern zum ge-
meinsamen Aufbau des Sozialismus und Kommunismus begriffen (Neuner 1963). Auch
den heutigen, in kapitalistischen Staaten propagierten Befreiungsbewegungen in der
offentlichen Erzichung — antiautoritire Erziehung, Demokratisierung der Schule,
Free-School-Bewegung, Entschulung, Forderung nach der Abschaffung der Schule —



517 Selbsttitigkeit

geht es, teilweise in Uberwindung ihrer individualistisch ausgerichteten Vorbilder
(etwa A. Neills Erziehung in Summerhill), um gesellschaftlich-emanzipatorische Ziel-
setzungen. .

Die Problematik der Selbsttitigkeit besteht in der Formalitit dieses Begriffs. Solange
nicht ausgemacht ist, wer den Inhalt und die Zielrichtung fiir die Betdtigung der
Kinder und Jugendlichen bestimmt, kann Selbsttitigkeit als formales Methodenkon-
zept eigentlich alles bedeuten. Theoretische Begriindungsversuche, die vor allem aus
der Lern- und Entwicklungspsychologie kommen, leisten zwar einen Beitrag zum
besseren Verstandnis und zu moglichen individuellen Auswirkungen der Selbsttitig-
keit, konnen aber die politische Frage nach der Gewinnung und Legitimation ihrer
Ziele nicht entscheiden. Seit dem »Learning-by-doing« Programm des amerikanischen
Philosophen J. Dewey, in dessen Mittelpunkt eigene Erfahrung, Interesse und Problem-
losen durch Schiiler steht (Dewey 1915), und dem »Schaffensunterricht« der dster-
reichischen Pidagogin E. Kohler (1932) wurden solche theoretischen Begriindungsver-
suche vor allem anhand der psychologischen Analyse des sogenannten »schdpferischen
Moments« (Wertheimer 1957; Copei 1950) und durch die gestaltpsychologische Lern-
theorie {Wertheimer 1957, Metzger 1964) unternommen. Allen diesen Begriindungs-
versuchen ist, ebenso wie der bisweilen zur Beschreibung herangezogenen Denk-
psychologie von J. Piaget, gemeinsam, daf sie auf die Analyse des kognitiven Aspekts
von Lern- und Denkprozessen beschrinkt bleiben, deren soziale und gesellschaft-
liche Dimension aber nicht in den Griff bekommen.

Empirische Versuche, die den Lernerfolg zwischen stark gelenkten und Selbsttitigkeit
fordernden Unterrichtsverfahren vergleichen, wurden vor allem in den USA in groBer
Zahl durchgefiihrt und bestitigen im wesentlichen die Hypothesen, daf8 selbsttitig er-
arbeitete Problemlosungen eher grundsitzliche Einsichten in Zusammenhinge ermég-
lichen, Lernende eher zu selbstindigem Weiterdenken motivieren und dadurch das
Gelernte zu einem dauerhafteren geistigen Besitz werden lassen. Sie leiden aber unter
derselben Verengung auf den kognitiven Bereich wie die theoretischen Analysen.
AuBerdem sind sie durch die Kiinstlichkeit der Experimente und die Reduzierung von
Lernerfolg auf durch Tests mefbaren Wissenserwerb fiir die komplexe und von vie-
len unkontrollierbaren Faktoren beeinflulte Realitéit schulischen Unterrichts kaum
représentativ.

In ganz anderer Weise, als Moglichkeit Ich-Identitit aufzubauen bzw. die Uberwin-
dung von durch die vorausgehende Sozialisation erzeugten Schiden zu erreichen,
sucht die psychoanalytische Spieltheorie die Niitzlichkeit selbsttitigen Spielens und
Lernens zu begriinden (Flitner 1972).

Angesichts der besprochenen Formalitit des Begriffes Selbsttitigkeit bedeutet der
Versuch einer Definition immer schon Parteinahme und Deklaration bildungspoli-
tischer Interessen. Dies vorausgesetzt, konnte man Selbsttitigkeit als in konkreten
Erziehungs- und Unterrichtsprozessen anhand gesellschaftlich relevanter und durch die
Mitbestimmung der Beteiligten legitimierter Inhalte und Zielsetzungen verwirklichte
Alternative zu einem weitgehend biirokratisch organisierten Erziehungs- und Bil-
dungssystem beschreiben, die Schillern (Jugendlichen, Kindern) und Lehrern einen
moglichst groBen Spielraum zur Verwirklichung ihrer Interessen, zur Entfaltung eige-
ner Initiativen, zur Beeinflussung des Unterrichts (der Erziehung) offenldft. Diese Be-
griffsbestimmung soll im folgenden niher erldutert werden, wobei vor allem die Ge-
sichtspunkte der konkreten Verwirklichung (1), der Einbeziechung der Zieldimension
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(2), der Relevanz der Inhalte (3), der innovatorischen Perspektive (4) und der bil-
dungspolitischen Bedeutung (5) von Selbsttitigkeit hervorgehoben werden sollen, Da-
bei werden konkrete Alternativen zur Veranderung vor allem des schulischen Unter-
richts als Beispiele herangezogen. Diese Alternativen lassen sich zwar keineswegs auf
das Konzept der Selbsttitigkeit reduzieren, stehen aber jedenfalls in enger Beziechung
dazu. ' '

1. Konkrete Verwirklichung — am Beispiel des »entdeckenden Lernens«: Das Pro-
gramm der Selbsttitigkeit bleibt eine leere Formel, solange nicht der Versuch unter-
nommen wird, es in konkretem Unterricht zu realisieren. Dabei sollte der Begriff nicht
auf manuelle Titigkeiten eingeengt werden, sondern jede Art der Eigeninitiative von
Schiilern einschlieBen. Das Ausfindigmachen von Problemen, die Entwicklung und
Planung von Bearbeitungsstrategien, der Vergleich verschiedener — und verschieden
gewonnener — Einsichten, das Ausloten von Beziehungsfeldern einzelner Probleme er-
scheint ebenso wichtig wie das Erlemen verschiedener zur Losung erforderlicher
Techniken. »Entdeckendes Lernen« (Bruner 1970) baut darauf auf, daf Schiiler bei der
Losung konkreter Probleme jene iibergreifenden Strukturen entdecken, die iiber den
Einzelfall hinaus komplexe Wirklichkeiten aufschliisseln helfen (Beispiele bei: Mas-
sialas/Zevin 1969; Wagenschein/Banholzer/Thiel 1972).

2. Einbeziehung der Zieldimension — am Beispiel der »Offenen« Curricula: Selbst-
titigkeit, fiir die Ergebnis und Ziel vorbestimmt sind, gleicht jenem Betrug, der dem
Rousseau’schen Ideal einer naturwiichsigen Entwicklung anstelle gelenkter Erziehung
letztlich zugrunde liegt: das erzogene Individuum wird, wihrend es in dem BewuSt-
sein von Freiheit und Selbsttatigkeit lebt, zum manipulierbaren Objekt einer durch
den Erzieher vorstruktierten Umwelt. Fiir die gegenwirtige Situation der Schulen be-
deutet dies, daB Selbsttitigkeit ohne Lockerung der rigiden Festlegung der Ziele und
Inhalte von Unterricht durch Lehrpline oder priskriptive Curricula nicht denkbar ist.
Zu den Grundprinzipien sog. »offener« Curricula gehort der Verzicht auf definitive
Lehrziele. Statt dessen sollen anregende Unterrichtsmaterialien Lernméglichkeiten fiir
Schiiler und Lehrer vorstrukturieren, die Alternativen, Kritik und Weiterentwicklung
provozieren. Beispiele sind das »Humanities Project« (Stenhouse 1970) oder das Moral
Education Project »Lifeline« (Hail u. a. 1972).

3. Relevanz der Inhalte am Beispiel des Projektunterrichts: Selbsttitigkeit kann und
soll auch an den notwendigen Inhalten iiblicher Lehrpline verwirklicht werden. Wie
problemkonfrontierender Unterricht auch in traditionell deduktiv verfahrenden Fi-
chern méglich ist, hat M. Wagenschein am Prinzip des »genetischen« Lehrens gezeigt
(Wagenschein 1965). Selbsttitigkeit darf aber nicht auf solche Inhalte eingegrenzt
werden. Wichtig dabei ist Unterricht in Form von Projekten zu Themen wie Umwelt-
schutz, Gastarbeiter, Wohnungsprobleme, Generationenkonflikt, Drogen usw. Dadurch
kénnen die Grenzen der Schulficher gesprengt und werden Kontakte zum auflerschu-
lischen Lebensraum (Politiker, Presse, Bevolkerung) moglich. So kann das Odium der
Lebensfremdheit der Schule iiberwunden und eine engagierte Beschiftigung der
Schiller mit Problemen der eigenen Existenz ermoglicht werden.

4. Innovatorische Perspektive am Beispiel des Lehrer-Schiiler-Verhiltnisses: Selbst-
titiges Lernen ist mit verschiedenen eingefahrenen und gréBtenteils selbstverstindlich
gewordenen schulischen Organisationsformen unvereinbar. Die starr geregelte Unter-
richtszeit, die iibliche Konfrontation des Lehrers mit der gesamten Klasse, die Lei-
stungsbeurteilung durch Zensuren, die eindeutige Rollenzuweisung von Lehrer und
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Schiiler miissen iiberwunden werden. Schiiler kénnen teilweise Tétigkeiten des Lehrers
iibernehmen — als Sammler von Material, Berichterstatter, Planer und Verteiler von
Aktivititen; Lehrer kommen durch Konfrontation mit neuen Themen auf nicht vor-
bereitete Sachgebiete, sind nicht nur Leiter, sondern auch Teilnehmer von Diskussionen
. und Beratungen mit den Schiilern. Im Mittelpunkt steht nicht mehr Vermittlung von
vorgeschriebenem Wissen, sondern Beschiftigung mit allgemein interessierenden
Themen.

Die helfende, klirende, bisweilen auch lenkende Funktion des Lehrers als Erwachse-
nen wird dadurch nicht unnétig oder unméglich, sondern — weil nicht zwingend auf-
erlegt — fiir Schiiler erst akzeptierbar.

5. Bildungspolitische Bedeutung am Beispiel der Hochschulen: Selbsttatigkeit als Pro-
gramm konkreter Unterrichtsprozesse bleibt keine Angelegenheit der Methode. Es
ist deshalb kein Zufall, daf bestimmte Gruppen an den Hochschulen, deren didak-
tisches Konzept auf »forschendes«, d. h. nicht blof Ergebnisse von Wissenschaft ver-
mittelndes Lernen aufbaut, auf Verinderungen der Personalstrukturen, der Berufungs-
prozeduren und der Zusammensetzung universitirer Gremien bestehen. Wenn Selbst-
titigkeit an der Hochschule auch Teilhabe an den dort stattfindenden Forschungspro-
zessen sein soll, fiihrt sie zur bildungspolitischen Forderung nach Anderung der Kompe-
tenzen.

Konfrontiert man ein so weit aufgefaBtes Programm nach Selbsttitigkeit mit den der-
zeitigen Verhiltnissen und Méglichkeiten vorhandener Bildungs- und Erziehungsin-
stitutionen, erhebt sich die Frage nach der Realisierbarkeit und Durchsetzbarkeit, de-
ren Beantwortung noch aussteht. Werden iibermichtige, aber angesichts der kon-
kreten Unterrichtsprozesse hilflose Bildungsverwaltungen dazu bereit sein, Kompeten-
zen abzugeben? Wird es gelingen, Lehrer, Schiiler, Eltern, die iiblichen Schulunter-
richt gewohnt sind, in Experimente zu verwickeln, die ihnen helfen, Selbsttitigkeit
als gewinnbringende Strategie von Unterricht und Erziehung zu erfahren? Wiirde end-
lich das Konzept der Selbsttitigkeit, sofern es von einer dort und da versuchten pro-
gressiven Alternative zum Bestehenden selbst zum Normalfall werden sollte, mit den
bisher entwickelten bildungspolitischen und wissenschaftlichen Kategorien ausrei-
chend ausgeriistet sein fiir die Probleme, die sich dann stellen, Probleme, die vor al-
lem die von diesem Konzept bisher vernachlissigte Verankerung eines legitimen An-
spruchs der Gesamtgesellschaft auf Beeinflussung der Konzeption und Kontrolle der
Verwirklichung demokratisch gewonnener Zielperspektiven fiir die 6ffentliche Erzie-
hung betreffen, ohne daB8 durch diesen Anspruch der ebenso legitime Freiraum der
betroffenen Personen und Gruppen zerstort wird? BERNHARD RATHMAYR

— Curriculum — Didaktik, Hochschuldidaktik, Methode, Mltbestlmmung, Projekt —
Projektorientierter Unterricht — Projektstudium, Reformpédagogik.
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Sexualerziehung

Sexualerziehung richtet sich auf diejenigen Momente des (kognitiv-rationalen, emo-
tional-affektiven und in beidem zugleich sozial-handlungsbezogenen) Lernens junger
Menschen, die deren Dispositionen zu sexuellem (insbesondere soziosexuellem) Er-
leben und Verhalten unmittelbar oder auch nur mittelbar betreffen. Angesichts der
theoretischen Schwierigkeit, Sexualitit (z. B. triebtheoretisch oder soziologisch) unter
Vermeidung von Hypostasierungen »rein« zu bestimmen, und angesichts der empi-
rischen Verflochtenheit sexueller Lern- und Entwicklufigsprozesse mit scheinbar
snichtsexuellen« (vgl. z. B. friihkindliche Entwicklung) ist cine theoretische und prak-
tische Ausgrenzung von Sexualerziehung lediglich akzentuierend méglich, Zudem be-
legen gerade neuere Konflikte zur Sexualerzichung in Schule oder auBerschulischer
Kinder- und Jugenderziehung nicht nur allgemein einen Zusammenhang sexualpid-
agogischer und gesellschaftspolitischer Problematik, sondern darin konkret eine beson-
dere Eignung der Sexualerziehung als symbolisches Konfliktfeld, auf dem tieferliegen-
de pidagogische und gesellschaftliche Konflikte (z. B. iiber die Lehrerrolle und die
hierarchische Struktur von Schule, iiber Paradigmata von Gesellschaftsanalyse und
iiber Orientierungen fiir politische Praxis) zum Austrag gelangen.

Die Problematisierung sexueller Normen und Verhaltensweisen, wie sie — grob skiz-
ziert — nach einer lingeren Phase selbstverstindlicher funktionaler Praxis (im Sinne
patriarchalisch-autoritirer Gesellschaft und ihrer sog. »Doppelmoral«) um die Wen-
de zum 20. Jahrhundert einsetzte (vgl. Bemithungen um Sexualreform und ihr ent-
sprechende bewufte Sexualerziehung in Arbeiterbewegung, Jugendbewegung und Tei-



521 Sexualerziehung

len der Reformpidagogik) und nach der Unterdriickung solcher Ansitze in der
faschistischen Ara (Sexualerziehung im Dienst vélkisch-rassistischer Ideologie) sowie
nach den (auch sexuellen) Wirren des Kriegsendes und einer ersten Phase fundamen-
taler Existenzsicherung und z.T. Restauration in der Mitte der fiinfziger Jahre neu
aufbrach, 18t sich verstehen im Zusammenhang des gesellschaftlichen Wandels von
einer vorindustriellen zu einer hochindustrialisierten Gesellschaft (Veranderung der
in Arbeit und Interaktion vermittelten Wert- und Normorientierungen bzw. sozio-
sexuellen Sozialisationsmuster), sowie im Hinblick auf bestimmte Momente »kapitali-
stischer« Gesellschaftsstruktur (z. B. Profilierung schichtenspezifischer Differenzen des
Sexualverhaltens, tendenzielle Verdinglichung soziosexueller Interaktion, Haufung und
z. T. Kriminalisierung verschiedener Phinomene abweichenden Sexualverhaltens — vgl.
z.B. die Abtreibungsproblematik im Unterschicht- und Randgruppenmilieu). Die
blof duBerliche Neuaufrichtung von Ordnungsvorstellungen und Wertorientierungen
aus der Zeit vor dem Faschismus erwies sich als weithin unwirksam und briichig an-
gesichts eines faktischen Pluralismus von Sexualnormen und Sexualverhalten und an-
gesichts der — auch durch Schwierigkeiten der Sexualerziehung wachgehaltenen —
Frage nach der Legitimation und Neubegriindung von Orientierungen fiir humanes
Sexualverhalten und humane Sexualerziehung in einer sich demokratisierenden Ge-
sellschaft.

Die 1954 und 1955 ins Deutsche iibersetzten »Kinsey-Reports« iiber das Sexualver-
halten von Mannern und Frauen in den USA spiegelten und verschirften (auch durch
ihre massenmediale Popularisierung) diese Problematik, indem sie das tatsichliche
Spektrum sexueller Verhaltensweisen (freilich ohne Transparenz fiir seine Hinter-
griinde und Fragwiirdigkeiten) mit dem impliziten Selbst- und Fremdbild biirgerlicher
Sexualkultur konfrontierten. Insbesondere H. Schelsky (ebenfalls 1955) suchte die ge-
nannte Problematik reflexiv aufzuarbeiten; trotz mancher (auch gesellschaftspoli-
tischer) Fragwiirdigkeit seines an Gehlen orientierten sexualanthropologischen Mo-
dells wurde Schelsky wegweisend, indem er die vielfach ideologisch-affirmative
Funktion der Rede von »natiirlichem« Sexualverhalten aufwies. Von ersten Ansitzen
(z.B. Hunger) abgesehen, suchten sowohl sexualpidagogische Theorie und Praxis
wie auch (z. T. unter unkritischem Rekurs auf sexualanthropologische Modelle des
frithen 20. Jahrhunderts) die sich selbst organisierenden Schiiler und Studenten erst
nach einem »cultural lag« von iiber zehn Jahren, der Herausforderung dieser ge-
schichtlichen Lage zu entsprechen (vgl. Kentler u. a. 1967, 1971; Scarbath 1967, 1969;
zur Programmatik: Resolution des AUSS vom 17. 6. 1967, vgl. Kentler 1970, 143).
Insbesondere die Schiiler- und Studentenbewegung und die in (freilich nicht spannungs-
loser) Beziehung zu ihr stehenden Bemithungen um eine »Kritische Theorie« der
Sexualitit (vgl. auch Haug 1972) deuteten Probleme und Konflikte der Sexualer-
ziehung, akzentuiert im Kontext der Fragestellung nach politischer Herrschaft und
individueller wie kollektiver Emanzipation, Der Stellenwert der Sexualproblematik
verschob sich dabei innerhalb der Schiiler- und Studentenbewegung allmihlich vom
Rang eines Zentralkonflikts (vgl. die Schliisselfunktion sexueller Repression fiir die
Genese autoritirer Charakter- und Gesellschaftsstruktur in den frilhen Arbeiten der
sFrankfurter Schule« oder bei W.Reich) zu dem eines gegeniiber gesellschaftlichen
»Grundwiderspriichen« eher peripher-symptomatischen Konflikts, je mehr sich eine
cher orthodox-marxistische Orientierung durchsetzte. Ganz abgesehen von einigen
pauschalen Gegenstimmen gegen echt oder vermeintlich »antiautoritire« oder »pro-
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gressistische« Sexualerzichung, ist daher die Einschitzung des politisch-gesellschaft-
lichen Stellenwerts von Sexualerziechung in hohem Mafe kontrovers; so haben z. B.
D. u. Th. v. Freyberg (gegen Kentler) unter Hinweis auf die Funktionalitit sexueller
Freiziigigkeit in der heutigen Gesellschaft (vgl. den Kontext von Werbung und Kon-
sum) die Hoffnung problematisiert, mit Hilfe »nichtrepressiver Sexualerziehung«
generell gesellschaftlich-politische Freiheit zu beférdern.

Fiir kiinftig begriindetere Ansitze von Sexualerziechung liefern jedoch viele der hier
referierten Bemiihungen noch keine hinreichende Grundlage, weil sie von einem in
vielfacher Hinsicht verkiirzten Konzept von Freiheit ausgehen und die Frage nach
Momenten unserer Tradition unterschlagen, die fiir eine kiinftig humanere Sexual-
praxis und Sexualerziehung aufhebenswert und konstitutiv sein kénnten. So legte die
historisch notwendige Aufarbeitung »repressiver« Sexualmoral und Sexualerziehung
es vielfach perspektivisch nahe, die Abwesenheit sexueller Aktivitit i.e.S. auf Un-
freiheit und die friihzeitige und haufige Ausiibung sexueller Praktiken (bes. auch
des »vorehelichen« Geschlechtsverkehrs) auf Freiheit zu beziehen. Die in der Aus-
~ wertung empirischer Sexualforschung (vgl. z.B. Sigusch/Schmidt 1973) gelegentlich
erfolgende qualitative Wendung zunichst formal-quantitativer Kategorien (z.B. der
von L L. Reiss, vgl. verschiedene Referate in Giese 1968 ff.) legt zudem leicht eine
falsche Verbaliquivokation von »permissiveness« (Freiheit i.S. v. Freiziigigkeit) und
Freiheit nahe. Ebenso wird die Kritik an einer patriarchalisch-herrschaftlichen Ge-
stalt von Ehe und Familie auch heute noch vielfach enthistorisiert und generalisiert,
damit aber zugleich die Frage nach dem méglichen Zusammenhang von nicht-ver-
dinglichter liebender Interaktion und der Perspektive tendenzieller Dauer und Aus-
schlie@lichkeit ebenso aus Reflexion und Praxisperspektive verbannt wie die Frage
nach den psychologisch-piadagogischen und gesamtgesellschaftlichen Bedingungen der
Moglichkeit freiheitlicherer und menschlich reicherer Gestaltungen von Ehe und Fa-
milie. Solche eher affektiven Ausblendungen sind zwar als Gegenpol gegen eine un-
kritische Fixierung offizieller Sexualerziechung auf »Erziehung zur Ehe« bzw. gegen
formelhafte Inpflichtnahmen fiir weiter nicht transparente BezugsgriBen (»Verant-
wortung« — vgl. auch die Empfehlungen der Kultusministerkonferenz aus dem Jahr
1968, dokumentiert in Scarbath 1969) zu verstehen, dadurch jedoch keineswegs zu
rechtfertigen. Soll kritisch reflektierte Praxis der Sexualerziehung weder willkiir-
lichen Moden noch einer ungepriiften Resultante bestehender gesellschaftlicher Krifte-
verhiltnisse (vgl. die Pluralismusdebatte und Scarbath in Kentler 1971) aufsitzen,
wird eine Besinnung auf emanzipative, qualitativ grundlegende Momente der Tradi-
tion notwendig, die fiir kiinftig humanere Praxis erschlieBend sein konnen. Dies ist
(gegen eine abwertend-kurzgeschlossene Gleichsetzung von Ethik mit repressiver Mo-
ral, wie sie implizit z. B. bei Kentler 1970 zur Geltung kommt) eine ethische Frage-
stellung; ihre Bearbeitung diirfte zu den vordringlichsten Aufgaben einer Theorie der
Sexualerziehung zihlen, die iiber das repressionskritische Stadium hinaus ist. (Da8 zu
solchen humanen Momenten der Tradition gerade auch jene zihlen diirften, die — wie
die Konsequenzen der Botschaft Jesu oder z.B. der Liebesidee der Romantik — zu-
gleich mit der Kritik ihrer »biirgerlichen« bzw. repressiven Perversion selbst tabuiert
wurden, ist begriindet zu vermuten.)

Fiir eine an Freiheit und Mitmenschlichkeit orientierte Sexualerziehung ist es ent-
scheidend, daf solche Orientierung nicht blof Zielperspektive bleibt (die sich dann
leicht leerformelhaft verselbstindigt), sondern in den Modi pidagogischer Interaktion
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und im ProzeB soziosexuellen Lernens konkret zur Geltung kommen kann. Das be-
deutet unter anderem, daB der in den Rahmenbedingungen und Kommunikations-
strukturen z. B. des Schulalltags (vgl. veriuBerlichtes Leistungskonzept, Konkurrenz-
verhalten, Ritualismus) oder auch aulerschulischer Jugendgruppen (z. B. normativer
Druck der peer-group) zur Geltung kommende »heimliche Lehrplan« die Intentionen
einer humanisierenden Sexualerziehung heute noch vielfach unterlduft. Dies gilt
grundsatzlich fiir ein Verstindnis von Erziehung und Sozialisation, wie es auch in der
Sexualerziehung unterschiedlichster Provenienz noch vorherrscht, wonach im Er-
ziechungsprozeB ein als operationalisiertes Verhaltensziel vorgefafter, in der Eindi-
mensionalitit behavioristischer Perspektive antizipierter Output (»Lernerfolg« im
Sinn eines reduzierten Lernbegriffs) programmierend realisiert werden soll (vgl. die
problematische Indikatorfunktion vorehelicher Sexualpraxis fiir Erfolg oder Mifer-
folg von Sexualerzichung in »repressiver« und »antiautoritirer« Sexualpidagogik).
Demgegeniiber kann Sexualerziehung, die junge Menschen im Lernprozef selbst als
Subjekte ermoglichen will, den Lernerfolg nicht im Sinne oberflichlicher Verhaltens-
paradigmata konkretistisch vorwegnehmen; hier entstehen freilich zugleich (z. B. fiir
die Evaluation von sexualpidagogischen Teilcurricula) Probleme trennscharfer Ab-
grenzung erreichter Hintergrundsdispositionen (wie Ich-Stirke oder Fihigkeit zur
Einfiihlung) gegeniiber blo8 leerformelhaften Zuschreibungen; ob eher prozefanaly-
tische bzw. an handlungstheoretischen Konzepten orientierte Verfahren hier weiter-
helfen, bleibt abzuwarten. Ferner stellt sich einer im skizzierten Sinn dialogisch-kommu-
nikativen Sexualerziehung in allen Altersstufen und Institutionen das bereits von
Schleiermacher artikulierte Problem der Vermittlung zwischen gegenwirtigem und
zukiinftigem Gliick des jungen Menschen bzw. zwischen je subjektiver und objek-
tiver Bediirfnislage. Eine prastabilisierte Harmonie zwischen dem, was der junge Mensch
will, und dem, was er braucht, kann auch in der Sexualerziehung nicht unterstellt
werden, zumal auch ein adressatenorientiertes Konzept nicht ohne Antizipationen der
Zukunftslage (faktischer Aspekt) und der dem Adressaten zu ermoglichenden Zukunfts-
prozesse (kontrafaktischer Aspekt) auskommt. Konsens diirfte bisher weitgehend dar-
iiber herrschen, daf8 potentiell sich verselbstindigende Definitionsrollen und Defini-
tionen (von seiten der Erzieher oder gesellschaftlicher Instanzen) iiber echt oder ver-
meintlich objektive Bediirfnisse junger Menschen (vgl. typische Positionen repressiver
Sexualerziechung, die mit dem »Wohl« des jungen Menschen operierten) durch kri-
tische Re-Interpretation (z. B. Befragung auf leitende Interessen) im Erziehungspro-
zeB selbst gedffnet werden miissen und daB junge Menschen selbst an solchen De-
finitionsprozessen mit hinreichendem Gewicht zu beteiligen seien. Ferner diirfte weit-
gehend Konsens dariiber herrschen, daB8 die subjektiven Interessen und Bediirfnisse
des jungen Menschen im genannten Vermittlungsproze8 zur Geltung kommen miis-
sen und daB die (Befriedigung und Lernimpulse vermittelnde) soziosexuelle Erfah-
rung nicht einfach vertagt werden darf. (Zur skizzierten Problematik vgl. u. a. Scar-
bath 1970 sowie Fischer u. a. 1971 u. 1973.)

Eine vorwegnehmend-allgemeine Bestimmung der altersspezifischen bzw. sub)ektxven
Bediirfnislage von Kindern und Jugendlichen und der fiir sie sinnvollerweise zu er-
offnenden und beratend zu- begleitenden Handlungs- und Einiibungsmioglichkeiten
(vgl. die durch alternative Praxis in Kommunen oder Kinderliden sowie auf Jugend-
freizeiten erdffnete Debatte) ist nicht ohne weiteres méglich: Empirische Orientie-
rungsmodelle, an denen sich noch die antiautoritire Bewegung absichern konnte, sind
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heute fragwiirdig geworden, Sowohl hinter den (z.B. von der psychoanalytischen
Entwicklungspsychologie nahegelegten) Stufen psychosexueller Entwicklung (vgl. noch
Brocher 1970), wie auch hinter triebtheoretischen Annahmen (vgl. dazu Gunther
Schmidt in Fischer u. a. 1973), werden als zumindest stark mitbedingende Momente
individuelle, schichten- und geschlechtsrollenspezifische sowie gesellschaftsstrukturelle
Faktoren sichtbar. Damit sind heute im sexualpidagogischen Kontext zwei Probleme
aktueller Anthropologie in besonderer Schirfe aufgeworfen: Einmal die Frage nach
Anteil und Verhiltnis primérer und sekundirer Natur im Blick auf Realbedingungen
der Moglichkeit humaner Sozialisation und Individuation; zum zweiten das »Miinch-
hausen-Problems, das sich hier insofern in paradoxer Gestalt abbildet, als gerade der
Rekurs auf ein scheinbares Naturphinomen (Sexualitit) und dessen empirische Deter-
minanten den Menschen auch hier auf geschichtlich-gesellschaftliche Momente, somit
auf sozialphilosophische Perspektiven zuriickverweist.

Die bekannte These, Sexualerzichung fange beim Erzieher an (vgl. Haun 1971), gilt
somit nicht nur fiir dessen Selbsterzichung oder Therapie hinsichtlich negativ-affek-
tiver Einstellungen zur Sexualitit; sie gilt auch hinsichtlich seiner angstfreien Bereit-
schaft, sich in solidarischem Diskurs mit Kindern und Jugendlichen der vielschichti-
gen Frage nach Orientierungen humanen Sexualverhaltens in einer gemeinsam zu
humanisierenden Gesellschaft zu stellen und in diesen Diskurs die aufzuarbeitende
Kontur humaner Traditionen einzubringen, statt den soziosexuellen Lernprozef durch
pragmatischen oder blof als emanzipatorisch etikettierten Kurzschluf seiner notwen-
digen Spannung zu berauben. HoRST SCARBATH

—> Antiautoritire Erziehung, Emanzipation, Macht — Herrschaft, Psychoanalyse, So-
zialisation, Sozialistische Erziehung, Studentenbewegung, Theorie-Praxis-Verhltnis.
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Sonderpidagogik — Sonderschulwesen

Die Sonderpidagogik umfaBt Theorie und Praxis der Erzichung von Behinderten.
Thr Gegenstand ist die institutionalisierte padagogische Forderung von behinderten,
gestorten und entwicklungsbeeintrichtigten Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen.
Die Institutionen der Sonderpidagogik lassen sich Lebensabschnitten zuordnen: Frith-
bereich (z. B. frithe Haus-Sprach-Erziehung bei Gehérlosen) — Elementarbereich (z. B.
Sonderkindergirten fiir Sprachbehinderte) — eigenstindige Sonderschulen — teilweise
besondere Berufsbildungsinstitutionen fiir Behinderte —, Erwachsenenbildung (z. B.
Volkshochschulkurse fiir Blinde).

Wie die Geschichte der Erziehung belegt, haben Behinderte iiber die Jahrtausende hin-
weg nur vereinzelt karitative Zuwendung und pidagogische Hilfe erfahren. Erst mit
der Anbahnung des Volksbildungsgedankens werden sie in die offentliche Erziehung
hineingenommen (Taubstummenschule des Abbé de L'Epée 1770 in Paris, Blinden-
schule von Valentin Haily 1784 in Paris, Nachhilfeklassen fiir Schwachsinnige an der
Armenfreischule in Zeitz 1803). Seit 1900 hat sich in Deutschland ein differenziertes
Sonderschulwesen entwickelt, das mit 7-8 %/o Sonderschulbediirftigen im allgemeinbil-
denden Schulpflichtalter rechnet (KMK-Empfehlung 1972; hier die folgenden Prozent-
sitze: Schulen fiir Blinde (0,015), Gehorlose (0,05), Geistigbehinderte (0,6), Korper-
behinderte (0,2), Lernbehinderte (4,0), Schwerhérige (0,18), Sehbehinderte (o,1),
Sprachbehinderte (0,5); dazu 1,0 ambulant Therapiebediirftige, Verhaltensgestorte
(z,0) einschlieBlich Kinder und Jugendliche in Erziehungsheimen).

Fiir die Theorie der Behindertenpidagogik (die folgenden Belege in Bleidick 1974)
ist ihre im Laufe der Jahrhunderte erfolgende Verselbstindigung und Loslésung von
der Allgemeinen Pidagogik kennzeichnend gewesen. Urspriinglich der allgemeinpid-
agogischen Lehre von den »Kinderfehlem« im 18. Jahrhundert entstammend, wurde
der Gedanke der »heilenden Erziehung« von den Anstaltsleitern Georgens und Dein-
hardt 1861 als Heilpidagogik in den wissenschaftlichen Sprachgebrauch eingefiihrt.
Sie verstanden unter der Heilpidagogik noch »durch den Heilzweck bedingte Mo-
difikationen« der Allgemeinen Pidagogik. Der Herbartschiiler L.von Striimpell
(Padagogische Pathologie 1890) erkannte, daB die »pédagogischen Fehler« zentral mit
»Storungen der Bildsamkeit« zu tun hatten. Im folgenden ist die Heilpadagogik — von
ihrem optimistischen Heilungsanspruch ausgehend — einerseits durch enge Anlehnun-
gen an medizinische Verstandnisweisen (Isserlin 1923), andererseits durch ihren Auto-
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nomieanspruch begriindende theologische, metaphorische und lebensphilosophische
Deutungen getragen: Heilpddagogik als »Heils-Pidagogik« (Bopp 1930) — Heilpid-
agogik als »Padagogik erschwerter Bedingungene, die zu einem »erfiillten Leben« trotz
des Defektes verhelfen soll (Moor 1965). Diesen Auslegungen hat man von jeher den
Formalbegriff der »besonderen Erziehung« (Georgens und Deinhardt 1861) und der
Sondererziehung (Heinrichs 1931, Hanselmann 1941) entgegengestellt, der spiter
anthropologische Sinndeutungen erfahrt: aufgrund seiner besonderen Stellung in der
Welt, seiner besonderen Seinsweise, erfihrt der Behinderte »besondere« Erziehung.
Nicht nur durch den Gedanken der Rehabilitation des Behinderten fiir die Gesellschaft,
vielmehr auch durch die Zuriickholung der erziehungswissenschaftlichen Betrachtungs-
weise erfihrt diese Separierung der Sonderpidagogik heute eine zunehmende Pro-
blematisierung.

Sieht man im neueren Verstindnis Sonderpidagogik als Pidagogik der Behinderten an,
so ist Behinderung unter pidagogischem Aspekt zu definieren. Als behindert im pad-
agogischen Sinne gelten Kinder, Jugendliche und Erwachsene, deren Lernen und
deren soziale Eingliederung soweit erschwert ist, daf8 sie spezieller padagogischer
Forderung bediirfen. Eine solche Begriffsfestlegung zeigt, da nicht die medizinisch
belangbare Schidigung und ihre Heilung im Zentrum der Betrachtung stehen, son-
dern die aus der Behinderung resultierenden Erschwerungen des Lernens und der
Sozialisation, denen mit padagogischen Mitteln zu begegnen ist. Die Definition deu-
tet ferner zweierlei an: einmal sind die Aussagen' dariiber, wann Behinderung im
padagogischen Sinne vorliegt, relativ; zum anderen liegt damit die institutionelle
Form der pidagogischen Férderung Behinderter prinzipiell nicht fest.

Die Relativitt des Phanomens Behinderung besagt, daf8 Beeintrichtigte nicht in jeder
Lebenslage, in jedem Kulturkreis und in jedem Lebensalter gleichermaBen als be-
hindert anzusehen sind. Von da her kann man ausdriicklich »absolute« von »relati-
ven« Behinderungen unterscheiden (Kanner). Vollstindige Blindheit ist immer, zu-
meist auch in jhren Auswirkungen auf die unmittelbare Lebenserschwerung und die
soziale Interaktion, vorhanden. Lernbehinderung dagegen tritt in unserem Schulsy-
stem nach genereller vorschulischer Unauffalligkeit erst infolge des Auslesedrucks der
Schule auf, wihrend Lernbehinderte mit steigendem Lebensalter nach der Berufsschul-
zeit wiederum die Chance einer relativ reibungslosen Einpassung in die Gesellschaft
haben. Die Relativitit dessen, was man als padagogisch belangbare Behinderung anse-
hen kann, hingt insofern von zwei Faktoren ab: von der Verursachung der Behinde-
rung und des aus ihr resultierenden abweichenden Verhaltens sowie von den Erwar-
tungshaltungen der Gesellschaft. Je stirker der organische Schaden dtiologisch faf3-
bar ist (H6r- und Sehschaden, Kérperbehinderung, genetischer und traumatischer
Schwachsinn), um so mehr erscheint Behinderung als ein Fixum von Unabénderlich-
keit, das eine besondere pidagogische MaBinahme und ihre Institutionalisierung recht-
fertigt. Je mehr Behinderungen aber von sozialen Determinanten abhiingen, um so eher
muf die Forderung nach Beseitigung der Bedingungen gestellt werden, die das Ent-
stehen von Lernstdrungen und Verhaltensauffilligkeiten begiinstigen. Lernbehinderte
und Verhaltensgestorte — die das Gros der Sonderschulbediirftigen ausmachen — ent-
stammen zum fiberwiegendenden Anteil aus unteren Sozialschichten, aus Randgrup-
pen und soziobkonomischen Verhaltmissen, die per sozialer Benachteiligung (friihkind-
liche Bediirfnisversagung, geringe mentale Anregungen, schulinkongruente Sprachmu-
ster, mangelnder Bildungswille der Eltern) diese Beeintrichtigungen mit verursachen.
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So steht es vollig auBer Frage, dal einerseits durch pidagogische MaBnahmen im
Elementarbereich und FordermaBnahmen der Grundschule, andererseits durch eine
hohere Tragfahigkeit des Schulsystems fiir sozial benachteiligte Schiilergruppen der
Anteil dieser >relativ Behinderten< vermindert werden kdnnte.

Die Tatsache, daf das Sonderschulwesen in der BRD eine isolierte vierte vertikale
Siule im Bildungswesen darstellt, sagt daher noch nichts iiber die Berechtigung dieser
institutionalisierten >Besonderung« aus. Sonderschulen entstanden, weil die Regel-
schulen sich nicht in der Lage sahen, behinderte und sozial benachteiligte Schiiler an-
gemessen zu fordern, sich dariiber hinaus aber auch von einer Aufgabe entlasteten, die
prinzipiell in den Verantwortungsbereich der gesamten Pidagogik gehort. Die Ent-
wicklungstendenzen in der Reform des Schulwesens sollten heute in die gegenteilige
Richtung gehen, als die Liicken im Angebot an Sonderschulplitzen fiir manche Be-
hindertengruppen nahezulegen scheinen, namlich das Sonderschulwesen lediglich ver-
stirkt auszubauen. Die Nachteile der Sonderbeschulung mit ihren Segregationsten-
denzen heben mitunter die Vorteile einer optimalen Lernférderung im Schonraum der
Sonderschule auf: die Zuweisung zu Sonderschulen — im besonderen Mafe zwar bei
Lembehinderten und Verhaltensgestorten, in abgeschwichter Weise aber auch bei den
anderen Behindertengruppen — hingt von teilweise kaum operationalisierbaren Aus-
lesemaBstaben der jeweiligen schulischen Toleranzschwelle ab; Sozialschichtzugehd-
rigkeit bewirkt eine negative Selektion zu ungunsten der sozial Schwicheren, die
damit eher Sonderschiiler werden; Behinderte sind beruflich diskriminiert, weil sie
Sonderschulabsolventen sind; die Sonderschule diffamiert ihre Schiilergruppe durch
ein vorwiegend negatives Image. Diese Zuschreibungsvorginge werden nicht von Be-
hinderten selbst und ihren Sachwaltern, den Sonderschulen, veranlaft, sondern von
den Einstellungen der Gesellschaft. Es geniigt in Konsequenz dieser Einsicht jedoch
nicht, an die Verpflichtung der Gesellschaft zu appellieren; vielmehr muf die Gruppe
der Nichtbehinderten die Chance eines sozialen Lernprozesses erhalten, mit dem sie
Behinderte stirker zu integrieren verméchte.

Die Verwirklichung des Konzepts einer gemeinsamen Beschulung behinderter und
nichtbehinderter Kinder und Jugendlicher hingt von einer Reihe von Voraussetzungen
ab, fiir die es internationale Vorbilder (etwa in schwedischen Schulkliniken) gibt: Ein-
fihrung eines flexiblen Systems von FérdermaBnahmen in der Regelschule, Stiitz-
kurse, Nachhilfestunden und klinische Einzelfallhilfe, weitgehende Individualisierung
der Lernanforderungen, Bereitstellung differenzierter Curricula, sonderpidagogische
Ausbildung der Lehrer an allgemeinen Schulen und die Einstellungsinderung der
Padagogik in Richtung auf ein stirkeres Engagement fiir Behinderte und Benachtei-
ligte, die in humaner Weise akzeptiert werden miissen. Die Organisationsformen hier-
fiir sind in einer Empfehlung der Bildungskommission des Deutschen Bildungsrates
(1973) — abgestuft nach der Schwere der Behinderung und der Leistungsfahigkeit des
Schulsystems — entwickelt worden. Sie reichen von behinderungsspezifischer Fér-
derung bei voller Integration in die Unterrichtsprozesse der Regelschulen iiber einzel-
ne Einbindungen mit Teilintegration in bestimmten Fichern und Schulsituationen
bis zu einer additiven Angliederung in Schulzentren, in denen ein Kommunikations-
rahmen zwischen Behinderten und Nichtbehinderten auch auferhalb des Unterrichts
bereitzustellen ist.

Sowohl in Einrichtungen integrierter Beschulung als auch in separaten Sonderschulen
(die es zumal bei schwer Behinderten immer geben wird und die auch heute noch
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nicht geniigend ausgebaut sind) wird es darauf ankommen, die doppelte Bezugsgruppe
des Behinderten zu beachten. Er lebt in der Welt der Behinderten und zugleich in der
Welt der Nichtbehinderten. Insofern haben Sonderpidagogik und Sonderschulwesen
trotz aller unbestreitbaren Gemeinsamkeit mit allgemeinen pidagogischen Veran-
staltungen didaktische Besonderheiten, die sie spezifisch machen: Der Unterricht bei
Blinden liuft angesichts der Lichtlosigkeit iiber haptische Stiitzfunktionen (Braille-
Schrift) und sprachliche Substrate. Zentrales Problem der Gehérlosigkeit (Taubstumm-
heit) ist die Vermittlung eines kommunikationsstiftenden und das Denken befruchten-
den kiinstlichen Sprachaufbaus mittels Mundablesen und Tastvibrationssinn. Bei Seh-
behinderten und Schwerhérigen treten zu den iiblichen unterrichtlichen Vermittlun-
gen Seherziehung und Hérerziehung hinzu. Geistigbehinderte werden vorwiegend
motorisch-praktisch trainiert, wihrend die leichter intelligenzgeschidigten Lernbe-
hinderten die Formen intellektuellen Transfers selbst lernen miissen. Der Unterricht
bei der disparaten Gruppe von Sprachbehinderten (Stottern, Dysarthrien, Dysgramma-
tismus) wird wechselseitig von therapeutischen Prozessen durchdrungen. In gleichem
MaBe stellen sich analytische Psychotherapie und Verhaltenstherapie in den Dienst
der Verhaltensgestdrtenpadagogik. Korperbehindertenschulen erteilen neben dem all-
falligen Unterricht Krankengymnastik und Beschéftigungstherapie.

Ungeldst ist die Frage, inwieweit es gelingen kann, einen Teil dieser speziellen sonder-
pidagogischen Titigkeiten einem differenzierten und dafiir besser geriisteten allge-
meinen Schulsystem zu iiberantworten. Ob Sonderpidagogik einen eigenen erzie-
hungstheoretischen Uberbau, eine separate Schulform Sonderschule und eine besondere
Lehrerbildung als schul- und gesellschaftspolitisches Situationsprodukt beibehlt, hingt
damit letztlich von der Bereitschaft der ganzen Pidagogik ab, ihre Randgruppen zu
integrieren. ULRICH BLEIDICK

— Abweichendes Verhalten, Bildungswesen, Chancengleichheit, Klasse — Schicht, So-
zialerziehung — Soziales Lernen, Sozialpadagogik.
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Soziale Mobilitit

1. Begriff :

Mobilitit im allgemeinen Sinn bezeichnet die Verinderung von Positionen, die Per-
sonen oder Gruppen von Menschen innerhalb eines sozioskonomischen Systems ein-
nehmen. Man spricht von regionaler Mobilitdt, wenn Personen ihren Wohnort durch
Wanderung (Ubersiedlung, Auswanderung) verindern. Das Pendeln vom Wohn- zum
entfernter liegendem Arbeitsplatz ist ein Sonderfall regionaler Mobilitit. Berufliche
Mobilitit ist das Uberwechseln von einem Beruf in einen anderen. Arbeitsplatz-Mobi-
litdt ist das Einnehmen und Aufgeben von Arbeitsplitzen linger- oder kiirzerfristig
(Fluktuation).

Der Begriff soziale Mobilitat ist seit Sorokin (1927) im Gebrauch. Er versteht unter
sozialer Mobilitit »die Veranderungen von Individuen im sozialen Raum«. »Sozialer
Raum« wird dabei in Analogie zum geometrischen Raum gebraucht: er hat eine
horizontale und eine vertikale Dimension, es gibt soziale Distanzen zwischen den
Positionen und Verinderungen zwischen ihnen. GroBteils auf Sorckins Begriffe zu-
riickgehend, bezeichnet man heute mit vertikaler Mobilitit die Auf- bzw. Abstiegsbe-
wegungen von Personen oder sozialen Gruppen im soziotkonomischen Bereich, die
gewissermaBen entlang einer vorgestellten vertikalen Achse von den shochsten« bis
. zu den »tiefsten« Positionen in einer Gesellschaft verlduft (iiblicherweise durch Be-
rufs-Prestige ausgedriickt) und verbunden ist mit Verdnderungen im Belohnungs- bzw.
Privilegien-System. Horizontale soziale Mobilitat ist dementsprechend das Uber-
wechseln von Personen zwischen Positionen in verschiedenen gesellschaftlichen Be-
reichen, die etwa gleiches soziales Prestige besitzen, beispielsweise der Ubergang vom
Hilfsarbeiter auf dem Land zum Hilfsarbeiter in der Stadt, vom kleinen Selbstindi-
gen zum Kleinen Angestellten usw. Die Mobilitit von Personen im Vergleich zur
Vorgeneration nennt man Inter-Generations-Mobilitit; sie ist iiblicherweise gefaflt
als Verinderung der Berufsposition zwischen Vater und Sohn. Mobilitétsverinderun-
gen innerhalb des Lebenszyklus' einer Person nennt man Intra-Generations-Mobilitit
oder Karriere-Mobilitit. Individuelle Mobilitat ist abzusetzen von kollektiver Mobi-
litit, der Verinderung der sozialen Position von Klassen, Schichten oder Gruppen.

II. Relevanz

Zur Beantwortung der Frage, warum eine Beschiftigung mit Verinderungen der so-
zialen Position innerhalb einer Gesellschaft sinnvoll ist, sollte man sich vergegen-
wirtigen, daB soziale »Zugehbrigkeit« zu einer Gruppe, soziales »Oben« oder »Untenc
nicht nur — im Sinne von Sorokin — Positionen in einem sozialen Koordinatensystem
bezeichnen, sondern stets mit Privilegierung oder Diskriminierung materieller und
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sozialer Art verbunden ist. Soziale Mobilitit ist in einer Gesellschaft, die durch
Ungleichheit der Verteilung des gesellschaftlichen Reichtums gekennzeichnet ist, eine
Verinderung der Chancen, an den materiellen und sozialen Privilegien teilzuhaben,
die in einer Gesellschaft erreichbar sind. .

Im einzelnen konzentrieren sich gesellschaftsrelevante Fragen in diesem Zusammen-
hang auf wenige Probleme: Wovon hiingt die Chance des einzelnen ab, durch Po-
sitionsverdnderung einen mehr oder weniger grofen Anteil am gesellschaftlichen
Reichtum zu erhalten? Welche Grenzen setzen die Normen der Gesellschaft, wie
»offen« oder »geschlossen« ist sie? Welche Chancen bestehen fiir Gruppen, Schichten
oder Klassen, soziale und 6konomische Privilegien zu erreichen oder sie sich zu sichern?
Sind Gesellschaften in bestimmten technologischen oder ckonomischen Stadien ihrer
Entwicklung, sind kapitalistische oder sozialistische Gesellschaften »offener« fiir so-
ziale Mobilitit, besonders vertikale, und wie ist die Tendenz? Welche Maglichkeiten
gibt es, soziale Mobilitit zu beeinflussen im Sinne einer Egalisierung der Mobilitits-
Chancen?

Hier ist darauf hinzuweisen, daf8 somale Mobilitit auf dem Hintergrund des Ideals
der sozialen »Gleichheit« fiir alle Mitglieder einer Gesellschaft bzw. der »Gleichheit
der Chancen« keinesfalls direkt als Indikator fiir eben diese Gleichheit gewonnen
werden kann. Im Einzelfall ist zu priifen, was niedrige oder hohe Mobilitit bedeutet,
ob Aufstieg, Abstieg oder »horizontale« Zirkulations-Mobilitit vorliegt, wer betroffen
ist und in welchem Sinn, ob Positionsverinderungen in einer Gesellschaft relativer
Gleichheit oder Ungleichheit stattfinden usw. Soziale Stabilitit in privilegierten Po-
sitionen ist fiir die Betroffenen niitzlicher als sozialer Aufstieg der Unterprivilegierten
um eine oder zwei Stufen.

III. Art der Daten

Wie bei anderen makrosoziologischen Problemen ist der Forscher auf empmsche
Daten angewiesen. Sie sind von dreierlei Art: (a) Historische Quellen und Dokumente,
besonders Kirchenbiicher oder Heiratsregister mit Angabe von Berufen. Sie ermég-
lichen historische Studien, sind aber oft nur begrenzt aussagefihig. (b) Volks- und
Berufszihlungen mit Totalerhebung der Bevolkerung (Deutsches Reich erste umfas-
sende Berufszihlung 1882, Entwicklungslinder meist erst seit der Mitte des Jahr-
hunderts, ein 1ojihriger Rhythmus wird angestrebt, Daten in den UNO-Jahrbiichern
veroffentlicht). (c) Befragung reprisentativer Auswahlen der Bevélkerung durch Um-
frage-Institute und den Mikrozensus als Querschnitt-Untersuchung oder auf kleiner
Basis als Langsschnitt-Untersuchung, dann meist von Kohorten (Jahrgingen).

Sorokin hat 1927 das fast vollige Fehlen verlaflicher Daten registriert. Bis in die
s50er Jahre waren Analysen auf Volkszihlungen angewiesen, die bis in jiingste Zeit
jedoch soziologisch wenig aussagekriftige Berufsklassifizierungen verwenden (Gei-
ger 1932). Erst mit der Entwicklung der Umfrageforschung mit représentativen Stich-
proben kam die Mobilitits-Forschung in Gang (Glass 1954). Die fritheren Untersu-
chungen sind in den Arbeiten von Lipset/Zetterberg (1956), Lipset/Bendix (1959) und
Miller (1960) zusammengefait; die Daten sind jedoch vielfach umfragetechnisch du-
bios. Ein Mikrozensus wurde erstmalig in den USA fiir Mobilitits-Forschung ver-
wandt (Blau/Duncan 1967).

Die Daten aus der BRD umfassen einerseits lokale Erhebungen (Mayntz 1958; Bolte
1959; Daheim 1964; Mayer/Miiller 1970), andererseits Umfragen, die sich auf die
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Gesamtbevolkerung beziehen (Janowitz 1958; Daheim 1964; Kleining 1971 a). Eine
Ubersicht iiber den Stand der Mobilitits-Forschung gibt Kreckel {1972).

IV. Methodische Probleme

Die Methodik beeinfluft die Ergebnisse der Mobilitits-Forschung in starkem Mafe.
So ist die Art der Gliederung der Gesellschaft, die der Untersuchung zugrunde gelegt
wird, von erheblicher Bedeutung fiir die Ergebnisse, etwa ob man mit einem Klassen-
oder Schichtenmodell arbeitet, mit welchem, wie gegliedert etc. Die friihere ameri-
kanische Mobilitats-Forschung benutzte die Dreiteilung manual/non-manual/farm, was
zu hohen Mobilitits-Raten bei Verstidterung und Biirokratisierung fithrte, ohne daf
dadurch iiber tatsichliche soziale Mobilitit etwas ausgesagt wiire. Aus diesem Grund
wurde vorgeschlagen, Prestige-Mobilitit als Ausdruck der Veréinderung von Positionen
mit unterschiedlichem sozialen Prestige, das als Anspruch auch auf materielle Be-
lohnungen gedeutet und verstanden werden kann, von Struktur-Mobilitit zu unter-
scheiden, wodurch die Verinderung im sozio-konomischen Macht-System (Klassen)
zu verstehen ist (Kleining 1971 a). Diese Mobilititsarten kinnen auch als Status- bzw.
Schicht- und Klassen-Mobilitit gefaBt werden.

Feinere Gliederung der Gesellschaft »erzeugt« ebenfalls Mobilitit, etwa wenn mit
einem 6-Schichten-Modell gegeniiber einer 3-Klassen-Einteilung gearbeitet wird. Zu
beriicksichtigen sind auch die durch Mobilitit zuriickgelegten sozialen Distanzen, die
in verschiedenen Gesellschaften unterschiedlich sein konnen (Kleining x971). Alle
diese Fragen, wie natiirlich auch die der Sampleziehung und der Aufbereitung der
Daten in Form von Generationen oder Alterskohorten, sind fiir die vergleichende
Bewertung der Ergebnisse aus verschiedenen Untersuchungen wichtig.

V. Ergebnisse der Mobilitits-Forschung

In der relativ kurzen Zeit, in der Forschung iiber soziale Mobilitit durchgefiihrt wird,
und durch das Fehlen von Daten fiir viele Nationen kénnen noch keine gesicherten
Antworten auf eine Reihe von wesentlichen Fragen erarbeitet werden, die sich mit so-
zialer Mobilitit verbinden. Bei gebotener Vorsicht kann jedoch auf folgende vorlau-
fige Ergebnisse hingewiesen werden.

1. Soziale Mobilitit in vorindustriellen Gesellschaften: Historische Untersuchungen
itber frithere, vorindustrielle Gesellschaften oder Entwicklungslinder liegen kaum
vor. Keinesfalls darf man jedoch annehmen, daB in diesen Gesellschaften stets geringe
soziale Mobilitit geherrscht hat oder herrscht. Starke Mobilitits-Schiibe sind in der
Folge demographischer Verinderungen zu erwarten, etwa hervorgerufen durch diffe-
rentielle Fruchtbarkeit, durch Wanderungen (Zwangsverschleppung bei Versklavung,
Aus- und Einwanderung, Vertreibungen) und durch differentielle Mortalitat (Kriege,
Seuchen, Katastrophen). Anderungen der skonomischen Situation, der vorherrschenden
Wirtschaftsform, der Produktionsmittel und der Produktivkrifte mit den damit ver-
bundenen Anderungen in der Verteilung gesellschaftlichen Reichtums kénnen soziale
Mobilitit erzeugen (Ubergang zur Agrarwirtschaft, beginnende Industrialisierung,
Wirtschaftskrisen, Verelendung). Mobilitit entsteht durch das Verschwinden und die
Bildung neuer Arbeitsplitze (Urbanisierung, Biirokratisierung) wie auch das Fehlen
von Arbeitsplitzen (Arbeitslosigkeit, stadtische Slums, akademisches Proletariat in
Entwicklungslindern). Alphabetisierung erhoht im allgemeinen die soziale Mobilitat,
Revolutionen verindern die Eliten und kénnen die Positionen von Klassen verdndern.
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Es ist wichtig, soziale Mobilitit in Entwicklungslindern im Zusammenhang mit
starken demographischen und dkonomischen Verinderungen und Krisen zu sehen, die
Anstdfle zu Mobilitits-Schitben geben, wobei allerdings Krisen vielfach ohnehin Un-
terprivilegierte betreffen und ihre Lage verschlechtern, ohne ihre Position im Ge-
sellschaftssystem zu verindemn (s. a. Lenski 1966).

2. Soziale Mobilitit in kapitalistischen Industriegesellschaften: Wesentlich verschie-
den von sozialer Mobilitét in Entwicklungslindern ist Mobilitit in Industriegesell-
schaften mit starker Arbeitsteilung. Hier findet man kontinuierlich hohe Berufskreis-
oder Arbeitsbereich-Mobilitit (Riickgang des Kleinbiirgertums und der Kleinbauern,
Wachsen der Industriearbeiterschaft und der Angestellten mit hohen Umbesetzungs-
raten). Die Mobilitits-Bewegungen erweisen sich jedoch zum Teil als »horizontal«
und diirfen nicht einfach, wie frither geschehen, als verbesserte vertikale Mobilitsts-
Chancen interpretiert werden. Die vertikale Mobilitits-Rate scheint in der BRD in den
letzten Jahrzehnten praktisch nicht mehr angewachsen zu sein (Kleining 1971 b;
Kreckel 1972).

Frither schon war wahrscheinlich geworden, da8 sich die Mobilitits-Raten in den
USA und anderen Industriegesellschaften nicht wesentlich unterscheiden (Lipset/Ben-
dix 1969). Die Stagnation der Mobilitits-Chancen in kapitalistischen Industriege-
sellschaften bei hoher horizontaler Umbesetzungs-Mobilitit scheint aus der Stabilitit
des Herrschaftssystems zu folgen.

3. Soziale Mobilitdt in sozialistischen Gesellschaften: Soweit sie Entwicklungslinder
sind, ist hohe soziale Mobilitit zu erwarten bei Industrialisierung, Steigerung des
Qualifikationsniveaus, Biirokratisierung und Urbanisierung. Welcher Anteil auf »ver-
tikale« und »horizontale« Mobilitit entfallt, ist aus den vorliegenden Arbeiten nicht
abzulesen, die vornehmlich nach Arbeitsbereichen gliedern (etwa Andorka 1972). Die
grofiere Offenheit der Bildungsinstitutionen miifite jedoch auf hohere vertikale Mobi-
litdt deuten als in vergleichbaren kapitalistischen Gesellschaften.

4. Familie: Es gibt keine vollstindig »offene« Gesellschaft, in der die sozialen Posi-
tionen von Menschen unabhiingig von denen ihrer Eltern sind (meist hohe »Selbst-
rekrutierung«). Die — theoretischen — Mobilitits-Chancen werden eingeschrinkt, da
Kinder in bestimmte Familien hineingeboren werden und hier wihrend der primiren
Sozialisation mit den Werten, Symbolen, Motivationen, dem Autoritiits- und Reali-
tits-Verstandnis einer bestimmten Klasse oder Schicht vertraut gemacht werden und
bestimmte Sprach- und Verhaltensformen erlernen. Diese werden von der Gesellschaft
wiederum als typisch fiir eine Klasse oder Schicht erkannt, wodurch die Zuordnung
des auf diese Weise »Sozialisierten« zur Schicht oder Klasse der Eltern erleichtert
wird. Vererbung von Besitz stabilisiert weiter. Es kann hier auf die umfangreiche
amerikanische Literatur iiber Wertsysteme und Lebensstil verschiedener Klassen ver-
wiesen werden (Tumin 1968).

5. Bildungs-Institutionen: Nach der Familienherkunft bestimmt formale Bildung am
stirksten die zukiinftige Position im hierarchischen System der Gesellschaft (Blaw/Dun-
can 1967). Trotz starker restriktiver Wirkungen (»Mittelklassen-Institution«) ist die
Schule fiir den groBten Teil der sozialen Umverteilung verantwortlich.
Mobilititshindernde und férdernde Aspekte sind zu unterscheiden. Zu den restriktiven
gehort der Umstand, daB die Bereitschaft und Moglichkeit, Kindern eine lingere, .
weiterfithrende Bildung zu ermdglichen, in hoheren sozialen Schichten ungleich stirker
gegeben ist als bei Arbeitern, auBerdem, daf8 fiir Unterschichtskinder Sprachbarrieren
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bestehen (Sozio-Linguistik, Bernstein 1959; Oevermann 1972) und daf der Schulerfolg
offen oder latent nach Bewertungsmafstiben der Mittelschicht bestimmt wird, der die
Lehrerschaft iiberwiegend auch angehort. Dies bedingt, daf nur ein geringer Prozent-
satz der Studierenden in Hochschulen aus Arbeiterfamilien stammen (Biihl 1968),
wihrend ihr Anteil an der Gesamtbevélkerung knapp die Halfte betriigt. Das Schul-
system kann demnach als Abbild der Klassengesellschaft interpretiert werden (Baethge
1970).

Zu den mobilititsférdernden Aspekten muf man rechnen, dal in den entwickelten
Lindern im Gegensatz zu frithen Gesellschaften Bildung aus der Familie, aus reli-
gidsen Institutionen und zum Teil aus den Arbeits-Organisationen ausgegliedert ist, -
daf allgemeine Schulpflicht besteht und die »Lese- und Schreibbarriere« des klassen-
stabilisierenden Analphabetentums weitgehend verschwunden ist.

6. Karriere-Mobilitit: Fiir die Masse der Bevolkerung ist mit dem Eintritt in das Be-
rufsleben nur noch wenig Méoglichkeit zur vertikalen sozialen Mobilitit gegeben.
Verinderungen umfassen meist nur den Auf- oder Abstieg um eine Schicht und treten
in Verbindung mit beruflichen Verinderungen eher in fritheren Jahren ein.

VL. Theorie

Eine umfassende Theorie der sozialen Mobilitit, die empirische Befunde verarbeitet
oder fiir Gesellschaften in verschiedenen Entwicklungsstadien prognostiziert, liegt
noch nicht vor, Fast alle Auffassungen iiber soziale Gliederung von Gesellschaften
beinhalten jedoch auch Ideen iiber soziale Mobilitit. Die wichtigsten sind die folgen-
den: :

1. Theorie der Zirkulation von Eliten: Sie geht auf Pareto zuriick und besagt, daf§ der
Aufstieg besonders talentierter und motivierter Personen aus der unterdriickten in die
herrschende Klasse den Fortbestand der Herrschaft gewihrleistet. Sorokin (1927) ver-
tritt die Idee, daf8 revolutionirer Druck durch Absperrung der Aufwirts-Mobilitit
entsteht.

2. Strukturell-funktionale Theorie: Sie befait sich mit der Frage, wie die Positionen
in der Gesellschaft, die fiir ihre Mitglieder unterschiedlich attraktiv sind, besetzt wer-
den, und erklirt die Besetzung durch den Anreiz differentieller Belohnungen materiel-
ler und sozialer Art, wobei die Hohe der Belohnung abhingig ist von der funk-
tionalen Wichtigkeit der Position in der Gesellschaft und umgekehrt abhingig von der
Menge des jeweils zur Verfiigung stehenden Talentes (Davis/Moore 1945).

3. Marxistische Theorie des Klassenkampfes: Die durch Marx und Engels (1848) for-
mulierten und Lenin (1917) erweiterten Auffassungen der historisch-materialistischen
Gesellschaftsentwicklung und des Imperialismus schlieBen eine Theorie iiber die Ver-
anderung der Herrschafts-Positionen von sozialen Klassen ein, was unter kollektive
Mobilitit gefaBt werden kann. Die Entwicklungsgesetze des Kapitalismus verschirfen
den Klassen-Antagonismus zwischen Grof-Bourgeoisie und Lohnarbeitern und er-
zeugen Wirtschaftskrisen, in deren Verlauf die Masse der Klein-Bourgeoisie proleta-
risiert wird und sozial absteigt. Die gewaltsame Beseitigung des biirgerlichen Staates
fihrt zur Diktatur des Proletariats und damit zu einer Umstrukturierung der Klassen-
positionen im Herrschafts- und sozialen System. GERHARD KLEINING

— Chancengleichheit, Gesellschaft, Klasse — Schicht, Qualifikation — Qualifikations-
struktur, Sozialisation.
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Sozialer Wandel

L. Begriff .
Sozialer Wandel ist einer der soziologischen Grundbegriffe. Er bezeichnet die Ver-
dnderungen sozialer Strukturen in einer Zeiteinheit, besonders (a) im sozioskonomi-
schen Bereich (Produktion und Arbeit, Distribution von Giitern, Belohnungen und
Privilegien), (b) im Bereich von Macht und Herrschaft (der Herrschaftsverhiltnisse,
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des Systems der Besetzung und Umbesetzung von Herrschaftspositionen), (c) im Be-
reich der gesellschaftlichen Institutionen (ihrer Rolle und Stellung in der Gesamtge-
sellschaft und ihrer Beziehung zu ihr), (d) im Bereich der Ideologie (der Werte und
Normen, die soziales Verhalten beeinflussen). Gemeint sind vornehmlich Anderungen
makrosoziologischer Art, aber auch mikrosoziologische Wandlungen, die Wirkungen
auf die gesamt-gesellschaftliche Situation haben.

Der Ausdruck sozialer Wandel ist seit Ogburn (1922) im Gebrauch (»social change«);
er wird parallel verwendet mit Begriffen wie Zivilisierung, Modernisierung, Industria-
lisierung, Entwicklung, Fortschritt, soziale Dynamik oder ersetzt sie, sofern sie als zu
stark vorbelastet gelten.

I1. Aspekte des sozialen Wandels

Es gibt verschiedene Auffassungen iiber Ursache, Umfang, Richtung und Wirkungen
des sozialen Wandels wie auch iber die Frage, inwieweit Verinderungen geplant wer-
den sollen oder kénnen. An Ursachen des sozialen Wandels unterscheidet man exogene
(wie Anderungen in den Umweltbedingungen, Erfindungen, Entdeckungen) und en-
dogene Faktoren, die in der Gesellschaft selbst liegen (Konflikte, Anderung der Macht-
struktur, Umbesetzung der Eliten, Anderung der Normen usw.) Sozialer Wandel kann
durchgreifend sein und fast alle Lebensgebiete umfassen (etwa bei Industrialisierung,
Verstidterung) oder nur einige Bereiche betreffen (Verinderungen im Bereich der Kon-
sumption). Wandlungen gehen langsam vor sich (Lebensstile) oder rasch (Moden);
sie verlaufen kontinuierlich (Diffusion von Neuerungen) oder abrupt (Revolutionen,
Machtverinderungen), sind geplant, kontrolliert oder unkontrolliert (Krisen). Ein-
fliisse auf die Gesellschaft oder ihre Teile konnen systemerhaltend (funktional) oder
systemstorend (dysfunktional) sein. Im Vergleich verschiedener Gesellschaften unter-
scheidet man weniger entwickelte (vorindustrielle, traditionelle, agrarische) und ent-
wickelte (moderne, stidtische, industrialisierte); innerhalb derselben Gesellschaft gibt
es traditionelle und moderne Bereiche und Gruppen (Stadt/Land, soziale Klassen,
Alters-, Berufsgruppen usw.). Die einzelnen Lebensbereiche kinnen als verschieden
weit entwickelt gefaBt werden; das »Nachhinken« der Aufnahmebereitschaft fiir
technologische Neuerungen nennt man »cultural lag« (Ogburn). Der Ubergang von
der traditionellen zur modernen Lebensweise wird mit sozialer Mobilisierung be-
zeichnet, die Ubernahme von kulturellen Werten einer Gesellschaft durch eine andere
heifst Akkulturation.

111. Theorie und Modelle

Zu unterscheiden sind unter den sehr zahlreichen Ansétzen zur Erkldrung der Ver-
inderung gesellschaftlicher Strukturen »universalistische« Theorien mit umfassenden
Interpretationen gesellschaftlicher Wandlungen fiir zumeist groRere historische Peri-
oden und Modelle und Beobachtungen partikularer Art, die einige Aspekte des sozialen
Wandels beschreiben und in Beziehung zu anderen setzen. Erstere stehen mehr der
Geschichts- und Sozialphilosophie nahe, aus der die Theorien iiber sozialen Wandel
auch hervorgegangen sind, letztere mehr der erfahrungswissenschaftlichen Forschung.
Eine Ubersicht iiber die Geschichte der soziologischen Theorien gibt Kiss (1971; 1972),
fiir neue Auffassungen siehe Tjaden (1968) und den Sammelband von Zapf (1969).
Eine Einfithrung gibt Moore (1967). Hier ein kurzer Uberblick iiber die wichtigsten
Theorien:
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L Positivismus: Besonders von Saint Simon (1760-1825) und Comte (1789—1858)
wurde die Auffassung iiber den Fortschritt der Wissenschafts- und Menschheitsge-
schichte zu einer Phase der »positiven Vernunft« vertreten (Comte’s Dreistadienge-
setze: theologisches, metaphysisches, positives Stadium). Der Fortschrittsglaube ist heu-
te aufgegeben, Bestand hatte das Postulat der Dominanz naturwissenschaftlicher
Methodik in den Gesellschaftswissenschaften {Neo-Positivismus).

2. Evolutionismus: Unter dem EinfluB von Darwin entsteht die besonders von Spencer
(1820-1906) geprigte Idee, gesellschaftliche Verinderungen verliefen analog zu der
Entwicklung biologischer Organismen. Primitive Gesellschaften gelten danach als’
Vorformen moderner Gesellschaften. Sozialorganismen entwickeln sich durch Diffe-
renzierung zu komplexen Organismen, deren Uberleben durch Anpassung an die
Umwelt und Integration ihrer Teile zu einem spezifischen Ganzen erméglicht wird.
Evolutionistische Betrachtungsweisen sind heute noch vielfach gebriuchlich (»Ent-
wicklungslinder, »organisches Wachstum«).

3. Funktionalismus: Im AnschluB an die englische »funktionalistische« Kulturanthro-
pologie (Radcliff-Brown, Malinowski), die Kulturen nicht mehr aus ihren Urspriingen
oder durch Analogie, sondern vornehmlich aus sich selbst heraus erklirt, entsteht in
den USA die »strukturell-funktionale« Theorie des Gesellschaftsaufbaues und des
sozialen Wandels, die das soziologische Denken im zweiten Drittel dieses Jahr-
hunderts weitgehend beherrscht. Vertreter sind T. Parsons, R. Merton, W. E. Moore.
Die Gesellschaft ist ein sich selbst regulierendes System mit funktionalen und dys-
funktionalen Prozessen, mit manifesten und latenten Funktionen, das sich zusammen
mit seinen Sub-Systemen in Spannung befindet, aber zum Gleichgewichtszustand und
zur Stabilitdt tendiert. Gesellschaftliche Wandlungen treten ein, wenn sich das Wert-
system andert (Parsons 1964, 1961; Merton 1957). Moore (1967) betont die Span-
nungsbewiltigung als Antrieb zum gesellschaftlichen Wandel.

4. Konflikttheorien: Die Kritik an der strukturell-funktionalen Theorie verweist auf
die Bedeutung gesellschaftsimmanenter Konflikte (Rollen-, Gruppen-, Gesellschafts-
konflikte) als Ursachen von Verinderungen, auf die Wichtigkeit des Herrschafts-
systems und die Besetzung von Herrschaftspositionen (Dahrendorf 1972). Dies trifft
sich mit Ideen iiber den Einfluf von herrschenden Gruppen auf modeme Gesell-
schaften (Mills 1962).

5. Psychologische Theorien: Riesman (1956) unterscheidet bei der Modernisierung
die drei Phasen der Traditions-, Innen- und Auenleitung des Verhaltens. McClelland
(1966) bringt Modernisierung mit Leistungsmotivation in Verbindung. D. Lerner (1958)
weist auf die Wichtigkeit erfolgreicher Anpassung an neue Rollensysteme bei der
Modernisierung von Personen in Entwicklungslindern hin (»Empathie«). Siehe dazu
auch Zapf (1969).

6. Konvergenztheorie: Die auf 6konomischen Uberlegungen fulende Konvergenztheo-
rie besagt, daB8 der Prozef der Industrialisierung nicht nur bestimmte skonomische,
sondern auch bestimmte soziale Strukturen erzeugt, was die zunehmende Ahnlichkeit
unterschiedlicher Gesellschaftssysteme (kapitalistische und sozialistische) hervorbringt.
(Theorie der »einheitlichen Industriegesellschaft«, Aron 1962; Rose 1970).

7. Dialektische Theorien, marxistische Kapitalismustheorie: Im Gegensatz zu den bis-
her besprochenen ist das dialektische Modell der historischen Verinderung durch
Universalitit der Bewegung gekennzeichnet (Hegel: These, Antithese, Synthese). Trieb-
krifte fiir den Ablauf der gesellschaftlichen Prozesse sind die gesellschaftlichen Wider-



537 ' ' Sozialer Wandel

spriiche. Im historischen Materialismus werden sie definiert als der Grundwider-
spruch zwischen dem jeweiligen Entwicklungsstand der »Produktivkrifte« (Werk-
zeuge und Menschen) und den bestehenden »Produktionsverhiltnissen« (Eigentum
an Produktionsmitteln). Der zunehmend gesellschaftliche Charakter der Arbeit bei
privater Aneignung der »Mehrarbeit« durch eine ausbeutende Klasse ist der Ursprung
der Klassenkimpfe, die alle bisherige geschichtliche Entwicklung bestimmen (Marx/
Engels 1848; Marx 1859). Die gesellschaftlichen Arbeitsteilungen verindern die For-
men der Ausbeutung und markieren die groen historischen Perioden: den Ubergang
von der Gentil- zur Sklavengesellschaft, zum Feudalismus (Leibeigene), zum Kapita-
lismus (Proletariat), der durch revolutionire Umwilzung notwendigerweise zum So-
zialismus fiihrt (Engels 1884). Innerhalb der kapitalistischen Phase unterscheiden sich
Frith-, Hoch- und Spitkapitalismus, wegen der Rolle des Staates auch staatsmonopoli-
stischer Kapitalismus genannt. Eine Fortfithrung der marxistischen Gesellschaftstheo-
rie ist die Imperialismustheorie von Lenin (1917).

IV. Modernisierung, Industrialisierung

Der soziale Wandel von einer vorindustriellen zur industriellen und von dieser zu
einer hypothetischen »nachindustriellen« Gesellschaft mit Dominanz des tertidren
Sektors nennt man meist »Modemisierung«. Soziale Kennzeichen von Industriege-
sellschaften gegeniiber Entwicklungslindern sind vielfach empirisch untersucht wor-
den (Hoselitz/Merill 1969; Rokkan 1969).

Das Gesellschaftsmodell, das auf diese Weise entsteht, 1at sich wie folgt skizzieren:
Ausgangslage ist die Verinderung der agrarischen und handwerklichen Produktion
zur industriellen, die nach einer Phase des »take-off« zur Industriegesellschaft mit
»self-sustained growthe fiihrt, die durch bestindigen technischen Fortschritt, gesell-
schaftlich starker innerer Dynamik und stindigen sozialen Wandel gekennzeichnet
ist. Es bilden sich Bevolkerungskonzentrationen in Stidten und Ballungsriumen mit
hoher regionaler Mobilitit. Die bestindige Verinderung der Werkzeuge und die
zunehmende Arbeitsteilung erzeugt soziale Mobilitdt (»offene Gesellschaft«). In stei-
gendem MaBe differenzieren sich soziale Subsysteme aus der Gesellschaft aus (»plura-
listische«, »komplexe« Gesellschaft). Die Bildungsinstitutionen stehen unter dem
Druck der Ausbildung von Fahigkeiten fiir den Skonomischen Bereich (Alphabetisie-
rung, Professionalisierung), die traditionellen Institutionen verlieren an Funktionen
(»Krise der Familie«). Technologische Rationalitit erzeugt auch Rationalitit des Wert-
systems (»Leistungsgesellschaft«, instrumentelles Leistungswissen). Massenkommuni-
kation und Massenkonsum gelten als Kennzeichen »entwickelter« Industriegesell-
schaften. GERHARD KLEINING

— Gesellschaft, Ideologie — Ideologiekritik, Institution — Organisation, Klasse — Schicht,
Konflikt, Macht — Herrschaft, Materialismus, Positivismus — Kritischer Rationalismus,
Soziale Mobilitit, System — Systemtheorie.
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Sozialerziehung — Soziales Lernen

Der Begriff Sozialerziehung ist in der Vergangenheit mit verschledenen Bedeutungen
verbunden worden. Von einigen Autoren wurde er mit dem der »Sozialpidagogik«
synonym oder auch als Nachfolgebegriff gebraucht. Das »Handbuch der Sozialer-
ziehung« (1963/64) pladiert ebenfalls fiir die Ablosung des Begriffs der »Sozialpad-
agogik«, verwendet aber gleichzeitig Sozialerziehung in umfassenderem Sinn als
»besondere Apostrophierung einer allgemeinen Aufgabe der Pidagogik« (Bd.1, 405).
Da jede Erzichung einen sozialen Prozef mit sozialer Zielrichtung darstellt, bringt das
Pridikat »sozial« noch keinen Informationszuwachs, zumal es selbst unterschiedlich,
nimlich deskriptiv und normativ, gebraucht werden kann.

Sozialerziehung wird von den Autoren des genannten Handbuches normativ im Sinne
einer Sozialethik verstanden: »Sozialerziehung strebt an, dem Mitmenschen die per-
sonale Entfaltung im Sozialgefiige zu ermoglichen und ihm zu helfen, das Bewufitsein
sittlicher Verantwortung in den besonderen Situationen seiner Zeit zu entwickeln«
(a.a.O. 3). Diese Erzichung zu sittlichem Sozialverhalten (Herder Lexikon der Pi-
dagogik 1960, 373 ff) oder zu »sozialer Werthaltung« (A. Huth 1965, 22) betont also
in besonderer Weise ein allgemeines Erziehungsziel, das schon Paul Natorp auf den
zum Schlagwort gewordenen Begriff brachte: »Erziehung zur Gemeinschaft durch die
Gemeinschaft«, Natorp, O. Willmann und ahnlich H. Nohl sahen in solcher Sozial-
erziehung, die sie allerdings »Sozialpidagogik» nannten, eine Moglichkeit zur Er-
neuerung von Volk und Staat. Wiahrend der Begriff der »Sozialpidagogik« als Be-
zeichnung eines spezifischen Praxisfeldes und einer padagogischen Teildisziplin zu-
nehmende Bedeutung gewann, ist es um die Sozialerzichung in den letzten Jahren
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still geworden. An ihre Stelle riickte in jiingster Zeit zunehmend der Terminus
»soziales Lernenc.

Waurde der Sprachgebrauch der Sozialerziehung besonders von katholischen Kreisen ge-
prigt, so steht das soziale Lernen eher unter dem Vorzeichen einer sozialistisch orien-
terten Padagogik. Der Begriff stammt aus der Diskussion um die »kompensatorische
Erziehung« und meint dort eine Alternative zu einseitigem und isoliertem kognitivem
Funktionstraining, nimlich die Férderung von Handlungskompetenz und sozialem
Problembewuftsein. Ein blof individualisierendes und fiir gesellschaftliche Rahmen-
bedingungen blindes Erziehungsverstindnis sollte durch ein padagogisches Konzept
abgeldst werden, das vor allem benachteiligten und unterdriickten Schichten und
Randgruppen zur Selbstdurchsetzung verhelfen und gesellschaftliche Verinderungen
vorantreiben will.

Paulo Freire hat in seiner in Brasilien entwickelten »Pidagogik der Unterdriickten«
dieses Konzept am konsequentesten verfolgt. In ihm werden Inhalte und trainierbare
Funktionen nicht vom Erzieher bestimmt und dem Lernenden aufgezwungen, sondern
ein dialogischer Lernprozef von Lehrenden und Lernenden gemeinsam initiiert. In
einer ersten Untersuchungsphase wird nach Schliisselsituationen und -wortern im
Leben der Zielgruppe geforscht, denn in ihnen schlégt sich ihre spezifische Bediirfnis-
und Interessenlage nieder, Danach wird gemeinsam zu entdecken versucht, was der
Realisierung der Bediirfnisse entgegensteht, welche Machtstrukturen und Konfliktpo-
tentiale, denen gegeniiber Selbstbehauptungs- und Losungsstrategien entwickelt und
erprobt werden. Im Mittelpunkt steht die Weckung von kritischem BewuBtsein.
Zweifellos ist dieser pidagogische Ansatz, der nicht mit autoritirer politischer In-
doktrination verwechselt werden darf, kein Ersatz oder hinreichendes Mittel fiir die
Verinderung gesellschaftlicher Rahmenbedingungen, doch er ist jener notwendig ver-
bunden, wenn Verinderungen mit den Betroffenen und nicht gegen sie geschehen sol-
len. Inhaltlich gehoren zu einem so verstandenen sozialen Lernen:

a) Sich selbst kennenlernen, die eigenen Fihigkeiten, Moglichkeiten, Wiinsche und
Ziele, Einschitzen der eigenen sozialen Position,

b) Bewufitsein der eigenen Lebenssituation durch Erkennen der Abhéngigkeiten, In-
teressen, Ursachen durch genaues Beobachten und Analysieren der Umwelt,

¢) Entwicklung von Kommunikationsfihigkeit, der Verbalisierung von Gefiihlen und
Interessen, Erfahrungen und Beobachtungen, Férderung von Symbolverstindnis ge-
geniiber verbalem und nichtverbalem Signalsystem, Einsicht in die realen Bedingungen
von Kommunikationsformen (z.B. Arbeitsplatzsituation) und Fahigkeit zur Meta-
kommunikation (Reflexion iiber Kommunikation),

d) Steigerung der Interaktionsfihigkeit und Handlungskompetenz durch Entwicklung
von Ich-Stirke, Frustrationstoleranz, Widerstandfahigkeit, Kreativitit und Neugier,
Selbstreflexion und Reduzierung des Egozentrismus, Abbau von Vorurteilen und
Forderung von Empathie (Einfihlungsvermdgen), Rollenflexibilitit, Fahigkeit zur
Kooperation und Solidaritit, zu RegelbewuBtsein und rationaler Konfliktbewaltigung,
Erlernen von Interaktionsmustern und Handlungsstrategien.

An dieser Aufzihlung mag deutlich werden, daf mit dem Begriff soziales Lernen
ebenso wie mit dem friiheren der Sozialerziehung sozialethische Implikationen ver-
bunden sind. Wihrend aber Sozialerziehung deutlich an einem harmonistischen Ge-
sellschaftsmodell orientiert war und interessenverschleiernd wirken konnte, geht das
soziale Lernen vom BewuBtsein konflikttrachtiger Machtstrukturen aus. Nicht der
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»domestizierte« Untertan, sondern der aus Unterdriickung befreite Mensch (Freire)
ist das Ziel dieser Erziehung. Noch fehlen allerdings fiir die BRD hinreichende Kon-
kretisierungen und Modelle, in denen Chancen und Grenzen dieses sozialen Lernens
erprobt worden wiren, GERD IBEN

— Chancengleichheit, Klasse — Schicht, Sozialpadagogik.

LITERATUR

Arbeitsgruppe Vorschulerziehung (DJI): Anregungen I: Zur pidagogischen Arbeit im
Kindergarten. Miinchen: Juventa Verl. 1973. Bittner, G., G. Schifer, H. Strobel . a.:
Spielgruppen als soziale Lernfelder. Pidagogische und therapeutische Aspekte. Miin-
chen: Juventa Verl. 1973. Bornemann, E., G. von Mann-Tiechler (Hrsg.): Handbuch
der Sozialerziehung. Bd. 1-3. Freiburg: Herder 1963-1964. Die Methode Paulo Freire.
In: betrifft: erziehung. 6 (1973) 7, S. 14~38. Fend, H.: Sozialisierung und Erziehung.
Weinheim, Berlin, Basel: Beltz 1969. Fend, H.: Konformitit und Selbstbestimmung.
Weinheim, Berlin, Basel: Beltz 1971. Freire, P.: Pidagogik der Unterdriickten Stutt-
gart: Kreuz-Verl. 1971. Hundertmarck, G.: Soziale Erzichung im Kindergarten. Stutt-
gart: Klett 1969. Iben, G.: Die Sozialpidagogik und ihre Theorie. In: Zeitschrift fiir
Pidagogik. 15 (1969) 4, S. 385—401 (dort weitere Literatur zum Thema Sozielerzie-
hung). Iben, G.: Kompensatorische Erziehung. 2. Aufl. Miinchen: Juventa Verl. 1972.
Iben, G.: Selbst- und Mitbestimmung in sozialpidagogischen Institutionen. In: Leber,
A., H. Reiser (Hrsg.): Sozialpidagogik, Psychoanalyse und Sozialkritik. Neuwied,
Berlin: Luchterhand 1972, S. 123-144. Richter, H. E.: Die Gruppe. Reinbek: Rowohlt
1972. Richter, H. E.: Lernziel Solidaritit. Reinbek: Rowohlt 1973.

Sozialisation
Das Thema »Sozialisation« ist in den letzten Jahren zu einem Hauptgegenstand der
Sozial- und Humanwissenschaften geworden. Nicht nur die Pidagogik, die nach an-
fanglichem Widerstand die Wichtigkeit des Themas akzeptierte, sondern auch andere
herkémmliche Disziplinen wie Psychologie, Sozialpsychologie, Soziologie u. a. haben
durch die Entwicklung neuer Wissenschaftszweige versucht, der sich aufdringenden
Problematik, die fiir den deutschen Sprachraum insbesondere durch die Studentenbe-
wegung ins Gespriach gebracht wurde, begrifflich Herr zu werden. Es ist aber auf-
fallend, wie wenig interdisziplinire Kooperation in der Tat zustande kam. Die Dis-
ziplinen wollen offensichtlich nach wie vor gegeneinander Recht behalten und be-
festigen durch eigenwillige Terminologien die Schranken, die ihnen ihre arbeitsteili-
gen Verfahren vorschreiben, statt sie um eines gemeinsamen Themas willen abzu-
bauen.
Das ist gewifl kein Zufall. Der Grund dafiir kann angegeben werden. Er liegt in einer
spezifischen Unangemessenheit von Theorie und Praxis im Sozialisationsbereich. Die
jeweilige Sozialisationstheorie bleibt durchweg ein bloSer Reflex der gestdrten So-
zialisationspraxis, ohne die — fiir praktische Wirksamkeit erforderlich — methodologi-
sche Reflexion auf ihre eigenen Voraussetzungen, Absichten und Konsequenzen iiber-
haupt beginnen, um wieviel weniger durchfiihren zu kénnen. Das gilt besonders fiir
die sogenannten »positiven« Ansitze, deren Forschungsabsicht auf eine moglichst um-
gehende Restauration der Praxis hinausliuft, aber auch fiir die pauschale Kritik der
gesellschaftlichen Verhaltnisse, die eine prazise Erforschung der Sozialisationspraxis
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fiir iiberfliissig halt. Beide Richtungen verkennen die Bedeutung der Symptome, die
eine miBllingende Sozialisations- und Erziehungspraxis zeigt, und verhindern dadurch
das Zustandekommen eines einheitlichen konzeptionellen Rahmens, der auch heteroge-
nen sozial- und humanwissenschaftlichen Ansitzen eine gemeinsame Perspektive er-
moglichen konnte.

Fiir erstere sind die Symptome ein Signal abstrakt-konservativer Bemiihungen, fiir
letztere ein Grund fiir den ebenso abstrakten Willen, die Gesellschaft im ganzen und
total zu verindern. Durch diese Alternative zweier abstrakter Richtungen ist der
»Stand der Forschunge, der in der Tat einem »Stillstand« gleichkommt, bestimmt:
auf der einen Seite eine kaum noch iibersehbare Fiille von Verdffentlichungen, die
— mehr oder weniger bewufit — unterbrochene Sozialisationsmechanismen wiederher-
stellen wollen und faktisch zur gesellschaftlichen Integration beitragen; auf der an-
deren Seite eine »Kritik«, die emanzipatorische Absichten ins Feld fithrt und — ohne
auf wichtige Details der Forschung naher einzugehen — die Stérung der Praxis zum
Anla nimmt fiir eine voluntaristische Abschaffung der Mechanismen bzw. fiir eine
proklamierte Revolution der gegenwirtigen gesellschaftlichen Bedingungen von So-
zialisation.

Inzwischen verkommt einerseits das, worauf sich beide angeblich beziehen: die Praxis
der Sozialisation — nicht zuletzt deshalb, weil sie sich darin absichtslos auswirken,
statt gezielt wirksam zu werden. Andererseits versinkt jede wissenschaftliche Er-
drterung von vornherein in der Vorurteilsstruktur entgegengesetzter Theoriekonzep-
tionen, die eine Gemeinsamkeit des Gegenstandes nicht mehr erkennen lassen. Was
nottut, wire eine »kritische Theorie der Sozialisation«, welche die Alternative selbst
noch als unfreiwillig aufschluBireich ansieht und deren Konsequenzen auf das Thema
zuriickzufithren imstande ist. Die Gestalt dieser wissenschaftstheoretischen Diskus-
sion um divergierende Erkenntnisinteressen ist nimlich ebensowenig ein Zufall wie
die eingangs erwihnte Unmdglichkeit von Interdisziplinaritit. In ihr kommt auf eine
noch niher zu kennzeichnende Weise die Verfassung der Sozialisationsproblematik
zum Ausdruck, die beide Richtungen je fiir sich eher verdringen, als erschlieSen.

Eine »kritische Theorie der Sozialisation« hitte — methodologisch reflektierend —
die gegenseitige AusschlieBlichkeit der Richtungen zu vermitteln, indem sie die be-
stehenden Gegensitze, die solche der Methode sind, nicht etwa verschleiert, sondern
die wirkliche Differenz, die eine des Gegenstandes ist, aufzudecken versucht. Nur
derart eindringlich lieBe sich sowohl ein Rahmen fiir den immensen Umfang sozia-
lisationstheoretischer Detailerkenntnis finden, als auch eine Kritik leisten, die iiber
die Theorien der Sozialisation die Sozialisationspraxis trifft. Vorliegende Vermitt-
lungsversuche mit &hnlichem Anspruch sind bislang noch nicht weit vorangekom-
men.

Unter Sozialisation wird hier in Ubereinstimmung mit der einschlégigen Literatur
jener ProzeB des sozialen Lernens begriffen, durch den die (heranwachsenden) In-
dividuen im' Rahmen einer bestimmten Gesellschaft und im Medium gesellschaft-
lichen Umgangs sozial handlungsfihig werden. Wie aber eine solche »Vergesell-
schaftung der menschlichen Natur« zu denken sei, ob als Bearbeitung eines Gegebenen
oder als Hervorbringung, ob als Einschrinkung unendlicher Moglichkeiten oder als
endliche Verwirklichung, ob als Verlust oder als Gewinn ist bereits durch die vor-
liegende Perspektive entschieden, bevor der ProzeB im einzelnen sichtbar werden
kann. Auch nihere Kennzeichnungen des Vorgangs als »Soziabilisierung¢, »Enkul-
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turation«, »Individuation« usf. sind immer schon vom jeweiligen Ansatz abhingig.
Diese Perspektiven und Ansitze kénnen wiederum danach unterschieden werden, ob
sie, grob formuliert, das menschliche Individuum als »natiirliches Prinzip« oder als
»gesellschaftliches Resultat« voraussetzen.

Zwar sind derart unterschiedliche Voraussetzungen durch nicht verfiigbare Erkennt-
nisméglichkeiten bestimmt, sie haben jedoch ihre unbestreitbare Grundlage in der
Verfassung der gegenwirtigen sozialen Realitit. Darin erscheint der einzelne Mensch
némlich durchaus als doppeldeutig, als unabhingiges Naturwesen und als abhéngiges
Gesellschaftswesen, als radikal einsam und als radikal vergesellschaftet zugleich. Eine
zuléngliche Sozialisationstheorie miiite den Widerspruch, der sich in dem »Zugleich«
ausdriickt, auf den Begriff bringen kénnen. Nur so, nicht durch vorgingige Elimi-
nierung von Paradoxien oder durch bloBe Widerspiegelung der Doppeldeutigkeit
in entgegengesetzten Methodenkonstruktionen, wire der herrschenden Praxis der
Sozialisation Rechnung zu tragen. Dabei konnte deutlich werden, da in der Tat-
sache »Individuumg eine »ideologische Realitit« vorliegt, ein historisches Produkt
biirgerlicher Gesellschaftsentwicklung, das einem notwendigen Schein, nimlich
»einsam« und »natiirlich« zu sein, eine wirkliche Gestalt gibt.

Die Sozialisationstheorie als wissenschaftliche Disziplin ist — trotz Durkheim, von
dem der Terminus »Sozialisation« stammt, und Freud, in dessen Werk sich die zen-
tralen Bausteine (z. B. »Identifikation« und »Interalisation«) finden — amerikanischen
Ursprungs und konnte sich im Zusammenhang mit der »empirischen Wendung« der
Sozialwissenschaften Ende der fiinfziger Jahre auch in Deutschland einbiirgern. Die
deutsche Erziehungswissenschaft, damals noch im Banne ihrer geisteswissenschaft-
lichen Tradition, hat sich mit der Unterscheidung zwischen »funktionaler« und
»intentionaler« Erziehung von der Sozialisationstheorie zunichst abzugrenzen ver-
sucht. »Sozialisation« sei eine soziologische Kategorie und umschreibe eher den un-
bewufiten ProzeB, in dem Erziehung auf jeden Fall »funktioniert«, wihrend »Er-
ziehung« aufgrund der damit verkniipften bewuften Intentionen Handlungsscharakter
habe und als irreduzible pidagogische Kategorie einzuschitzen sei. Zwar gehore Er-
ziehung zam Komplex »Sozialisation, gehe jedoch nicht vollends darin auf.

Trotzdem setzte sich das Interesse der Erzieher an den konkreten gesellschaftlichen
Bedingungen ihrer Titigkeit unaufhaltsam durch. Es bekam gewissermafien den Vor-
rang, nachdem jahrzehntelang der Blick auf den »padagogischen Bezug von Erzieher
und Zogling« beschrankt war. Andererseits blieb jene Dimension der geisteswissen-
schaftlichen Pidagogik, in der die Veranderbarkeit der Sozialisationsbedingungen
auch durch erzieherische Manahmen fiir méglich gehalten wurde, bis in die neu-
esten ‘Ansétze einer »kritischen Theorie der Erziechung« erhalten. Uberhaupt scheinen
die fachwissenschaftlichen Polemiken und Kompetenzstreitigkeiten gerade dort iiber-
wunden zu sein, wo gemeinsame und bislang ungeléste Probleme von Sozialisations-
theorie und Erziehungswissenschaft sichtbar geworden sind.

Am Beispiel der Aufarbeitung wissenschaftsgeschichtlich relevanter Theorieansitze
im Rahmen eines Faches kann diese gemeinsame kritische Intention von fortge-
schrittener Erziehungswissenschaft und Sozialisationstheorie demonstriert werden.
Eine solche methodologische Reflexion hat nicht nur die Aufgabe einer priziseren
Unterscheidung und damit plausibleren Zusammenfassung der verschiedenen Ansitze
von einem Standpunkt aus, der die relative Berechtigung der zugrundeliegenden
Perspektiven akzeptiert, ohne ihrer Tendenz zur Dogmatisierung zu verfallen, sondern
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sie muB gleichzeitig die wirklichen Voraussetzungen und praktischen Konsequenzen
der jeweils anders ansetzenden Theorie, insbesondere ihre ideologische, d. h. hier un-
bemerkt apologetische Funktion darstellen kénnen.

Mit der Realisierung dieses Konzeptes haben die »kritische Theorie der Erziehung«
und die der Sozialisation gerade erst begonnen, Was letztere angeht, so ist sie iiber
eine Aufstellung, deren Spannungsgefiige Gegenwirkung und Verstirkung erkennen
1aBt, bisher nicht hinausgekommen. In der Ubersichtliteratur der Handbiicher, For-
schungsberichte und Seminardokumentationen werden folgende, nach Praxisverstand-
nis und Erkenntnisinteresse unterscheidbare Ansitze genannt:

1. der entwicklungspsychologische Ansatz (Unterscheidung zeitlich abgrenzbarer
Reife-Phasen, die auf korperliche Wachstumsthythmen zuriickgefithrt werden kénnen
und bei der Erzichung beachtet werden miissen);

2. der lerntheoretische Ansatz (Extrapolation einer experimentellen Lernsituation
auf soziales Lernen zum Zwecke einer Konditionierung des menschlichen Verhaltens);
3. der ethologische Ansatz (Vergleich tierischen und menschlichen Verhaltens zur
priziseren Erfassung und Beeinflussung der humanen Motivationsstruktur, die bei
Storung verhaltenstherapeutisch angegangen wird);

4. der psychoanalytische Ansatz (Rekonstruktion eines »idealen« Erziehungsprozesses
aus den Symptomen einer je anders milungenen Sozialisation);

5. der interaktionistische Ansatz (Konstruktion der »Rolleniibernahme« nach Mafi-
gabe eines postulierten repressionsfreien Dialogs);

6. der rollentheoretische Ansatz (Interpretation des im SozialisationsprozeB lokali-
sierbaren Zusammenhangs von Gesellschaft und Individuum durch die Kategorie
»Rolle«). :

Diese Ansitze, die im interdisziplindren Feld von Psychologie, Sozialpsychologie und
Soziologie entstanden sind, diirfen zunichst als hypothetische Entwiirfe aufgefaft
werden, die es gestatten, einzelne Erfahrungsdaten in einem einzigen Kontext wahr-
nehmen, begreifen und ordnen zu kénnen. So gesehen, muf man die auBerordent-
liche empirische Fruchtbarkeit der je anders gerichteten Zuginge zum Problem der
Sozialisation betonen, der gegeniiber die traditionelle deutsche Erzichungslehre ver-
gleichsweise steril geblieben ist. Auf der anderen Seite laBt sich aber die reale Ge-
fahr einer Fixierung der Entwiirfe zu geschlossenen »Weltanschauungen« mit mehr
oder weniger entwickelten »Menschenbildernc, in denen die urspriingliche Perspek-
tivitat des jeweiligen Ansatzes praktisch unterschlagen wird, kaum iiberschitzen.
Man darf vermuten, daB fiir eine solche »Verkehrung« der Theorie unbedachte Im-
plikationen der fundierenden Praxis verantwortlich sind. In der Uberpriifung dieser
Vermutung kénnte das Postulat einer kritischen Theorie der Sozialisation, Kritik an
Theorien und Kritik an der Praxis, der die Theorien entstammen und auf die sie
zuriickwirken, nicht als getrennte, sondern als zusammenhéngende Aufgaben wahr-
zunehmen, eingeldst werden.

Bei der deutlicheren Abgrenzung der genannten Ansitze blieb man némlich bislang
auf die offensichtlichen Divergenzen bzw. Konvergenzen fixiert, die z.B. zwischen
Psychoanalyse und Lerntheorie, bzw. zwischen Psychoanalyse und Interaktionismus be-
stehen. Die oberflichliche Konkurrenz der Methoden bei einer weitgetriebenen Pole-
mik zwischen den verschiedenen Wissenschaftsbegriffen verstellte die Einsicht in die
zugrundeliegenden praktischen Gemeinsamkeiten, wie sie sich besonders in der do-
minanten Anthropologie aller sechs Ansitze dulern und in der bisherigen Behandlung
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der vordringlichen Hauptprobleme sichtbar wurden. Die Schwerpunkte sozialisations-
theoretischer Fragestellung, z.B. die Fragen nach dem historischen Wandel der So-
zialisationspraxis, nach der kulturellen Relativitit der Erziehungstechnik, nach der
Schicht- bzw. Klassenspezifik der Sozialisation und nach den pathogenen Ursachen
auffallender wahrscheinlich sozialisationsbedingter Symptome bleiben einer verkappt
identischen, beschrénkten Perspektive verhaftet. Die allgemein anerkannten Vorschlige
fiir eine Konstruktion des Rahmens, in dem Sozialisationsforschung vorzugehen habe,
stammen ausnahmslos aus der einseitigen Annahme eines gegebenen Individuums, mit
dem dann nachtriiglich in der Sozialisation etwas geschieht. Eine Kritik daran hitte-
also zu zeigen, wie das menschliche Individuum durch Sozialisation auch hervorge-
bracht wird. In den nachfolgenden »methodologischen Problemenc, die nur als »erste
Formulierungen« gelten kénnen, kommt eine solche Anthropologie-Kritik vor, die den
Doppelcharakter des einzelnen »Individuums« als einer historisch bestimmten so-
zialen Wirklichkeit und einer Verkehrung des gesellschaftlichen Wesens des Menschen
zu begreifen versucht.

1. Die Inkongruenz von pidagogischer Intention und sozialer Funktion in gegen-
wdrtigen Sozialisationsprozessen: Eine kritische Theorie der Sozialisation mufl be-
riicksichtigen, daB die sozialen Bedingungen des erzicherischen Handelns eine Ver-
eitelung jeder pidagogischen Absicht bewirken kénnen. So kann eine emanzipato-
rische Intention durchaus zu gesellschaftlicher Integration beitragen, wihrend eine
integrative Sozialisationspraxis unter Umstinden unbeabsichtigte emanzipatorische
Prozesse auslost. Die daraus resultierende Inkongruenz von »intentionaler« und
»funktionaler« Erziehung wirkt sich heute besonders in den nach Mafgabe einer direk-
ten Verhaltenskonditionierung ausgerichteten Sozialisationstechniken aus, ist aber
auch fiir die Programme kritisch-emanzipatorischer Erziehung relevant, so etwa fiir
die »anti-autoritére Kleinkindererziechung« und fiir die »kompensatorische Spracher-
ziehung«. Ob diese Inkongruenz allerdings dort, wo sie wahrgenommen wird, vom
Omnipotenzwahn der Erzicher zwangsldufig zu einer padagogischen Resignation
fiihren mu8, hiingt weitgehend von ihrer theoretischen Durchdringung ab. Die Auf-
fassung, dafl verinderte soziale Verhiltnisse automatisch ein verindertes Verhalten
verursachen, scheint ebenso kurzschliissig zu sein wie diejenige, man konne durch
pidagogische Versuchsanordnungen revolutionire Menschen herstellen.

2. Die Perspektivenverschrinkung von »gesellschaftlicher« Produktion und »natiir-
licher« Entwicklung des Individuums: Eine kritische Theorie der Sozialisation iibt
sowohl Kritik an der Gesellschaft im Namen des (heranwachsenden) Individuums und
seiner Bediirfnisse als auch Kritik am Individuum und einer damit gegebenen »Ideolo-
gie des ungewordenen Subjekts« im Namen der Gesellschaft. In dieser doppelten
Kritik kommt das Ringen um eine neue Anthropologie zum Ausdruck, das sich in der
gegenwirtigen Diskussion um »Marxismus und Psychoanalyse« am deutlichsten
wiederfindet; auf der einen Seite der Versuch, die Soziogenese des menschlichen
Individuums in der Weise der marxschen Kritik der politischen Okonomie zu
beschreiben, sie also mit »Produktionskategorien« zu fassen, auf der anderen Seite
der Versuch, eine »nicht-subjektivistische Theorie des Subjekts«, d.h. eine lebens-
geschichtlich fundierte Theorie der gesellschaftlich veranlaBten Individualgenese zu
entwerfen. Beide Versuche, je fiir sich in kritischer Distanz zu etablierter Soziologie
bzw. Psychologie scheinen zu konvergieren, ohne da ein eindeutiger Konvergenz-
punkt der beiden Perspektiven schon ausgemacht wire.
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3. Die historische Bestimmtheit der menschlichen Reflexivitit als der Grundlage
wissenschaftlicher Reflexion: Eine kritische Theorie der Sozialisation sollte die ge-
schichtlichen und gesellschaftlichen Bedingungen fiir die Moglichkeit von Soziali-
sationstheorien und also auch die Bedingungen ihrer selbst angeben kénnen. Dieses
Postulat verweist auf eine materialistische Erkenntnis- bzw. Wissenschaftstheorie,
derzufolge es nicht ausreicht, die prinzipielle Abhingigkeit des Bewuftseins vom
Sein nachzuweisen, Vielmehr miiBte auch die historische Notwendigkeit eines solchen
Nachweises reflektiert werden. Gerade weil zum Gegenstandsbereich der Sozialisa-
tionstheorie die gesellschaftliche Produktion der menschlichen Erkenntnisfihigkeit
gehort, darf jene wissenschaftliche Erkenntnis, die in die Beschreibung und Erklérung
von Sozialisationsprozessen eingeht, dabei nicht auSer Betracht bleiben. Die Forde-
rung, den Zusammenhang von reflektierter BewuBtseinsproduktion und produzierter
Reflexivitit historisch zu fassen, lauft auf eine Selbstreflexion der Wissenschaft
hinaus, die den »Standpunkt« des Wissenschaftlers zwangsliufig in Mitleidenschaft
zieht. Die unbefragte Annahme einer Naturbasis der Reflexivitit des Menschen kann
— eben durch sozialisationstheoretische Einsichten — nicht linger Geltung beanspruchen,
auch dann nicht, wenn sie, wie im Fall der Sozialisationstheorie die Form einer aus-
schlieBlichen Alternative angenommen hat. DierMAR KAMPER

—> Anthropologie, Dialektik, Dialektische Padagogik, Emanzipation, Entwicklungs-
psychologie, Familienerziehung, Gesellschaft, Gesellschaftswissenschaften, Hand-
lung — Interaktion — Symbolischer Interaktionismus, Kritische Theorie, Lernen, Ma-
terialismus, Politische Okonomie, Psychoanalyse, Rolle, Theorie-Praxis-Verhiltnis,
Wissenschaftstheorie.
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Sozialistische Erziehung

Es ist nicht moglich, den assoziationstrachtigen Begriff »sozialistische Erziehung« in
eindeutiger Weise auf eine ausformulierte Erzichungskonzeption oder auf eine be-
stimmte Form piddagogischer Praxis zu beziehen. Der Begriff taucht in sehr unter-
schiedlichen Verwendungszusammenhingen auf, wird zur Kennzeichnung héchst un-
terschiedlicher padagogisch-politischer Theorien und Konzeptionen verwendet und
auf kaum vergleichbare Erziehungspraktiken angewendet. Zwei Verwendungsweisen
sollten auseinander gehalten werden:

I. die in den nichtkapitalistischen Staaten beabsichtigten und praktizierten Formen
von Ausbildung und Erziechung (z. B. in China, Kuba, Sowjetunion oder DDR);

2. die innerhalb kapitalistischer Gesellschaften entwickelten theoretischen und prakti-
schen Ansitze zu einer >systemtranszendierenden< Erziehung (z.B. in der Weimarer
Republik oder in der Bundesrepublik).

Uber beide Formen >sozialistischer Erzichunge ist inzwischen eine kaum mehr zu iiber-
schauende Literatur erschienen (vgl. Voets 1972; Hierdeis 1973). Um die Unschirfe
des Begriffes etwas zu vermindern, sollen hier unter »sozialistischer Erziehung: reale
Erzichungsprozesse verstanden werden, die in der Erziehungswirklichkeit mit einer
sozialistischen Perspektive vorangetrieben werden; >sozialistische Padagogik« soll da-
gegen die wissenschaftliche Beschéftigung mit Erziehungsprozessen heiflen, die im
Bezugsrahmen einer historisch-materialistischen Gesellschaftstheorie erfolgt. Um den
zu behandelnden Gegenstand einzugrenzen, soll hier nur iber »sozialistische Erzie-
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hunge bzw. >sozialistische Pidagogik« in kapitalistischen Gesellschaften gesprochen
werden, wobei lediglich Entwicklungen in der BRD thematisiert werden. Aber selbst
bei diesen Eingrenzungen entzichen sich die beiden Begriffe einer einfachen Bestim-
mung, es sei denn, man gibt sich mit einer so allgemeinen Definition zufrieden, wie
sie von einem Vertreter der sozialistischen Padagogik in der Weimarer Republik ge-
liefert wurde:

»Auch die Erziehung ist nichts anderes, als eine Funktion der Gesellschaft, und inner-
halb der Klassengesellschaft eine Funktion der herrschenden Klasse. Sie ist solange
ausschlieflich eine Funktion der herrschenden Klasse, als die Unterdriickten sich nicht
zur Wehr setzen und im Zusammenhang mit ihrem Kampf um wirtschaftliche und
politische Befreiung eine ihren Klasseninteressen entsprechende neue und revolutio-
nire Klassenerziehung hervorbringen. Der Kampf zweier Erziehungssysteme ist stets
eine Begleiterscheinung des Kampfes zweier Klassen um die Macht« (Homle 1970).
Nach dieser Vorstellung ist die Moglichkeit sozialistischer Erziehung in einer kapitali-
stischen Gesellschaft vom Organisationsgrad der Arbeiterklasse und vom historischen
Stand der Klassenkdmpfe abhingig. Fiir eine sozialistische Erziehungspraxis bleibt
dann aber immer noch das entscheidende Problem, wie sich die Klasseninteressen ar-
tikulieren und wie sie im Erziehungssektor aufgegriffen und durchgesetzt werden
konnen, Dieses Problem verschirft sich in einer Gesellschaft wie der in der BRD exi-
stierenden, wo Formen des institutionalisierten Klassenkompromisses die politische
Realitit stirker zu bestimmen scheinen als entfaltete Klassenkimpfe. Sozialistische
Erziehung ist aber stets auf die wenigstens rudimentére Existenz einer »proletarischen
Offentlichkeit« (Negt/Kluge 1972) und auf Ansitze zu einer politisch-Gkonomischen
Emanzipationsbewegung des Proletariats angewiesen; andernfalls besteht die Gefahr,
daB politisierte biirgerliche Intellektuelle in ihrem Erfahrungshorizont entstandene
padagogische Ideen mit sozialistischer Padagogik verwechseln. Der notwendige Zu-
sammenhang zwischen politisch-ckonomischer Emanzipationsbewegung und soziali-
stischer Erziehung fiihrt aber dazu, da mit den verschiedenen Richtungen und Frak-
tionen dieser Bewegung unterschiedliche Vorstellungen und Praktiken sozialistischer
Erziehung korrespondieren (Il Manifesto 1972).

In der Nachkriegszeit gingen in der BRD von der sich nach 1967 entfaltenden anti-
autoritaren und sozialistischen Studenten- und Schiilerbewegung zahlreiche padago-
' gisch-politische Impulse aus. Hierbei wurden theoretische Erkenntnisse gewonnen
und praktische Erfahrungen gesammelt, die fiir grofe Teile der jingeren >padagogi-
schen Intelligenz¢ eine Perspektive ssozialistischer Erziehunge sichtbar werden lie
(Mahrzahn 1972). In Schiiler- und Studentengruppen wurde versucht, kollektive Lern-
formen zu praktizieren und in Kinder- und Schiilerldden eine repressionsfreie Erzie-
hung zu initiieren (Autorenkollektiv 197x; v. Werder 1972; Sass 1972). Im histori-
schen Riickgriff auf Erziehungskonzeptionen, in denen versucht worden war, marxi-
stische und psychoanalytische Ansitze zu vermitteln (z. B. W. Reich), entstanden Vor-
stellungen von einer politischen Emanzipation als Selbstbefreiung von Individuen: es
wurde argumentiert, die Verinderungen gesellschaftlicher Strukturen und Machtver-
hiltnisse miiBten zusammen mit einer Auflésung der in der biirgerlichen Erziehung
verinnerlichten Zwangsmechanismen erfolgen. Zusammen mit der Selbstauflésung der
antiautoritiren Protestbewegung begann innerhalb der Linken eine massive Kritik
am Kleinbiirgerlichen Charakter der antiautoritiren »Inselpiadagogik«. Diese Kritik
war einerseits auf Erfahrung gestiitzte Selbstkritik aktiver Gruppen der Protestbewe-
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gung (z. B. Autorenkollektiv 1971); andererseits in der Form von Kritik vorgetragene
Legitimations-Rabulistik neugegriindeter »marxistisch-leninistischer« Gruppen und
Zirkel (z. B. Autorenkollektiv 1973). Zieht man ein Fazit aus den ernsthaften Kritiken
an der antiautoritiren Protestbewegung, dann 148t sich als eine wesentliche Ursache
fiir deren Scheitern ihre Beschrinkung auf den Ausbildungssektor und die Isolierung
der politisierten Intellektuellen von den im Produktionsbereich titigen Lohnarbeitern
festhalten (Mahrzahn 197x; Kliiver/Wolf 1972).

An der Frage, wie sich die politische Arbeit im Ausbildungssektor auf die Entfaltung
realer Klassenkimpfe im Produktionsbereich beziehen 1a8t, fraktionierten sich nach
1969 zahlreiche politische Gruppierungen der Linken. Damit wurden aber auch die
wihrend der Protestbewegung entstandenen bescheidenen Ansitze fiir eine gemeinsa-
me Strategie sozialistischer Erziechungsarbeit aufgelst, und die politische Fraktionie-
rung reproduzierte sich innerhalb der pidagogischen Linken. Zunichst versuchten
zahlreiche Gruppen, das verlorene Selbstverstindnis durch Ankniipfen an die Tradi-
tion der >revolutioniren Pidagogik< der Weimarer Republik wiederzugewinnen (Ro-
tes Kollektiv 1970; Marzahn 1971; v. Werder 1972). Doch das historische Modell half
bestenfalls die Frage nach dem Zusammenhang von Intelligenz und Arbeiterklasse zu
prizisieren, fiihrte aber kaum zu Antworten, die verbindliche Handlungsperspektiven
erdffnet hitten.

Jenseits der politisch-strategischen Differenzen bildete sich nach dem Ende der Pro-
testbewegung innerhalb der padagogischen Linken so etwas wie ein interfraktioneller
Konsensus iiber die Relevanz von Fragestellungen aus, ohne deren Beantwortung poli-
tische Arbeit im Ausbildungssektor perspektivlos erschien:

— Funktion von Ausbildung und Erziehung fiir die Reproduktion der Klassenverhalt-
nisse;

— Bedingungen und Erfolgskriterien politischer Erziehungsarbeit und des Kampfes ge-
gen die biirgerliche Erziehung;

— Klassenanalyse der wissenschaftlichen, technischen und padagogischen Intelligenz.
Um triftigen Antworten auf diese Fragen naher zu kommen, werden etwa seit 1969
zahlreiche Versuche einer politisch-Skonomischen Analyse des Ausbildungssektors un-
ternommen. Innerhalb der politischen Diskussion bewirkten diese Untersuchungen ei-
ne Desillusionierung der pidagogischen Linken in drejerlei Hinsicht: »Kampf gegen
die falsche Einschitzung des prinzipiell Erreichbaren (Illusionismus), gegen die fal-
sche Einschitzung von Erreichtem und noch zu Erreichendem (Reformismus) und ge-
gen die falsche Einschitzung des Zusammenhanges von langfristiger politischer Per-
spektive und aktuellen pidagogischen Einzelmafnahmen (perspektivloser Pragmatis-
mus)« (Ortmann 1973). Die Versuche zu einer politisch-5konomischen Analyse des
Ausbildungssektors und die dabei geiibte Kritik biirgerlicher Theorien (Altvater/
Huisken 1971; Becker/Jungblut 1972; Huisken 1972) hatten sicherlich aufklirende
und desillusionierende Wirkungen, eréffneten aber ebensowenig Handlungsperspekti-
ven wie der Riickgriff auf die Tradition der revolutioniren Padagogik.

Diesem Dilemma glaubten sich Teile der Linken entziehen zu kénnen, indem sie be-
haupteten, sie hitten das Problem des Zusammenhanges von Intelligenz und Arbei-
terklasse fiir sich gelost: In ungebrochener Ubernahme historischer Organisations-
konzepte und eines seiner kritischen Substanz entleerten Marxismus erklirte sich ein
Teil kurzerhand zur Avantgarde des Proletariats und begann, diverse >Kommunistische
Parteien< aufzubauen. Ein anderer Teil wurde durch die plausiblen Argumente aus
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dem Umkreis der Theorie des >Staatsmonopolistischen Kapitalismus< und der Orien-
tierung am >realen Sozialismus< von DDR und Sowjetunion schwieriger Fragen ent-
hoben. Fiir den GroBteil der politisierten padagogischen Intelligenz eroffneten diese
dogmatischen Scheinlosungen wenig Moglichkeiten fiir eine Konzeption sozialisti-
scher Erziehung. Beide Wege fithren in der Pidagogik ziemlich unausweichlich zu ei-
ner Neuauflage der >normativen Pidagogik< — diesmal mit einem sozialistischen Ziel-
katalog (z. B. Suchodolski 1972) und fallen damit weit hinter den Stand der kritischen
biirgerlichen Erziehungswissenschaften zuriick. Es setzt sich immer mehr die Einsicht
durch, daf Programm und Strategie sozialistischer Erziechung aus der Analyse und
Kritik der konkreten Formen von Ausbildung und Erziehung in der Klassengesellschaft
zu entwickeln sind. Die Muster der Kritik an Theorie und Praxis biirgerlicher Erzie-
hung verweisen auf eine sozialistische Alternative, ohne sie aber im Detail ausformu-
liert zu enthalten (vgl. Beck u. a, 1970). Verfestigen sich die Kritikmuster zu politisch-
pidagogischen Normensystemen, dann fiihrt das zu Erziehungskonzeptionen, in de-
nen die eigene Praxis >sozialistischer Erziehung« gegen Kritik und Selbstkritik immu-
nisiert ist.

Innerhalb der padagogischen Linken, die sich bemiiht, Theorie und Praxis sozialisti-
scher Erzichung voranzubringen, besteht zur Zeit ein gewaltiger Uberhang an Theo-
rie und an kritischem Potential. In zahlreichen Untersuchungen wird versucht, den
Klassencharakter des Erziehungssystems aufzuweisen, Restriktionen, Konflikte und
Antagonismen auf den Grundwiderspruch von Lohnarbeit und Kapital hin zu inter-
pretieren und so den Zusammenhang zwischen kapitalistischem Produktionsproze
und biirgerlicher Erziehung zumindest begrifflich zu rekonstruieren. In diesen Unter-
suchungen werden nach und nach die Umrisse einer >sozialistischen Pddagogik« sicht-
bar, die auf dem erreichten Niveau wissenschaftlicher Erkenntnis formuliert ist.

Die sozialistische Padagogik konstituiert sich dabei aus der Kritik an der biirgerlichen
Erziehungspraxis und an deren ideologischen Uberformungen in einer mit vielerlei
kritischen Vokabeln operierenden Erzichungswissenschaft; das Selbstverstindnis der
sozialistischen Padagogen entwickelt sich allerdings nur ansatzweise iiber die begriff-
liche Aufarbeitung realer Kimpfe und Konflikte im Erziehungsbereich (vgl. Stuben-
rauch 1972). Dieser Uberhang an kritischer Theorie hat eine angebbare Ursache: An-
sitze zu einer Praxis sozialistischer Erziehung entstanden in den seltensten Féllen in-
nerhalb einer »revolutiondren Selbsterziehung der Arbeiterklasse« (Hornle); sie wa-
ren vielmehr Ergebnis einer an ihre politischen Grenzen gestoSenen Intellektuellen-
bewegung und einer >kritisch-emanzipativen Pddagogik« (vgl. Mollenhauer 1968), die
zunehmend ihre theoretischen Defizite zu erkennen beginnt und aus deren Kritik sich
Perspektiven sozialistischer Erziehung entwickeln lassen.

Trotz vielerlei anderslautender Bekenntnisse ist der Ausgangspunkt fiir Ansdtze einer
sozialistischen Erziehung in der BRD weniger der reale Klassenkampf im Produk-
tionsbereich, sondern der zunehmende Verfall traditioneller Legitimationsmuster (et-
wa des Leistungsprinzips) und der Zusammenbruch systemstabilisierender Motiva-
tionslagen (Habermas 1973). Bei immer groBer werdenden Teilen der jiingeren Gene-
ration 16st sich die Identifikation mit den Prinzipien des kapitalistischen Gesellschafts-
systems auf (Preuss-Lausitz 1973). Diesen Prozef voranzutreiben und dabei zugleich
konkrete Alternativen zu entwickeln, ist Aufgabe sozialistischer Erziehung.

Aus den praktischen Erfahrungen der Studentenbewegung und den politskonomischen
Analysen des spatkapitalistischen Gesellschaftssystems hat die padagogische Linke ge-
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lernt, daf trotz der guten Chancen, die im Ausbildungssystem bestehen, um sich den
kapitalistischen Verwertungsanforderungen zu widersetzen, die pidagogische Intelli-
genz sich nicht zum »subversiv-revolutionidren Subjekt« hochstilisieren darf (vgl.
Koneffke 1969; Gamm 1972; Heydom 1972). Sozialistische Pidagogen haben begon-
nen, ihre Moglichkeiten und Grenzen realistisch einzuschitzen: Emanzipationspro-
zesse im Ausbildungs- und Erziechungsbereich kénnen zwar mithelfen, die legitimato-
rischen und motivationalen Grundlagen des kapitalistischen Systems aufzulésen, be-
deuten aber noch keineswegs die Emanzipation der Lohnarbeit vom Kapitalverhaltnis.

EGON BECKER

—> Antiautoritire Erziehung, Bildungsikonomie, Emanzipation, Erziehung — Erzie-
her — Erziehungsmittel — Erziehungstheorie, Klasse — Schicht, Kritische Theorie, Ma-
terialismus, Offentlichkeit, Politische Okonomie, Studentenbewegung, Theorie — Pra-
xis — Verhiltnis.
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Sozialpidagogik

Sozialpadagogik ist z. Z. in Praxis und Theorie in einer Phase der Krise und des Neu-
ansatzes. Im Kontext der politisch-gesellschaftlichen Entwicklung in den fiinfziger
Jahren, der wieder virulent werdenden ungeldsten gesellschaftlichen Widerspriiche
(Selbstanspruch der sozialen Demokratie; strukturelle Gewalt: Ungleichheit; »relati-
ve Verelendung«; Ideologien) und des damit einhergehenden Neuverstindnisses von
Sozialwissenschaften wurde zugleich die Dringlichkeit sozialpidagogischen Handelns
deutlich, ihr traditionelles Selbstverstindnis verunsichert und die Ineffektivitit eta-
blierter Institutionen, Methoden und ihrer Theorie offenkundig. Entwurf und zuneh-
mende Realisierung neuer Konzepte — Experimente, Neuansitze zur Umstrukturie-
rung des sozialpadagogischen Feldes — sind die Folge. Den Widerspruch aber von
Notwendigkeit, Anspruch und Leistungsfahigkeit sozialpadagogischen Handelns auf-
zuarbeiten, ist infolge der Verunsicherung und Belastung zugleich in Praxis, Planung,
- Ausbildung und Forschung mithsam und eine nur léngerfristig politisch zu l6sende
Aufgabe.

I. Den Gegenstandsbereich der Sozialpadagogik zu bestimmen, ist schwierig. Orien-
tiert man sich an den z. Z. von Sozialpidagogen wahrgenommenen Ttigkeiten, dann
ergibt sich vorlaufig und unsystematisch: Vorschulerziehung, Vormundschaftswesen,
auferschulische Jugendarbeit, Arbeit mit schwierigen Kindern und Heranwachsenden,
Heilpidagogik, Eltern- und Altenarbeit, Gemeinwesenarbeit, Resozialisierung und Re-
habilitation. Eine solche, Arbeitsfelder pauschal benennende und am Status quo ausge-
richtete Reihe macht Wandel und Offenheit sozialpadagogischer Aktivititen nicht
hinreichend deutlich; sie darf also nur als orientierend verstanden werden, ebenso wie
die Versuche, dieses Nebeneinander verschiedenster Tatigkeiten zu strukturieren.

Sie werden iiblicherweise als dritte padagogische Institution neben Familie und Schu-
le verstanden; diese Abgrenzung ist tendenziell brauchbar, im Detail aber unscharf
(z.B. Elternberatung, Gesamtschule, Schulsozialarbeit) und muB erweitert werden
durch die zumeist nur flieBend zu bestimmende Abgrenzung auch zu anderen, im glei-
chen Feld wie Sozialpadagogik arbeitenden Institutionen: Sozialplanung, Berufsbil-
dung, Psychiatrie/Psychologie, Polizei/Justiz.
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Die sozialpidagogischen Titigkeiten werden — wieder iiblicherweise — gegliedert in
Elementarerzichung, Jugendpflege und Jugendfiirsorge, Arbeit also mit Kindern, mit
»normalen« und schwierigen Heranwachsenden; diese Gruppierung ist im ausschlief-
lichen Bezug auf Kinder und Heranwachsende zu eng und in der behaupteten Tren-
nung von normalem und schwierigem Verhalten problematisch. Plausibler erscheint
es deshalb, die verschiedenen Aktivititen als Verbundsystem unterschiedlicher Ma8-
nahmen und Institutionen zu verstehen, als Verbundsystem, in dem einzelne Aktivi-
titen unter verschiedenen Aspekten bestimmt werden kénnen: Nach Zielen (»Bildung
und Erziehunge, generelle und konkrete Prophylaxe, nachgehende Hilfe), nach Adres-
saten (Klasse/Schicht, Alter, Belastung, Zielgruppe: Einzelne, Gruppe, Institution,
Gemeinwesen), nach Graden der Institutionalisierung (Verbindlichkeit: Muf/Kann-
Bestimmungen, Offenheit: offene, begleitende, geschlossene Institutionen), nach Me-
thoden (Intervention im Sozialverhalten, Sachangebote usw.). Ein solches Raster hebt
- ab auf die Méglichkeit je angemessener, flexibler Intervention, auf wechselseitige Er-
ginzung und Stiitzung der Aktivititen; solche Moglichkeiten aber werden durch die
derzeitige Realitit nicht eingeldst: Sie ist charakterisiert durch fehlende Kooperation
zwischen den Institutionen und Ungleichgewichtigkeit verschiedenartiger Aktivita-
ten: z. B. Fehlen von Prophylaxe, von offenen, nicht fest institutionalisierten Aktivi-
titen, durch die Prioritit von Sollbestimmungen.

Ob die vielfaltigen Aktivititen unter den Oberbegriff Sozialpidagogik gesetzt wer-
den kénnen, ist nicht unumstritten; seiner Herkunft nach ist dieser Begriff, wie die
gerade angefiihrte traditionelle Dreigliederung, primir auf Kinder und Heranwach-
sende. bezogen und ideologisch (padagogischer Bezug) belastet: Indem er aber gegen-
iiber einer Rechtsanspriiche verwaltenden Sozialpolitik auf Umgang, Intervention, Ak-
tivierung und Lernen abhebt, biirgert er sich zunehmend ein, allerdings haufig, um
die Einseitigkeiten zu kompensieren, erginzt zum Doppelbegriff Sozialpadagogik/
Sozialarbeit, wobei Sozialarbeit eher auf die Bezugsgruppe der Erwachsenen, auf Me-
thoden und Verwaltungsvollziige abhebt.

IL. Im Kontext der jiingeren gesellschaftlichen Entwicklung ist wissenschaftstheore-
tisch vor allem die Frage nach dem Selbstverstindnis der Sozialpadagogik, also nach
ihrer gesellschaftlichen Funktion, ihrer gesellschaftlichen Legitimation vorrangig ge-
worden. Idealtypisch verkiirzt, lassen sich drei Positionen unterscheiden:

1. Sozialpadagogik hilft in Notsituationen, vor allem im individuellen Versagen; ob-
wohl der Bezug auf einzelne und Gruppen — in einem elementaren Sinn genommen —
nicht iibersprungen werden kann (das zu betonen scheint z. Z. notwendig), ist er doch
individualisierend und spontaneistisch, blind gegen die gesellschaftlichen Hinter-
griinde der Not ebenso wie des sozialpidagogischen Handelns; er dient der perspek-
tiviosen Belastung des einzelnen Sozialpidagogen und damit der ideologischen Verkli-
rung und Verdeckung gegebener Verhiltnisse.

2. Sozialpadagogische Interventionen werden notwendig — so argumentiert ein zweiter
‘Ansatz - in der zunchmend sich differenzierenden und anspruchsvoller werdenden
technischen Zivilisation, in die hineinzuwachsen die traditionellen Erziehungsinsti-
tutionen Familie und Schule (die sich selbst zunehmend differenziert) nicht mehr ge-
niigen. Dieser Ansatz betont hilfreich die historisch gesellschaftliche Situation der So-
zialpidagogik und den, die Diskriminierung der Sozialpidagogik als bloBe Hilfspad-
agogik aufhebenden Zusammenhang aller sozialpadagogischen Aktivititen; er ist un-
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mittelbar plausibel fiir einzelne Arbeitsfelder: Vorschule, Jugendbildung. Der Zusam-
menhang von Sozialpidagogik und Gesellschaft aber scheint so noch nicht hinrei-
chend gefafit.

3. DaR sozialpidagogische Aktivititen entstehen — so analysiert ein dritter Ansatz —,
hat seinen Grund in gesellschaftlichen Widerspriichen und Konflikten, die durch so-
zialpadagogischen Einsatz unterdriickt, befriedigt bzw. entschirft oder als Indiz ge-
sellschaftlicher Widerspriiche akzeptiert und aufgearbeitet, also fiir die Betroffenen
und die gesellschaftliche Entwicklung genutzt werden kénnen. In der Wiederaufnah-
me alter sozialkritischer Tradition (Pestalozzi) und vor allem der von der offiziosen
Sozialpidagogik weithin verdringten sozialistischen Ansitze (Zetkin, Riihle, Bern-
feld) ist dieser Ansatz der z.Z. dominierende; die gerade genannten notwendigen
Momente der anderen gelten, indem sie in ihm aufgehoben sind. — Je nach dem, ob
die gesellschaftlichen Widerspriiche als mit dem Kapitalismus notwendig und unauf-
hebbar verbunden angesehen werden, oder als solche, die aus der Diskrepanz zwischen
Selbstanspruch und struktureller Gewalt in der Gesellschaft resultieren und in dieser
Diskrepanz eingeklagt und aufgearbeitet werden miissen, ergibt sich ein unterschied-
liches Selbstverstindnis der Sozialpidagogik: Sozialpidagogik nur als Reprisenta-
tion struktureller Gewalt, oder — wie es hier vorausgesetzt ist — Sozialpidagogik als
Anwalt des Selbstanspruchs der Gesellschaft auf Veridnderung vor allem auch in den
Zonen besonders manifester struktureller Gewalt, in Zonen also, in denen dieser
Selbstanspruch am chesten widerlegt und verleugnet ist. So hat Sozialpidagogik zwei
einander entgegengesetzte und gegeneinander auszuspielende Aufgaben zu erfiillen;
in ihrem Handeln ist sie bedroht von Zweideutigkeit; indem sie, an den Bediirfnissen
der Adressaten gemessen, nur unzulinglich intervenieren kann, gibt sie der Gesell-
schaft, was sie nach ihrem Selbstanspruch ihr nicht geben darf, die Moglichkeit der
Verdringung und ein zufriedenes Gewissen.

II. Bisherige Versaumnisse der sozialpidagogischen Theorie diirfen nicht verdrin-
gen, daB eine derartige Funktionsbestimmung der Sozialpadagogik vor allem wichtig
ist als konstitutives Moment in der Analyse einzelner Aktivititen, also vermittelt mit
den Konkreta der gegebenen Bediirfnisse der Adressaten und der institutionellen und
methodischen Moglichkeiten der Sozialpidagogik. Da eine brauchbare Theorie, die
diese beiden Ebenen, die der Metaebene der Bedingungen des Handelns und der Hand-
lungsvollziige selbst miteinander verbindet, fehlt, wird z. Z. iiberall konstatiert.

Da die traditionellen Konzeptionen (padagogischer Bezug, Methoden —Konzepte)
nicht geniigen, ist inzwischen evident; die an ihnen vorgebrachte Kritik aber scheint
mir nicht in allen Punkten zutreffend. Wenn nimlich festgestellt wird, dafl in der
Vermengung von Ethik, Analyse und Rezepten wissenschaftliche Anspriiche nur sehr
bedingt erfiillt werden, so scheint mir eine solche, von rigiden positivistischen Stan-
dards her formulierte Kritik, den Charakter praktischer Wissenschaft zu verfehlen;
sie muB allerdings auf einem theoretisch und empirisch anderen Level realisiert wer-
den.

Wenn — zum anderen — an den gleichen Konzepten ihre stark individualisierende
und harmonisierende Orientierung moniert wird, entspricht dies der oben skizzierten
Ideologiekritik. Sie ist aufgenommen in der generellen Theorie der Intervention (Ago-
gik), in der die gemeinsamen strukturierenden Merkmale aller auf Individuen, Grup-
pen, Gemeinwesen und Offentlichkeit bezogenen Handlungsansitze nicht nur forma-
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lisiert werden, sondern — vor dem Hintergrund einer Feldtheorie — als Regelkreis ge-
genseitig voneinander abhéngiger Faktoren bestimmt und auf die sie bestimmenden
AuBenbedingungen bezogen werden. Der hier liegenden Gefahr einer Konkreta iiber-
spielenden Formalisierung begegnet der neuerdings zunehmend an Boden gewinnende
interaktionistische Ansatz; er betont, wiederum auf ein Feldmodell abhebend, vor dem
Hintergrund materieller Gegebenheiten den je konkreten Zusammenhang von Lebens-
feld, Institution und Situation, von Rollen- Sprachmustern und Selbstverstindnis. Mit
diesem Ansatz zeichnet sich — scheint mir — auch die Klirung einiger iiber die bisher
genannten hinausgehenden Defizite in der Theoriediskussion ab. Gegeniiber einem
eher additiven Ansatz (Lemnpsychologie und Tiefenpsychologie und Soziologie z. B.)
empfiehlt er sich als integrierender, als integrierender allerdings nur im Sinne eines
sensibilisierenden Konzeptes, als Rahmen, in den dann Annahmen und Ergebnisse spe-
zifischer Forschungen — u. U. reinterpretiert — hineingenommen werden miissen. In der
Betonung des Alltagsgeschehens insistiert er auf der Notwendigkeit der Analyse je
spezifischer Erfahrungen, er betont also gegeniiber der blofen Ubernahme von theo-
retischen Konzepten, die in anderem als sozialpidagogischem Zusammenhang ent-
wickelt sind, die »einheimischen« Probleme. In seiner Entgegensetzung von Bedin-
gungen und Spontaneitit des Handelns, von Objekt- und Subjektcharakter des Han-
delns gibt er zugleich ein Instrumentarium zur Selbstkritik sozialpadagogischer Hand-
lungsvollziige als vergewaltigend, objektivierend und zur Reflexion und Aktivierung
des Subjektcharakters aller Beteiligten.

Innerhalb dieses interaktionistischen Konzeptes gibt es inzwischen Analysen zu Defi-
nitions- und Institutionsproblemen, iiber Heime, Amtsvorginge, Wechselspiel von Of-
fentlichkeit und Amt, iiber das Selbstverstindnis einzelner Gruppen, z. B. Hascher und.
Rocker, iiber Interventionsmodelle, z. B. Beratung, therapeutisches Milieu, Familien-
therapie. Indem der Interaktionismus Situation, Kommunikation und Selbstinterpre-
tation betont, ist er primir auf Binnenstrukturen und deren strukturelle Analyse be-
zogen; um die darin liegende Enge zu iiberwinden, wird es darauf ankommen — so
wird zunehmend postuliert, aber erst zogernd eingelést — Interaktionsmuster als Re-
présentation gesellschaftlicher Strukturen zu verstehen.

IV. Einige der genannten Schwierigkeiten — die nur eingeschriinkte Kooperation zwi-
schen verschiedenen Institutionen, die Probleme eines politisch-konkreten Selbstver-
standnisses, die sich nur zégernd entwickelnde Theorie — haben ihren Grund auch in
der bisher erst ungeniigenden Professionalisierung der Sozialpidagogik, also in einem
Status, der die Behauptung des eigenen Anliegens gegeniiber anderen (Justiz, Schule,
Psychologie und Verwaltung) nicht erleichtert, in einer Berufsorganisation, die Selbst-
bewuBtsein und Solidaritit nur bedingt férdert, in einer Struktur von Aus- und Wei-
terbildung, die mit geringen Mitteln und Lehrern, Arzten und Psychologen gegen-
iiber niedrigerem Status wissenschaftliche und empirische Aufklirung und Fundie-
rung der eigenen Arbeit sich nur mithsam entwickeln 1a8t, Die hier zégernd, aber er-
kennbar in Gang kommende Entwicklung st68t auf immense Schwierigkeiten, Schwie-
rigkeiten von auflen: das gesellschaftliche Image der Sozialarbeit und ihrer Adressa-
ten, derzeitige Finanzierungsprobleme zwischen Bund, Lindern, Kommunen und Tri-
gern und nicht zuletzt Konkurrenzinteressen anderer schon etablierter Berufsgruppen
— Schwierigkeiten aber auch aus der Sozialpidagogik selbst: Die ungewshnlich gro-
Ben Unterschiede in Status, Ausbildung und Selbstverstindnis der Mitarbeiter und die
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fehlende Diskussion zwischen Praxis und Theorie filhren notwendigerweise zur ge-
genseitigen Verunsicherung, zu Gruppenaversionen und Angst vor der notwendigen
Entwicklung. Sie kénnen nur unterlaufen werden, wenn zugleich Arbeitssituationen
neu strukturiert und bewertet werden, Weiter- und Fortbildung ausgebaut und eine
arbeitsteilige Integration von Forschung, Lehre und Praxis entwickelt wird. Gravie-
render aber als solche in Finanzierungs- und Organisationsproblemen liegenden Hin-
dernisse der Professionalisierung scheint die Gefahr einer statusbeférdernden Distanz
zu jenen Adressaten, die weithin aus anderen Schichten stammen, mit anderen Pro-
blemen belastet sind und auf Solidaritat und Parteilichkeit angewiesen sind. Profes-
sionalisierung ist unumgénglich, aber nur sinnvoll, wenn sie verstanden wird als Rah-
men fiir jene prinzipielle Solidaritit, die mit 6ffentlich anerkannten, reflektierten und
trainierten Mitteln die Bediirfnisse ihrer unterprivilegierten Adressaten erkennen und
ihren Anspruch auf Selbstrealisierung stabilisieren und aktivieren kann.

HANS THIERSCH

— Gesellschaft, Heimerziehung, Institution — Organisation, Jugendarbeit, Klasse —
Schicht, Sozialerziechung — Soziales Lernen, Sozialisation, Vorschulerziehung.
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Spiel - Kinderspiel

1. Begriff

Der Begriff Spiel ist so vieldeutig und wird so weitreichend verwendet — vom Instru-
mental-Spiel zum Spiel der Miicken oder der Wellen, vom Kinderspiel zum Brett-Spiel,
zum Roulette, zum ékonomischen oder strategischen Spiel —, dafi es kaum moglich
ist, nach durchgehenden Gemeinsamkeiten aller Spielerscheinungen zu fragen und
dieses Gemeinsame als das Kennzeichen des Spiels anzusehen. Die englische Sprache
unterscheidet sinnvoll zwischen play, der spontanen und vielfiltigen Spieltitigkeit
insbesondere der kleinen Kinder und der Tiere, und formalen, durch Regeln bestimm-
ten games, denen dann auch die Glicks- und die Planungsspiele zugerechnet werden.
Wenn man, wie es die meisten Definitionen tun, die Zweckfreiheit, den Kontrast zu
den gezielten Titigkeiten der Lebenserhaltung hervorhebt, dann miifite man weitere
Unterscheidungen durchfiihren und sowohl die strategischen Spiele wie die Titigkeit
des Berufssportlers oder das Instrumentalspiel des Musikers ausgrenzen. Die groflen
Theoretiker des Spiels haben den Begriff weiter oder enger gefaBt: Schiller hat ihn als
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Zentralbegriff des dsthetischen Humanismus, Huizinga als Grundbegriff einer Kultur-
philosophie, Frobel als Kernstiick einer philosophischen Erziehungslehre, Spencer,
Groos, Buytendijk als Gegenstand vergleichender Verhaltensforschung erértert. Die
Erziehungswissenschaft ist besonders am Kinderspiel interessiert und kann sich damit
auf einen Umkreis von Phinomenen beschranken, der eindeutiger zu beschreiben und
abzugrenzen ist. Sie darf aber die Tatsache nicht aus dem Blick lassen, daf auch das
Erwachsenenleben von Spielmomenten durchzogen ist, die einerseits auf die gemein-
same psychologische Grundlage der Kinder- und der Erwachsenenspiele verweisen,
anderseits offenbar auch fiir bestimmte kognitive und kreative Méglichkeiten des
Menschen kennzeichnend sind.

11. Deutung und Erforschung

Die Versuche, dem Kinderspiel durch theoretische Analyse und durch empirische Un-
tersuchungen beizukommen, haben sich notwendig auf bestimmte Aspekte und Er-
scheinungsweisen konzentriert. Die Tatsache, daf alle gesunden Kinder aller Kulturen
von den frithesten Lebensregungen an spielen, hat dazu gefiihrt, einen Spieltrieb anzu-
nehmen oder jedenfalls das Spielbediirfnis tief in der biologischen Organisation des
jungen Menschen verwurzelt zu sehen. Es hingt offenbar mit den Kriften des mensch-
lichen Lernens zusammen: mit der Fahigkeit und Neigung des Kindes, Erwachsene zu
imitieren, mit der Lust, Neues zu erkunden, und mit dem Bediirfnis, Erkundetes und
Erreichtes einzuiiben, bis es voll verfiigbar ist. Entsprechend hat man auch die Nach-
ahmung (Bithler), die Neugier und Spannungssuche (Heckhausen), die Einiibung
(Groos) als zentrale Kennzeichen des kindlichen Spielens angesehen. Doch hat die
weitere Forschung zeigen konnen, daf8 diese Kennzeichen wesentliche Ziige des Spiels
noch nicht treffen: das Kind imitiert zwar Szenen des Erwachsenenlebens, aber es bil-
det sie nicht ab, sondern es verwandelt sie auf bezeichnende Weise in seine eigene
psychische Thematik; das Kind ist zwar, auch innerhalb des Spiels, immer wieder auf
Neues, auf Abwandlung, auf Spannung aus, aber die Erkundung des Neuen ist doch
ein eigener Akt, der erst in einer zweiten Phase in das Spielen mit dem Neuen iiber-.
geht; und schlieBlich: das Kind bt oder trainiert nur in einigen Spielen, in anderen
wiederholt es, kehrt zuriick, verwandelt und ist meist auf ganz andere Ziele gerichtet
als auf eine Beherrschung von Erwachsenentitigkeiten. Weder die Deutungen von ei-
ner biologisch fundierten Antriebslage noch die von einer Teleologie der Erwachse-
nentiichtigkeit her reichen aus, die wichtigsten Erscheinungen des Kinderspiels zu er-
fassen.

Ebenso augenfillig wie die allgemeine Verbreitung und innere Verankerung des Spie-
lens sind die dufleren Unterschiede und kulturellen Ausprigungen seiner Erschei-
nungsformen. Volkskundliche Untersuchungen haben seit langem den Zusammenhang
mit regionalen Traditionen, mit Ritus und Zeremoniell, mit Rechtsbrauch und
Uberlieferung, mit Gewohnheiten und Lebensbedingungen der verschiedenen Kultu-
ren und Gesellschaften untersucht. Auch die grundlegenden Haltungen und Uberzeu-
gungen, z. B. die Rolle, die Gliick und Zufall, Wettbewerb und Leistung, Tradition und
Selbstentscheidung innehaben, scheinen sich in den vorwiegenden Spielen eines Kul-
turkreises auszudriicken (Sutton-Smith). Neuerdings untersucht man auch die beson-
deren Spielweisen oder auch Spielmiingel verschiedener Sozialschichten innerhalb
der gleichen Gesellschaft, um daraus Hinweise auf besondere Moglichkeiten der Spiel-
férderung zu bekommen (Bishop/Chace; Smilansky; Singer).
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Aber auch die persénlichen Verschiedenheiten im Stil und in der Thematik des Spiels
sind groB, besonders dort, wo die Kinder Gelegenheit bekommen, durch Figuren-
oder Rollenspiele diejenigen Themen, mit denen sie seelisch beschiftigt sind, in ein
Spiel umzusetzen. Die psychoanalytische Theorie hat hier eine Entdeckung groBer
Tragweite ermbglicht: daf Kinder im freien Spiel mit Zielsicherheit auf solche The-
men zusteuern, in denen sich Spannungen, Probleme, Wiinsche, Inhalte ihres beweg-
ten Seelenlebens ausdriicken lassen. Auf der Grundlage dieser Einsicht ist nicht nur
die Maglichkeit entwickelt worden, mit Hilfe des Spiels Einblicke in die seelische Lage
des Kindes zu bekommen; auf ihr beruhen vor allem auch die Moglichkeiten der
Spieltherapie, in der dem Kind durch Spielanregung und Stiitzung Gelegenheit gege-
ben wird, die Probleme und Spannungen, unter denen es steht, durch Arrangements
und durch wiederholende Bearbeitung im Spiel zu bewiltigen.

I11. Pidagogische Uberlegungen
Die padagogische Bedeutung solcher und anderer Untersuchungen liegt in der wach-
senden Einsicht, da das freie und vielseitige Spielen fiir das Wohlbefinden des Kin-
des ebenso wie fiir seine Ausdrucksfihigkeit und sein kognitives und soziales Lernen
eine Schliisselstellung innehat und da nicht nur im Vorschulalter, sondern in der
Schulzeit die Anreicherung der Spielpraxis und die Férderung der Spielfahigkeit zu
den zentralen Aufgaben der Erziehung gehoren. Die wichtigsten Entwicklungsaufga-
ben werden kiinftig wohl darin liegen: fiir die verschiedenen Altersstufen die Spiel-
formen, die fiir eine giinstige psychische, motorische, kognitive und soziale Entwick-
lung des Kindes forderlich sind, genauer zu ermitteln; die Spielhemmungen und -aus-
fille bei benachteiligten und behinderten Kindern kennen und iiberwinden zu lernen;
eine Praxislehre im Vorfeld der Kindertherapie zu entwickeln, die fiir die Erzieher
erlernbar ist; auch alteren Kindern — z. B. durch Erweiterung des Schulangebots — die
Moglichkeit fiir Sozialspiele und fiir Ausdrucksspiele zu erdffnen und ihnen damit
auch die Fahigkeit zum Umgang mit kleinen Kindern zu erhalten; iiberhaupt das
Spielrepertoire der Kinder — ebenso wie das der Erzieher — systematisch zu erweitern;
die Spielbedingungen der Kinder durch Anlage und Ausstattung der Réume und
- Spielplitze zu verbessern und in der Offentlichkeit die Bedeutung und die Bedingun-
gen des Kinderspiels bewuBter zu machen. ANDREAS FLITNER
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(Hrsg.}: Das Kinderspiel. Miinchen: Piper 1973, S. 133-149. Huizinga, J.: Homo lu-
dens. Vom Ursprung der Kultur im Spiel (1938). Hamburg: Rowohlt 1956. = ro-
wohlts deutsche enzyklopidie. Bd 21. Millar, S.: Psychologie des Spiels. Ravensburg:
Maier 1973. Riissel, A.: Das Kinderspiel. Grundlinien einer psychologischen Theorie
(1953). 2. Aufl. Miinchen: Beck 1965. Scheuerl, H.: Das Spiel. Untersuchungen iiber
sein Wesen, seine pidagogischen Moglichkeiten und Grenzen (1954). 7. Aufl. Wein-
heim: Beltz 1968. Singer, J. L.: The child’s world of make-believe. New York, London:
Academic Pr. 1973. Smilansky, S.: Wirkungen des sozialen Rollenspiels auf benachtei-
ligte Vorschulkinder. In: Flitner, A. (Hrsg.): Das Kinderspiel. Texte. Miinchen: Piper
1973, S. 151-187. Sutton-Smith, B.: The folkgames of children. Austin, London: Univ.
of Texas Pr. 1972. Zulliger, H.: Heilende Krifte im kindlichen Spiel (1952). Frankfurt:
Fischer 1971. = Fischer Biicherei. Bd 6006. '

Weitere Literatur in: Deutsches Jugendinstitut: Bibliographie Spiel im Kindesalter.
Miinchen: DJI 1971, und in: Flitner, A. (Hrsg.): Das Kinderspiel. Texte. Miinchen:
Piper 1973. = Erziehung in Wissenschaft und Praxis. Bd 20.

Sport — Sportunterricht

L. Sport und Industriegesellschaft

Eine Bestimmung der Bedeutung des Sports in der Schule kann nicht isoliert erfolgen,
sondern nur im Zusammenhang mit den Funktionen, die Schule und Sport in einer
Gesellschaft haben. Ohne Zweifel gehort der Sport heute zu den auffilligen Sozial-
erscheinungen. Vergleichende Analysen in verschiedenen gegenwirtigen Gesellschaf-
ten zeigen, daB8 seine (funktionale und institutionelle) Bedeutung mit dem Maf der
industriellen Entwicklung eines Landes wichst. Zum modernen Sport lassen sich zwar
Parallelen in vergangenen Gesellschaften auffinden, einige seiner besonderen Eigen-
schaften gewinnt er aber erst mit der Entwicklung moderner Industriegesellschaften
(Eichberg 1973; von Krockow 1972; Plessner in: Plessner u. a. 1967; zusammenfas-
send Baitsch u. a. 1972, 13 ff., 103 ff.).

Zwei Grundmuster lassen sich bei der Interpretation des Sports hervorheben:

1. Sport ist ein Subsystem moderner Industriegesellschaften, das deren charakteristi-
sche Merkmale (Wettbewerb, Leistung, Chancengleichheit) in modellartiger Reinheit
besitzt und sie zugleich verstirkt (was sowohl positiv wie negativ gedeutet wird);

2. Sport ist ein Freiraum, ein »Spiel«bereich, in dem — zumindest potentiell — vieles an-
ders ist als im gesellschaftlichen Leben sonst: Er bietet variantenreiche groSmotori-
sche Bewegung, iiberschaubare und verstindliche Handlungen, Begegnung mit der
Natur, Helden, die man versteht, intensives Erleben, Spannung, Spiel, die Méglichkeit
zum Zuschauen und zur Entspannung (Mitscherlich, Thielicke in: Plessner u. a. 1967;
Grupe 1969; von Hentig 1972; Liidtke 1972).

Je nachdem, welcher Interpretation man Vorrang gibt, wird auch die Bestimmung der
Ziele des Sportunterrichts und die Auswahl der méglichen Inhalte anders erfolgen.
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11. Definition und Prinzipien des Sports

Dabei ist allerdings zu beriicksichtigen, da es »den Sport« nicht gibt. Versuche, ihn.
eindeutig zu definieren (durch die Tatigkeiten, die in ihm vorkommen; durch die
»Schicht« der Person, die in ihm vorrangig beteiligt ist: Sport als leibliche Aktivitit
oder motorischer Vollzug; durch das Ausmaf materieller und/oder sozialer Beloh-
nung), bleiben anfechtbar. Sport gibt es in unterschiedlichen Auspragungen (z. B. als
Leistungs-, Berufs-, Breiten- und Schulsport), und die Grenze zwischen Sport und
Nicht-Sport ist weniger nach dufleren Kriterien als nach der individuellen Auslegung
dessen, der ihn treibt, zu ziehen.

Aussichtsreicher scheinen daher Ansitze zu einer Bestimmung von Prinzipien, die ge-
meinsam — und damit: sich gegenseitig einschrinkend — den Sport ausmachen. So
nennt z.B. v. Krockow (1972) als »prigende Prinzipien des modernen Sports« das
Leistungs-, das Konkurrenz- und das Gleichheitsprinzip sowie das Prinzip der Welt-
ausgrenzung. (Wihrend die drei zuerst genannten Prinzipien »puritanische, d.h.
weltlich-wirtschaftlich sind, verkérpert sich im vierten der Gegensatz des Sports zur
Sorge um die Zukunft, das Spielerische.).

Zu einer anderen Systematik von leitenden Prinzipien des Sports ist demgegeniiber
die bildungstheoretische Didaktik der Leibeserziechung gelangt. Nach Vorarbeiten an-
derer nennt Schmitz (1967 — 1972) Bewegung, Spiel und Wetteifer als »Strukturprin-
zipien« der Leibesiibungen, die sich im sportlichen Vollzug als Gestalten, Spielen und
Leisten aktualisieren.

1I1. Sport in der Schule

Wenn Sport zum Schulfach wird, so kommt allerdings nicht einfach ein Stiick dieser
gesellschaftlichen Wirklichkeit in die Schule; Sport muf sich (bislang) formal-organi-
satorische und inhaltliche Veriinderungen gefallen lassen, um zum Schulsport zu wer-
den: z.B. die 45-Minuten-Stunde, die im Lehrplan vorgegebene Auswahl der Schul-
sportarten, die Einteilung nach Klassen oder geschlechtshomogenen Gruppen, Lehrer,
die ihn unterrichten, die Bewertung der Leistungen und ihr Eingehen in eine Gesamt-
note. Die wichtigste Verinderung besteht aber darin, dal der Sport, um in der Schule
neben anderen Fachern bestehen zu kénnen, durchweg nicht aus sich begriindet wur-
de, sondern sich immer wieder als padagogisch rechtfertigen, seinen besonderen Bei-
trag zur Erziehung ausweisen muBte (und wollte) (von Hentig 1972).

Dabei wurde der mogliche Beitrag des Sports zur Erziehung unter verschiedenen ge-
sellschaftlichen Umstinden verschieden beschrieben. Wehrertiichtigung, politische Er-
zichung, Charakter- und Personlichkeitsbildung, Gesundheits- und Freizeiterzichung
sind nur einige Beispiele fiir die Unterstellung des Sports unter Zielsetzungen, denen
er selbst zunichst neutral gegeniibersteht. Dabei ist lediglich eine iiber den Sport hin-
ausweisende Zielsetzung mit verniinftigen Argumenten nie in Frage gestellt worden:
daB er einen Beitrag zur gesunden Entwicklung von Kindern und Jugendlichen und
zur Gesunderhaltung der Erwachsenen, insbesondere der Privention von Haltungs-
schwichen und den heute besonders hiufigen Herz-Kreislauferkrankungen, leisten
kann (Baitsch u. a. 1972, 203 ff.; Plessner u. a. 1967, 247 ff.). Doch an dieser Zielset-
zung allein 18t sich Schulsport nicht ausrichten; er miifite dazu auch wesentlich an-
ders (d. h. trainingsméBiger) durchgefithrt werden, als es derzeit iiblich ist.
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1V. Aktuelle Probleme des Schulsports

Die Entwicklung der Sportwissenschaft an »Instituten fiir Leibesiibungen«, deren zen-
trale Aufgabe (neben der Pflege des Hochschulsports) bis heute die Ausbildung von
Sportlehrern fiir die Schule ist, hat es mit sich gebracht, da der auBerschulische Sport
nur selten in die pidagogische Reflexion einbezogen wurde. Die padagogischen Pro-
bleme des Sports, die derzeit vor allem diskutiert werden, beziehen sich daher auch
weitgehend auf den Schulsport. Unter ihnen lassen sich vor allem diese Fragen nen-
nen:

1. Ist davon auszugehen, daf Sportunterricht (oder Leibeserziehung) einen ausweis-
baren und kontrollierbaren Beitrag zur Erziehung leisten kann und soll (wie es vor al-
lem neuere Konzepte im Gefolge der Curriculumtheorie annehmen, z.B. Dietrich
1972), oder ist Sport eher als Teil des Schullebens mit nur gelegentlich iiber ihn hin-
ausweisenden Effekten anzusehen (von Hentig 1972)?

2. Ist der alte Kanon von Schulsportarten noch haltbar? Gibt es Kriterien fiir einen
neuen (Lernziele, Freizeitrelevanz, Gesundheit), oder ist das Angebot prinzipiell auf
die Interessen der Schiiler abzustimmen — und was hieBe das?

3. Wie sind Leistung und Koénnen im Sport zu bewerten: Sind sie ein Wesensmerkmal,
jedes Sports und machen damit seine padagogischen Moglichkeiten mit aus, oder ist
leistungsorientierter Sport die abzulehnende Alternative zum lustvollen und padago-
gisch vertretbaren Sport (Eichberg 1973; Klafki in: Plessner u. a. 1967)7?

4. Wenn weitgehend Einigkeit dariiber besteht, da Sport in der Schule mehr als bis-
her auf den Sport neben und nach der Schule vorbereiten, fiir ihn motivieren soll, wie
ist das zu erreichen?

5. Wenn Sport in der Schule als Inhalt fiir die spitere Freizeit zu erwerben ist, wie ist
seine Funktion in ihr zu verstehen: Soll Sport einen Teil der Bediirfnisse befriedigen,
die Menschen in unserer Gesellschaft haben (und sie damit vielleicht in ihrer jetzigen
Form befestigen helfen), oder kann und soll er ein Hebel zur Verinderung gesellschaft-
licher Gegebenheiten iiber die Freizeit sein (Liidtke 1972)?

V. Ein didaktischer Ansatz

Eine didaktische Konzeption des Sports ist an drei Kriterien zu priifen:

1. ob sie soziale und kulturelle Entwicklungen (z. B.: es gibt mehr und andere Freizeit;
es gibt Bewegungsarmut mit konkret faBbaren Krankheitsbildern) hinreichend beriick-
sichtigt;

2. ob sie gegeniiber anthropologischen Einsichten (Leiblichkeit und Bewegung des
Kindes und Jugendlichen als deren individuelle und zugleich kommunikativ-soziale
Wirklichkeit; Spiel als Teil unmittelbarer Gegenwart und spezifisches Rollenhandeln)
standhalt (Grupe 1969);

3. ob sie Sport auch in der Schule Sport bleiben 1a8t, d. h. etwas, das man vor allem
um seiner selbst willen tut, und ihn nicht padagogisch »verzweckt« (Klafki in: Pless-
ner u. a. 1967) und dem Sport auBerhalb der Schule entfremdet (was nicht ausschlieBt,
daB auch konkrete Lernziele mit ihm verbunden werden).

Ausgehend von einem solchen didaktischen Konzept sollte Sport in der Schule in zwei
organisatorisch-inhaltlichen Grundformen vorkommen:

1. als Sport, d. h. als Teil des informellen Schullebens, mit Angeboten und Gelegen-
heiten zu angeleitetem, organisiertem Tun, aber auch zu spontanen Aktivititen, zu
schulinternen und interschulischen Vergleichswettkampfen — offen gegeniiber Sport-
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vereinen und Sportorganisationen und offen auch fiir das Mitmachen von Geschwi-
stern, Eltern und Freunden; _

2. als Sportunterricht, d. h. als eher formelle, lernzielorientierte, auf feste Inhalte und
Standards gerichtete Veranstaltung, die die Wahl der Disziplinen zwar offenlassen
kann, jedoch selber verbindlichen Charakter hat (Grupe u. a. 1973).

Wichtigste Intentionen fiir den Sport in der Schule wiren unter solchen Vorausset-
zungen so zu benennen:

1. am Sport teilnehmen kénnen, d. h. diejenigen Techniken, Fertigkeiten, Fahigkeiten
und Dispositionen erwerben, die einem erlauben, bei sportlichen Veranstaltungen mit-
zumachen, Konnen zu erwerben, sich wohl zu fiihlen;

2. beim Sport zuschauen lernen und sich beim Zuschauen entspannen;

3. Sport beurteilen kénnen, d. h. ihn in seinem Wert, in seinen individuellen und so-
zialen Wirkungen und in seinen Problemen kritisch betrachten konnen;

4. Einblicke in seine Verinderbarkeit gewinnen, in seine Bedingtheit und damit prin-
zipielle Verbesserungsfahigkeit. O. Grure/D. Kurz

— Curriculum — Didaktik, Freizeit- und Konsumerziehung, Sozialerziehung — Soziales
Lernen, Spiel — Kinderspiel, Unterricht.
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Sprache

In globaler, philosophischer Thematisierung ist Sprache heute als konkrete Reprasen-
tation jenes von den Griechen als »Logos« angesprochenen Tatbestandes zu verstehen,
durch den sich nach Aristoteles der Mensch von allen anderen Lebewesen unterschei-
det. Dabei haben sich gegenwirtig als Konkretisierungs-Dimensionen des Sprach-Phé-
nomens nicht nur alle philosophischen Grundlagendisziplinen erwiesen (von der Logik
iiber die Erkenntnis- und Wissenschaftstheorie bis zur philosophischen Anthropologie,
Sozialphilosophie, Ethik, Asthetik, Religionsphilosophie), sondem dariiber hinaus
auch alle empirischen, hermeneutischen und kritischen Wissenschaften vom Menschen
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und von der Gesellschaft. Zu diesen wird im folgenden auch die Erziehungswissen-
schaft gerechnet.

Die Vielfalt der Sprach-Dimensionen und ihr struktureller Zusammenhang erschlieBt
sich-am besten aus der Perspektive der philosophischen Anthropologie: Sie kann zei-
gen, dal beim Menschen im Unterschied zum Tier sowohl die kognitiven (theoreti-
schen) wie die praktischen Lebensfunktionen und im Zusammenhang damit sowohl
die Subjekt-Objekt-Relation wie die Subjekt-Subjekt-Relation menschlichen »Verhal-
tens¢, mit Hilfe der Sprach-Funktion und im Sinne der Sprache neu aufgebaut und
aufeinander bezogen sind. LaBt sich z.B. beim Tier in idealtypischer Vereinfachung
von einer Steuerung der kognitiven Funktionen durch die ein ererbtes oder erlerntes
Verhalten auslésenden Signale der artspezifischen »Umwelt« (J. v. Uexkiill) reden,
50 beim Menschen in einem dialektischen Sinn von »Weltoffenheit« (M. Scheler; H.
Plessner) insofern, als der Mensch auf der Stimulationsbasis »entdifferenzierter Auslo-
serqualititen« (A. Gehlen) mit Hilfe der systemgebundenen Sprach-Zeichen eine in-
tensionale Bedeutungs-Welt als Medium fiir sein Erkennen und Handeln selbst aller-
erst aufbauen muB. Sofern nicht das einzelne menschliche Individuum diese sprachli-
che Bedeutungswelt aufbaut, sondern die Sprach-Gemeinschaft, in die es im Sozialisa-
tions-Prozef hineinwéchst, sie immer schon aufgebaut hat, insofern 148t sich freilich
von den sprachlich artikulierten Bedeutungs-Welten der geschichtlichen Sprach-Ge-
meinschaften auch als kulturellen Analoga zu den Signal-Umwelten der Tierarten re-
den, und diese Betrachtungsweise 148t die Sprachen zusammen mit allen menschli-
chen Institutionen als Phinomene einer kulturvermittelten zweiten Natur erkennen,
Der Umstand, daf diese Quasi-Analogie wissenschaftlich erkennbar ist, deutet freilich
schon darauf hin, da die Menschen in den sprachlichen Bedeutungswelten und den
zugehorigen sozialen Lebensformen nicht in derselben Weise gefangen sind wie die
Tiere in den Signal-Umwelten und den zugehérigen artspezifischen Lebensformen.

In der Tat diirfte schon in der Ebene der Syntax bzw. Grammatik ein allen Menschen
gemeinsames, angeborenes Sprachvermogen (W. v. Humboldt; N. Chomsky) als »intel-
lektueller Instinkt der Vernunft« (W. v. Humboldt) eine Basis fiir den logischen Zu-
sammenhang aller mdglichen menschlichen Sprach-Systeme bzw. ihrer kognitiven und
kommunikativen Verwendung begriinden. Um indessen zu verstehen, da8 der Mensch
mit der Erlernung einer Sprache nicht einfach nur in eine bestimmte Form der Welt-
Interpretation und zugehérige soziale Lebensform hineinwichst, sondern prinzipiell
die Fahigkeit miterwirbt, das »Sprachspiel« (Wittgenstein) der eigenen Gruppe zu re-
flektieren und sich in fremde Sprachspiele und Lebensformen hineinzuversetzen (im
Sinne des relativ unreflektierten Ubergangs zu neuen Sprachspielen und damit »ver-
wobenen« Lebensformen und im Sinne der reflektierten Ubersetzung aus fremden
Sprachen und der hermeneutischen Interpretation fremder Sprachspiele qua Lebens-
formen), — um dieses Humanum zu verstehen, geniigt es freilich nicht, mit Chomsky
eine universale anthropologische Basis fiir die »linguistische Kompetenz« zu unter-
stellen, wobei diese Kompetenz die Fihigkeit des idealen Sprechers/Horers zur Bil-
dung (»Generation«) und zum Verstehen bzw. zur Akzeptierung grammatisch wohl-
geformter Sitze beinhaltet, — eine Fahigkeit, die in der »Performanz« (d. h. in der
Aktualisierung der systembezogenen idealen Kompetenz) lediglich durch psycho- und
soziolinguistisch relevante Randbedingungen (wie z. B. Begrenztheit des Gedichtnis-
ses) eingeschrénkt wird. Vielmehr diirfte es erforderlich sein, in Erginzung der sy-
. stembezogenen »linguistischen Kompetenz« eine den Systembezug der Sprache trans-



563 Sprache
zendierende »kommunikative Kompetenz« (J. Habermas) zu unterstellen, die zugleich
metakommunikative Kompetenz ist. Erst diese Konzeption einer Sprach-Kompetenz im
weiteren Sinn (die in pathologischen Fallen einerseits trotz Erhaltung der »linguisti-
. schen Kompetenz« reduziert, andererseits trotz Einschrinkung der linguistischen
Kompetenz erhalten sein kann) diirfte die sprachreflexiven, hermeneutischen und kri-
tischen Leistungen des Menschen (damit auch Sprach- und Sozialwissenschaft) ver-
standlich machen und dergestalt die heute fillige Konkretisierung der aristotelischen
Definition des Menschen als des »logos«-begabten Lebewesens erméglichen.

Die soeben angedeutete Notwendigkeit einer Erginzung der »linguistischen Kompe-
tenz« durch eine philosophisch-anthropologisch verstandene »kommunikative Kom-
petenz« zeigt, daB der Ubergang vom signalgesteuerten Umwelt-Verhalten der Tiere
zur sprachlichen Welt-Interpretation und zum sprachvermittelten Erkennen und Han-
deln der Menschen nicht ohne eine entsprechende sprachliche Umwandlung bzw. Neu- .
konstitution der sozialen Kommutnikation und Interaktion zwischen den Handlungs-
Subjekten gedacht-werden kann. Nicht nur diejenige Sprach-Philosophie ist iiberholt,
welche die Sprache lediglich als Instrument der Gedéchtnisfixierung und Mitteilung
von sprachfrei erkannten BewuBtseinsinhalten verstand, sondern auch die etwas jiin-
gere, welche die Sprach-Vermitteltheit der objektiven Welterkenntnis hervorhebt, oh-
ne die sprachlichen Voraussetzungen der Perzeption bzw. Apperzeption der Gegen-
stinde »als etwas« in der Subjekt-Subjekt-Relation der menschlichen Interaktions-
und Kommunikationsgemeinschaft zu beriicksichtigen. Anthropologisch gesehen, ent-
spricht dem mit der menschlichen Instinkt-Reduktion gleich urspriinglichen BewuBt-
seins-Hiatus zwischen Signal-Stimulation und sprachlicher Weltinterpretation, der zu-
gleich mit der potentiellen Weltoffenheit eine konstitutive Verhaltens-Unsicherheit
im Sinne des Handlungszwangs erzeugt, in der sozialen Dimension der Ubergang von
den artspezifisch dhnlichen Signal-Reaktionen der Individuen zur Simultaneitit der
Zeichenerzeugung und des Zeichenverstehens der Individuen vermdge der Reziprozi-
tit des durch gemeinsame Symbole (im Sinne eines Sprach-Lexikons) vermittelten
Rollen-Verhaltens von Kommunikationspartnern in einer Kommunikationsgemein-
schaft. Dieser »symbolische Interaktionismus« im Sinne von G. H. Mead macht eine
Subjekt-Subjekt-Relation des interpersonalen Verstehens (des Sichhineinversetzens in
die Situation der Anderen) zugleich mit der Selbst-Reflexion (dem Selbstverstandnis
aus der Rollenperspektive der Anderen) allererst méglich, und er begriindet dariiber
hinaus das spezifisch menschliche Verhéltnis von »Individuum und Gemeinschaft«
(Th. Litt) dadurch, daB der einzelne durch die Benutzung der gemeinsamen Symbole
einer Interaktionsgemeinschaft sowohl zur immer erneuten Identifikation mit der
Gruppe wie zur — geschichtlich sich vertiefenden — Selbstunterscheidung von der sozia-
len Gruppe als dem »verallgemeinerten Anderen« (Mead) sich aufgefordert sieht.

Der aus der Perspektive der philosophischen Anthropologie in seinen Grunddimen-
sionen erschlossene Sinnhorizont des Sprach-Phanomens 18t sich mit Hilfe der {drei-
dimensionalen) Zeichen-Wissenschaft (Semiotik im Sinne von Ch. S. Peirce und Ch.
W. Morris) in einzelwissenschaftlich thematisierbare Aspekte zerlegen, wobei freilich
die unvermeidlichen methodischen Abstraktionen vom Gesamtphinomen der fiir den
Menschen konstitutiven »Sprachlichkeit« (Liebrucks) durch wissenschaftstheoretische
Reflexion unter Kontrolle zu halten sind.

1. Der grammatische System-Charakter der Sprache 1Bt sich in der syntaktischen Di-
mension der Relation zwischen Zeichen thematisch isolieren, wobei von der (exten-
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sionalen und intensionalen ) Bedeutung der Zeichen und ihrem Gebrauch durch Sender
und Empfinger von Nachrichten abstrahiert wird.

2. Der durch Wort-Bedeutungen und Satz-Sinn intentional vermittelte Sach- oder
Weltbezug der in systematischen Beziehungen zueinander stehenden Zeichen einer
Sprache 1iBt sich als semantische Dimension thematisieren, wobei vom Gebrauch der
Zeichen noch immer abstrahiert wird.

3. SchlieBlich 148t sich der subjektive Gebrauchs-Bezug der Zeichen bzw. des Sprach-
Systems zu den im Kontext von Interaktions- und Referenz-Situationen sie interpre-
tierenden Sendern und Empfingern als pragmatische Dimension thematisieren. (Ge-
nauer: Da eine sprachliche Verstandigung zwischen Menschen nicht stattfinden kénn-
te, wenn nicht im Prinzip ein syntaktischer Systembezug und ein semantischer Sach-
bezug der gebrauchten Zeichen vorausgesetzt werden konnte, so lduft die Thematisie-
rung der pragmatischen Dimension auf eine (kommunikationstheoretische) Integra-
tion aller semiotischen Aspekte des Sprach-Phanomens hinaus.)

Die soeben skizzierte Reihenfolge der abstraktiven Thematisierung von Sprach-Aspek-
ten hat sich in der Gegenwart besonders durch den modell-theoretischen Gebrauch
formalisierter Kunst-Sprachen (Kalkiile) im Dienste der Sprach-Logik und Wissen-
schaftstheorie als notwendig erwiesen. In der »logischen Syntax« (R. Carnap) konnte
der Leibnizsche Gedanke einer anschaulichen Spiegelung der logisch-mathematischen
Form unseres Denkens realisiert werden; in der »logischen Semantik« (A. Tarski; R.
Carnap) konnten dariiberhinaus, durch Unterstellung einer Sprach-System-bezogenen
Bezeichnungs- und Wahrheitsrelation, schematische Modelle fiir Argumentations- und
Erkenntnis-Systematisierungen konstruiert werden. Diese modelltheoretischen Priizi-
sierungsleistungen der formalisierten Kunst-Sprachen diirfen freilich nicht ohne wei-
teres als Losungen traditioneller philosophischer Probleme betrachtet werden; sie diir-
fen lediglich als »indirekte« Klirungen (Y. Bar-Hillel) der Argumentation in der
pragmatischen Dimension der Sprach-Verwendung gelten, und d.h.: sie bleiben a
priori abhingig von einer méglichen pragmatischen Interpretation durch die »Inter-
pretationsgemeinschaft der Wissenschaftler« (Peirce).

Da nun, wie Godel, Church u. a. durch die sogenannten »Unentscheidbarkeitstheore-
me« gezeigt haben, eine vollstindige Formalisierung der pragmatischen Sprach-Di-
mension schon wegen der Reflexions-Problematik unméglich ist (die menschliche Fa-
higkeit zur Sprach-Reflexion muB sich bei der Sprach-Formalisierung in einer unend-
lichen Folge der Unterscheidung von Objekt-Sprache und Meta-Sprache zugleich aus-
driicken und der Thematisierung entziehen!), so mufl die pragmatische Interpretation
von Kunst-Sprachen die natiirliche Sprache (vielfach auch Umgangs-Sprache genannt,
obwohl dies den Gegensatz zur Bildungs-Sprache suggeriert) als aktuell gebrauchte
letzte Meta-Sprache voraussetzen. Die natitrliche Sprache verdankt diese pragmatische
Sonderstellung unter allen Zeichen-Systemen offenbar dem Umstand, da8 sie selbst-
riickbeziiglich verwendet werden kann. Dies besagt aber zugleich, daB ihre Verwen-
dung mit der »linguistischen Kompetenz« immer zugleich die kommunikativ-meta-
kommunikative Kompetenz des Menschen voraussetzt. Erst die kommunikativ-meta-
kommunikative Kompetenz garantiert den pragmatisch sinnvollen Sprach-Gebrauch,
d.h. die angemessene Situierung von Aussagegehalten (»Propositionen«) im Ge-
sprichs- und Interaktionskontext gemif den Formen »illokutiondrer Akte« (Austin,
Searle).

Auch das Denken als Selbstgesprach ist von diesen pragmatisch-metakommunikativen
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Situierungsvoraussetzungen offenbar abhingig. Es kann sehr wohl den Akt des Fiir-
wahrhaltens selbstreflexiv verbalisieren (z. B. in dem »performativen« Ausdruck »Ich
behaupte hiermit, daf. . .«), nicht aber eine Proposition mit universalem Geltungsan-
spruch situieren, die keine reflexive Selbstanwendung erlaubt (z.B. »Ich liige im-
mer«). Wird von dieser pragmatischen Voraussetzung abstrahiert, so it sich der
sinnvolle, ja unentbehrliche selbstriickbeziigliche Sprach-Gebrauch im Sinne der Me-
ta-Kommunikation nicht von sinnlosem selbstriickbeziiglichem Sprach-Gebrauch (wie
z.B. in den sogenannten »semantischen Paradoxien«) unterscheiden. Die Nichtbeach-
tung dieses Umstandes {»abstractive fallacy« der Verwechslung der natiirlichen Spra-
che mit einem abstrakten syntaktisch-semantischen System) fithrt dann zu der irre-
fiithrenden Rede von der »logischen Inkonsistenz« der natiirlichen Sprache, woraus
méglicherweise noch der SchluB gezogen wird, der selbstriickbeziigliche Gebrauch der
natiirlichen Sprache sei fiir die philosophische und wissenschaftstheoretische Argu-
mentation zu verbieten. Im Gegensatz zu dieser Auffassung muf8 betont werden, daf8
der selbstriickbeziigliche Sprach-Gebrauch die transzendental-pragmatische Funktion
der natiirlichen Sprache, d. h. die transzendentale Einheit der Verstindigung tber die
Situationswelt mit der Verstindigung iiber den Sprach-Gebrauch demonstriert.

Die im vorstehenden angedeutete transzendentalpragmatische Integration der dreidi-
mensionalen Semiotik (Syntaktik, Semantik, Pragmatik) scheint eine zureichende Ex-
plikation des Sprach-Phinomens in semiotischen Begriffen zu erméglichen. Sprache ist
dann eine Klasse von Zeichen-Systemen, deren Unterschied von sonstigen natiirlichen
und kiinstlichen Zeichen- bzw. Kommunikations-Systemen sich gemdB den drei
Grunddimensionen der Semiotik bestimmen lassen muf. Zunichst etwa folgenderma-
fen: 1. In der syntaktischen Dimension bildet die Sprache (im Unterschied zu techni-
schen Signal-Codes und den Kommunikations-Systemen der Tiere) ein »Wort-Satz-
System« (K. Biihler). 2. Dem entspricht semantisch die Méglichkeit der »Reprisenta-
tion« (Biihler) von beliebigen — bestehenden oder nicht bestehenden — »Sachverhal-
ten«, die sich aus deskriptiven Wortzeichen mit Hilfe von Referenz-Zeichen und syn-
taktischen Zeichen gewissermaflen aufbauen oder zusammenstellen lassen. 3. Dem ent-
spricht pragmatisch die Moglichkeit, von endlichen Sprachmitteln unendlichen Ge-
brauch zu machen (W. v. Humboldt; Chomsky), d. h. durch innovative Zeichenkom-
binationen nach den syntaktischen und semantischen Regeln der Satzbildung bzw. der
Sachverhaltsreprasentation prinzipiell unbegrenzt viele, auch nicht ‘erfahrene (und
eventuell nicht erfahrbare) Situationen zu beschreiben.

Diese Charakteristik der deskriptiven »Reprisentations«-Funktion ist jedoch als prag-
matische Explikation der Sprache keineswegs hinreichend; sie geniigt weder, um die
natiitliche Sprache der Menschen von den tierischen Kommunikations-Systemen abzu-
heben, noch um sie als pragmatische Metasprache der formalisierbaren Kunst-Spra-
chen auszuweisen. Der Aufweis der performativ-propositionalen Doppelstruktur ex-
pliziter Sprechakte (Austin; Searle) hat gezeigt, da8 keineswegs nur die »Reprisenta-
tions«-Funktion die menschliche Sprache auszeichnet, wihrend diese etwa die »Ap-
pell«-Funktion und die »Ausdrucks«-Funktion mit den tierischen Kommunikations-
Systemen gemeinsam hitte. Die Fahigkeit der Verbalisierung von Sprechakten besagt
vielmehr, daB der Mensch mit Hilfe der Sprache die situationsgebundene soziale »Ap-
pell«-Funktion in eine solche der Herstellung neuer sozialer Interaktions-Situationen
transformieren kann, wodurch er zugleich metakommunikativ zu den eigenen Sprech-
akten und der darin ausgedriickten sozialen Rolle Stellung nimmt. Die »parasprachli-
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che« »Ausdrucks«-Funktion der Sprache (z. B. Intonation) macht er dabei offenbar
zum Indikator der Unangemessenheit der eigenen Individualitit im Verhéltnis zu den
gesellschaftlichen Bediirfnissen (z.B. Selbstironie) und umgekehrt der gesellschaftli-
chen Verhilmisse, einschlieSlich der Sprache als offentlicher Institution, im Verhalt-
nis zu den (existenziellen) Anspriichen seiner Person.

In pathologischen Fillen, mit denen es die Psychoanalyse zu tun hat, geniigt offenbar
die »parasprachliche« Ausdrucksfunktion der Sprache nicht mehr, um die Balance der
»gebrochenen Intersubjektivitit« herzustellen, und es kommt zur »systematischen Ver-
zerrung der Kommunikation« durch Abspaltung von Sinnmotivationen in einer pri-
vatisierten Pseudosprache von »Symbolen, die als »Symptome« und »Signale« auf
den zwanghaften Charakter tierischer Verhaltens-Ausloser zuriickfallen. (Der Ver-
such, das »verbal behavior« der Menschen zu konditionieren, geht offenbar von die-
sem Modell als Normalfall aus). Genau umgekehrt in der evolutionistischen Tendenz
ist offenbar das Verfahren der kreativen »Symbol«-Bildung in der natiirlichen Spra-
che zu verstehen; denn, wie Peirce gezeigt hat, transformiert die Sprache die vor-
sprachlichen »Ausdrucks«- und »Appell«-Funktionen von »Symptomen« und »Sig-
nalen« eigens dadurch, daf8 sie auBer konventionellen Begriffs-Zeichen (»Symbolen«
im Sinne von Peirce).solche Zeichen enthilt, welche die »indikatorischen« und »iko-
nischen« .Funktionen von Natur-Zeichen in die konventionelle »Symbol«-Funktion
integrieren: so z. B. die »deiktischen« Warter, die nur im Situationskontext gebraucht
werden konnen, und die sogenannten »ikonischen« Funktionen der mimetisch-ostensiv
definierbaren Pridikatoren (wie z.B. »schweben, »gleiten«, »purzeln«, »springen,
»hopsenc, »stiirzen« usw.; »Lautmalerei« und »Lautsymbolik« wiren hier nur als
Spezialaspekte zu erwihnen).

Von der pragmatischen Integration her erschlieft sich auch diejenige Seite des Sprach-
Phinomens, die seine gesellschaftliche und bildungspolitische Signifikanz in erster
Linie ausmacht: Schon im Altertum war die Sprach-Bildung Gegenstand der Kunst-
lehren von der menschlichen Rede (»technai logikai«, »artes sermonicales«): »Gram-
matike, »Logik«, »Rhetorik¢, im weiteren Sinn auch »Poetik« und »Hermeneutik«.
In der Gegenwart scheint gerade die pragmatische Integration der abstraktiv-einzel-
wissenschaftlich thematisierten Sprach-Aspekte so etwas wie eine kritische Rekon-
struktion des antik-mittelalterlichen Systems der »artes liberales« zu ermoglichen. Ei-
ne solche Rekonstruktion kann freilich heute erst ins Ziel kommen, wenn mit der
Sprach-Hermeneutik zugleich die geschichtliche Dimension der Sprache in der Prag-
matik beriicksichtigt wird. Als Hauptvehikel der menschlichen Kultur-Tradition, die
im Sprach-Erlernungs- qua Sozialisations-Prozefl immer erneut im ganzen — wenn-
gleich in abgekiirzter und perspektivisch akzentuierter Form, z.B. als »Mutterspra-
che« einer nationalen Sprach-Gemeinschaft — von jedem Mitglied der menschlichen
Interaktions- und Kommunikations-Gemeinschaft angeeignet werden muf, fungiert
die Sprache als Bedingung der Moglichkeit der fortschreitenden Uberlegenheit des
Menschen iiber alle iibrigen Lebewesen. Als Medium des Kultur-Fortschritts reprisen-
tiert sie aber zugleich die prekire Situation einer im Bildungs-Prozef und seiner pad-
agogischen Anleitung zu leistenden kritischen Traditions-Vermittlung. Als hermeneu-
tische Bewahrung der sprachlich iiberlieferten Kulturgiiter — sogar des »Vorscheins
der Wahrheit« (E. Bloch) in verzerrter Form — muf8 die Sprach-Bildung durch eine
die sprachliche Uberlieferung auf verborgene Motive hinterfragende Ideologie- und
Gesellschafts-Kritik erginzt werden, ja sie kann und muf dadurch auch in ihrem her-
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meneutischen Ertrag vermittelt und vertieft werden; denn die Ideologiekritik hat ihr
methodisches Ziel in der Aufhebung von undurchschauten Kommunikations-Schran-
ken (z. B., im Extremfall, sozialer »Tabus«).
Sofern die reale Emanzipation der menschlichen Gesellschaft an Aufklirung, diese
aber an die Entfaltung der »kommunikativen Kompetenz« in der allererst herzustel-
lenden »idealen Kommunikationsgemeinschaft« gebunden ist, so enthilt das sprach-
philosophische Prinzip der verbalen »Ausdriickbarkeit« {Searle} aller auBersprachlich
(insbesondere durch den Situationskontext) und parasprachlich ausgedriickten Mo-
mente von Sprechhandlungen auch einen pidagogischen und bildungspolitischen Im-
perativ. Er muf auf jeden Fall angesichts der sozialbedingten (schichtenspezifischen)
»Sprachbarrieren« (Bernstein; Oevermann) als Anspruch jedes Biirgers auf gleiche
Bildungschancen zur Geltung gebracht werden, wenn sich auch — analog zum Ambi-
valenzproblem in der Traditionsvermittlung iiberhaupt — das Problem stellt, wie eine
bloBe Anpassung an fragwiirdige, weil zum Teil ideologisch fungierende Eloquenz-
Ideale des Bildungsbiirgertums vermieden werden kann. Ein populistisches Auswei-
chen in eine Entverbalisierung des Schulunterrichts bzw. der Bildung kann schon we-
gen des Zusammenhangs von Sprache und Denken kaum eine Losung darstellen. Die
»Humanisierung der Natur« die zugleich »Naturalisierung des Menschen« ist (K.
Marx) ist offenbar an das Prinzip der sprachlichen » Ausdriickbarkeit« gebunden.
KARL-OTTO APEL

— Handlung — Interaktion — Symbolischer Interaktionismus, Hermeneutik, Kommu-
nikation, Rolle, Sozialisation, Spracherziehung.
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Spracherziehung

1. Spracherziehung (auch literarische Erzichung) war mehr noch als Sprach- und Lite-
raturunterricht niemals ausschlieBlicher Diskussionsgegenstand der Padagogen oder
der an der institutionalisierten Erziehung Interessierten. U. a. Dichter, Philosophen,
Wissenschaftler, Journalisten, Politiker haben ihre Meinungen iiber Spracherziehung,
z.B. iiber die Hinfithrung zur »Sprachschénheitc, iiber die »Reinerhaltunge« der Spra-
che, iiber das »Wachsen« der Sprache, iiber die »Einfachheit« der Sprache, iiber
»Sprachbarbarei« usw. verbreitet. Dabei bleibt die Verwendung des Begriffs »Sprach-
erzichung« unscharf entsprechend dem unterschiedlichen Interesse an den Sachverhal-
ten, die die Begriffe »Sprache«, »Literatur«, »Erziehung« intendieren. So stehen Be-
griffe der Spracherzichung unvermittelt nebeneinander, wenn etwa die gezielte Ent-
wicklung der Sprache bzw. des literarischen Verstindnisses gesehen wird als ein Mo-
ment der Entwicklung der »humanen Kréfte« im Menschen oder wenn sie gesehen
wird als ein Zeichen fiir vollzogene Trennung und als ein Mittel der sich vollziehen-
den Trennung bestimmter gesellschaftlicher Schichten oder Klassen. Kaum wird der
mogliche Zusammenhang beider Auffassungen rekonstruiert.

Die im engeren Sinne pidagogische, speziell didaktische Diskussion um Sprach- und
Literaturunterricht, auf die sich dieser Artikel im wesentlichen beschrinkt, und die im
Unterricht versuchte planmiBige und systematische Einwirkung auf die sprachliche
und literarische Entwicklung bzw. Erziehung spiegelt den Diskussionsstand um die
Spracherziehung allgemein teilweise wider. In dieser Diskussion geht es aber auch um
Probleme, die nur im Zusammenhang mit Problemen der institutionalisierten Erzie-
hung insgesamt sinnvoll bearbeitet werden konnen, etwa: Probleme der Schulorgani-
sation, Probleme der Leistungsbeurteilung in der Schule.

Gegenwirtig setzen sich zwei einander iiberschneidende Definitionsansitze fiir den
Gegenstandsbereich »Spracherziehung, Sprach- und Literaturunterricht« durch, denen
bestimmte Auffassungen von Sprache und Literatur zugrunde liegen:

1. Sprache und Literatur sind Medien der zwischenmenschlichen Interaktion, der
Kommunikation. Dieser Ansatz wird fundiert durch Kommunikationsmodelle, die
nach dem Zusammenhang der Determinanten der Kommunikation unterschieden sind.
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(Fiir die didaktische Diskussion s. Behr u. a. 1972; Kiigler 1971 — Kritik: Hartfelder-
Otto. In: Diskussion Deutsch 1973, 11; Lenzen 1973).

2. Sprache und Literatur (gesprochene und geschriebene) sind Texte, die nach inhalt-
lichen und formalen Kriterien in Textsortenmodellen unterschieden sind. (Zur Ein-
fithrung in die Literaturwissenschaft s. Belke 1973).

Beide Ansdtze werden verbunden, wo Determinanten wichtiger Kommunikationssi-
tuationen auf bestimmte Textsorten bezogen sind. Im Hinblick auf die Klassifikation
wichtiger Kommunikationssituationen und wichtiger Textsorten steht die Didaktik
erst am Anfang. Sie ist am weitesten gefiihrt in dem »didaktischen Strukturgitter« fiir
den Unterricht in der Primérsprache bei Lenzen (1973) und in Anfingen versucht in
der hessischen Lehrplanung fiir das Fach Deutsch (1972/73), sowie bei Dewald (vgl.
Diskussion Deutsch. 1972, 10; Kritik: Dingeldey, Ivo. In: Ebd.).

Der Definitionsansatz im Rahmen eines kommunikationstheoretischen Modells be-
weist seine Adiquatheit fiir die Didaktik da, wo er besonders die sozialisierende
Funktion von Sprache und Literatur bzw. sprachlicher und literarischer Erziehung
heratishebt, er wird da inaddquat, wo er den Produktcharakter besonders der Literatur
iibergeht und etwa Probleme der Funktion bzw. der Aneignung der literarischen Tra-
dition nicht mehr formulieren und l6sen kann. (Uber Probleme der Literaturgeschichte
aus literaturwissenschaftlicher Sicht s. Mattenklott, Schulte. In: Kolbe 1973.) Die Re-
levanz des kommunikationstheoretischen und texttheoretischen Ansatzes fiir die Di-
daktik kann sich deutlich erst zeigen bei der Konkretisierung der allgemeinen Theorie
an solchen Problemen der gesellschaftlichen Praxis, die sich in Entscheidungen in der
Unterrichtspraxis spiegeln. Hier zeigt sich auch, inwieweit Probleme iiberschneiden-
der Gegenstandsbereiche in dem Ansatz mitgedacht sind, etwa des Zusammenhangs
von

— Sprach- und Literaturunterricht als Beitrag zum Erwerb von Kulturtechniken (z)
(zur Diskussion s. Diskussion Deutsch. 1973, 12.)

— Sprach- und Literaturunterricht als Kunstunterricht (2)

— Sprach- und Literaturunterricht als Medienunterricht (3)

— Sprach- und Literaturunterricht als Gesellschaftslehre (4)

(Zur Diskussion von 2—4 s. Ehmer 1973; Ide, Projekt Deutschunterricht 2—4; Kolbe
1973. Kritik am Konzept Ehmers: s. Gesellschaft und Schule 1972, 3/4.)

1I. Spracherziehung findet im Rahmen der institutionalisierten Erziehung in der Schu-
le in allen Unterrichtsfichern statt iiber die Kommunikation zwischen Lehrer und
Schiilern, Schiilern und Schiilern und iiber die Auseinandersetzung mit Textmateria-
lien (Priesemann 1971; Scheffler 1971; Spanhel 1971). Explizit ist Spracherziehung
Gegenstand aller Sprachficher, im engeren Sinne des primédrsprachlichen (»mutter-
sprachlichen«) Unterrichts, bei uns also des Deutschunterrichts, der gegenwirtig trotz
zeitweilig gegenlaufiger Bestrebungen (s. Strukturplan fiir das Bildungswesen 1970;
Kolbe r96g) Sprachunterricht und Literaturunterricht verbindet. Seine Hauptgegen-
stinde lassen sich am besten beschreiben durch die allgemeinen und konkreten Ziele
(Erziehungsziele, Unterrichtsziele, Lernziele), die den Unterricht bestimmen sollen.

Die Diskussion um Ziele des Deutschunterrichts hat sich seit 1945 in charakteristi-
scher Weise verindert, Wihrend bis in die 60er Jahre hinein unspezifiziert im Hin-
blick auf die soziale Herkunft der Sprecher Spracherziehung in der Schule der Entfal-
tung der »Person« oder der »sprachlichen Persénlichkeit« dienen soll (bes. Weisger-
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ber und Essen), setzt in der Mitte der 6oer Jahre mit der Kritik an diesen Zielen (Be-
griindung: Spracherziehung in der Schule ist eines der wirksamsten Mittel der sozia-
len Auslese) eine andere Orientierung des Deutschunterrichts ein, die durch die Re-
zeption soziologischer Untersuchungen (Bernstein 1972; Roeder 1968; Oevermann
1970) mit veranlafit wird (bes. Dahle 1968) und die sich in dem Stichwort »kompen-
satorischer Sprachunterricht« zusammenfassen 1at. Ziel des Sprachunterrichts ist jetzt
die Aufhebung der schichtspezifisch bedingten Ungleichheit in der Sprachverwen-
dung und im Sprachverstindnis. Dieses Ziel wird verhaltnismaBig schnell in Didak-
tiken (Helmers) und in die Lehrplanungen einzelner Bundeslinder aufgenommen, oh-
ne daf sich damit zunichst die Unterrichtsinhalte, vor allem die selbstverstindliche
Orientierung an den sprachlichen Normen der Mittelschicht findern. Diese Orientie-
rung wird als eine Selbstverstindlichkeit in Anfingen erst da iiberwunden, wo die
Entwicklung gruppenspezifischer Méglichkeiten der Sprachverwendung in fiir eine
soziale Gruppe wichtigen Sprech- und Schreibsituationen verbunden wird mit der
Hinfithrung zu einer Kritik an der Sprache als einem Mittel der Ausiibung von Herr-
schaft in unserer Gesellschaft, speziell mit der Kritik daran, da in der Schule, im Un-
terricht, mit der durch Leistungsdruck erzwungenen Anpassung an eine bestimmte
Sprachverwendung Herrschaft durch soziale Auslese ausgeiibt wird. (Zur didaktischen
Diskussion s. Ide, Projekt Deutschunterricht 2-4, und die 6ffentliche Diskussion um
um die Rahmenrichtlinien Deutsch in Hessen, bes. Helmers und Merkelbach 1973.) —
In der neuesten relevanten Diskussion geht es darum, wie sich die in Realisierungs-
versuchen (Richtlinien, Unterrichtsmodellen oder -projekten) einander widersprechen-
den Ziele (Ausarbeitung einer gruppenspezifischen Sprache, die den Interessen beson-
ders der Unterschicht entgegenkommt — Entwicklung einer »Standardsprache« — Kri-
tik an der Sprache als Mittel der Herrschaftsausiibung) konkret in der Unterrichtspra-
xis vermittelt werden kénnen bzw. wie man aus der Kritik an der gegenwirtigen Si-
tuation des Deutschunterrichts zu einer neuen adiquaten Bestimmung der Funktionen
der Sprache kommen kann,

Auch die Diskussion um die Ziele des Literaturunterrichts hat sich seit der Mitte der
6oer Jahre entscheidend gedndert: Wihrend bis dahin teilweise fast ungebrochen an
den traditionellen Deutschunterricht angekniipft wird (Ulshofer), teilweise durch die
Verabsolutierung von Gestaltmomenten der Literatur die Auseinandersetzung mit der
Tradition verhindert wird (Essen), bleibt der Gegenstandsbereich des Literaturunter-
richts fast ausschlieflich beschrinkt auf »gehobene« Literatur. Das gilt schon nicht
mehr fiir Beinlich (1961 ff.) und Helmers (1966 ff.). Die stirkere Beriicksichtigung
schichtspezifischen Leseverhaltens vor allem fithrt zu einer Ausweitung des Literatur-
begriffs, die sich an den Begriffen »literarischer Markt« und »Leseinteressen« (Ivo,
Dahrendorf) orientiert und zur stirkeren Einbeziehung von Trivialliteratur und Pro-
dukten anderer Massenmedien (Fernsehsendungen u. a.) in den Unterricht fithrt, Auch
die sich durchsetzenden neuen Zielorientierungen (Ankniipfen und Verstirken der
vorgegebenen Leseinteressen — Kritik an den gesellschaftlichen Verhaltnissen, die ein
bestimmtes Leseverhalten hervorbringen — Hinfiihren zu einer »Gegenliteratur«) blei-
ben widerspriichlich, wo sie konkret vermittelt werden sollen (vgl. Wilkending 1972).

IIL. Alle speziellen Probleme iibergreifend wird gegenwirtig vor allem folgende These
diskutiert: Die Isolierung der einzelnen Schulficher, speziell die Isolierung des Faches
Deutsch vom Sprach- und Literaturunterricht in anderen Fichern, vor allem aber vom
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Fach Gesellschaftslehre (Sozialkunde, Geschichte, Geographie) und vom Fach Kunst-
unterricht verhindert die Entwicklung allgemeiner Einsichten iiber die Funktion der
Sprache und Literatur und steht einer addquaten Sprachverwendung entgegen. (Dazu:
die Diskussion in: Der Deutschunterricht 1972, 5; Diskussion Deutsch 1972, 8; Dis-
kussion Deutsch. Sonderband 1; Ehmer 19771, 1973.).

Die besonderen Probleme in der Diskussion um den Sprach- und Literaturunterricht
lassen sich weitgehend auf die drei Hauptarbeitsbereiche beziehen, die vielfach der
Gliederung des Deutschunterrichts zugrunde gelegt werden: Reflexion auf Sprache
(teilweise identisch mit dem Gegenstandsbereich von »Sprachlehre«, »Grammatik«
. 4.), miindliche und schriftliche Kommunikation (teilweise identisch mit »sprachli-
ches Training«, »sprachliche Ubungen«), Umgang mit Texten (teilweise identisch
mit »Literaturunterrichtc).

1. Reflexion auf Sprache: Inwieweit stimmt die in der Geschichte des Deutschunter-
richts immer umstrittene These, da das Nachdenken iiber Sprache bzw. Sprachver-
wendung das Sprachverhalten verindern kann? Diese These wird in neueren Sprach-
biichern, in Lehrplinen und Unterrichtsmodellen unter verschiedenen Aspekten aus-
driicklich und unausdriicklich bejaht:

a) Es gibt Grammatiken, die — wenn sie als System erlernt werden — mehr oder weniger
das Sprachverhalten verindern konnen (vgl. Klett-Sprachbuch und Hirschgraben —
Lesen/Darstellen/Begreifen). = ’
b) Einsichten in die Pragmatik der Sprache (etwa in versteckte Befehle oder Auffor-
derungen von Personen, von denen man abhéngig ist, von Produkten, fiir die gewor-
ben wird usw.) kénnen das Verhalten verindern (vgl. Ide, Projekt Deutschunterricht
2—5, Ehmer 1973).

¢) Der Arbeitsbereich »Reflexion auf Sprache« sollte (in irgendeiner Weise) obligato-
risch fiir alle Schiiler sein (vgl. neuere Lehrpline und Gesamtschulplanungen; dazu
Frommelt. In: Diskussion Deutsch. 1972, 8.).

Nicht oder kaum konkret diskutiert wird:

(Wie) lassen sich im Unterricht allgemeine Begriffe zur Erkenntnis der Realitit ent-
wickeln und kann der Deutschunterricht Besonderes zur Begriffsentwicklung leisten?

2. Miindliche und schriftliche Kommunikation:

— Inwieweit stimmen die traditionellen Sprech- und Schreibiibungen (Aufsatzmodi:
Beschreibung, Schilderung, Erzihlung, Bericht, Erérterung u.i. und die gewéhlten
Anlisse oder Gegenstinde) mit der die Schiiler gegenwirtig oder zukiinftig umgeben-
den Realitit iiberein? Inwieweit und fiir wen bieten sie Sprech- oder Schreibanreize?
(vgl. dazu Merkelbach 1972)

— Gibt es eine allgemeine Sprachnorm, auf die hin der Unterricht erziehen sollte?
Welche Rolle spielt (sollte spielen) die sprachliche Norm der Mittelschicht bei der
Festlegung der Ziele des Sprachunterrichts? (vgl. dazu Diskussion Deutsch 1972, 10;
Helmers 1973 ; Merkelbach 1973)

3. Umgang mit Texten:

— In welchem Zusammenhang sollten im Unterricht die Hinfilhrung zur Literatur-
theorie und Literaturkritik mit der Verstarkung von Leseinteressen stehen?

— Welche Rolle sollte zukiinftig (besonders in der Gesamtschule) der Auseinanderset-
zung mit der Geschichte der Literatur zukommen?

— Inwieweit sollte der Umgang mit Texten durch allgemeinverbindliche Inhalte be-
stimmt werden? Wie gewinnt man Kriterien zur Auswahl von Literatur fir den Un~
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terricht? Was kénnen »Gattungen«, »Epochenc, »kiinstlerisch wertvolle Literatur ei-
ner Epoche«, »fortschrittliche Literatur einer Epoche« als Auswahlkriterien bedeuten?
Kann jeder Text im Unterricht relevant sein? GISELA WILKENDING

— Chancengleichheit, Curriculum — Didaktik, Fremdsprachen, Klasse — Schicht, Kom-
munikation, Macht — Herrschaft, Sprache, Unterricht.

LITERATUR.

Behr, K. (u.a): Grundkurs fiir Deutschlehrer: Sprachliche Kommunikation. Wein-
heim: Beltz 1972. Beinlich, A. (Hrsg.): Handbuch des Deutschunterrichts. Bd 1.2. Ems-
detten: Lechte 1969—1970. Belke, H.: Literarische Gebrauchsformen. Diisseldorf: Ber-
telsmann-Universitits-Verl. 1973. Bernstein, B.: Studien zur sprachlichen Sozialisa-
tion. Diisseldorf: Schwann 1972. Dahle, W.: Neutrale Sprachbetrachtung? Didaktik
des Deutschunterrichts. In: Das Argument Nr. 49 (1968), S. 455-464. Dahrendorf, M.,
A. C. Baumgdrtner (Hrsg.): Wozu Literatur in der Schule? Braunschweig: Wester-
mann 1970. Dittmar, N.: Soziolinguistik. Frankfurt/M.: Athendum Fischer Taschen-
buchverl. 1973. Ehmer, H. K. (Hrsg.): Visuelle Kommunikation. Kéln: DuMont Schau-
berg 1971. Ehmer, H. K.: Kunst/Visuelle Kommunikation — Unterrichtsmodelle. Stein-
bach: Anabas-Verl. 1973. Erlinger, H. D.: Sprachwissenschaft und Schulgrammatik.
Diisseldorf: Schwann 1969. Essen, E.: Methodik des Deutschunterrichts (1955). 9. Aufl.
‘Heidelberg: Quelle u. Meyer 1971. Geifiler, R.: Prolegomena zu einer Theorie der Li-
teraturdidaktik. Hannover: Schroedel 1970. Germanistik — eine deutsche Wissen-
schaft. Beitriige von E. Limmert u. a. Frankfurt/M.: Suhrkamp 1967. Kunstunterricht!
Visuelle Kommunikation. In: Gesellschaft und Schule 13 (1972) 3/4. Gidion, ]., H. P.
Bahrdt: Praxis des Deutschunterrichts. Gottingen: Vandenhoeck u. Ruprecht 1973. Hel-
mers, H.: Didaktik der deutschen Sprache (1966). 8. Aufl. Stuttgart: Klett 1972. Hel-
mers, H.: Die hessischen »Rahmenrichtlinien Sekundarstufe I Deutsch« von 1972. In:
Die Deutsche Schule 65 (1973) 9, S. 608-624. Ide, H. (Hrsg.): Bestandsaufnahme
Deutschunterricht. Stuttgart: Metzler 1970. Ide, H. (Hrsg.): Projekt Deutschunter-
richt 2: Sozialisation und Manipulation durch Sprache; 3: Soziale Fronten in der
Sprache; 4: Sprache und Realitit; 5: Massenmedien und Trivialliteratur. Stuttgart:
Metzler 1972-1973. Ivo, H.: Kritischer Deutschunterricht. 3. Aufl. Frankfurt/M.:
Diesterweg 1971. Kochan, D. C.: Forschung im Bereich des muttersprachlichen Unter-
richts. In: Ingenkamp, K. (Hrsg.): Handbuch der Unterrichtsforschung. Bd 3. Wein-
heim: Beltz 1971, S. 2673-3020. Kolbe, ]. (Hrsg.): Ansichten einer kiinftigen Germa-
nistik. Miinchen: Hanser 1969. = Reihe Hanser. Bd 29. Kolbe, J. (Hrsg.): Neue An-
sichten einer kiinftigen Germanistik. Miinchen: Hanser 1973. = Reihe Hanser. Bd 122.
Kiigler, H.: Literatur und Kommunikation. Stuttgart: Klett 1971. Lenzen, D.: Didaktik
und Kommunikation. Frankfurt/M.: Athendum Fischer Taschenbuchverl. 1973. Lethen,
H.: Zur Funktion der Literatur im Deutschunterricht an Oberschulen. In: Materiali-
stische Wissenschaft. 2 (1971), S. 84-148. Merkelbach, V.: Hermann Helmers’ Beitrag
zur Diskussion der Rahmenrichtlinien Deutsch. In: Die Deutsche Schule 65 (1973) 9
S. 625-632. Moser, H. (Hrsg.): Sprache und Gesellschaft. Diisseldorf: Schwann 1971,
Oevermann, U.: Sprache und soziale Herkunft. Berlin: Inst. f. Bildungsforschung in
der Max-Planck-Ges. 1970. Priesemann, G.: Zur Theorie der Unterrichtssprache. Diis-
seldorf: Schwann 1971. Prokop, D. (Hrsg.): Massenkommunikationsforschung. Bd 1.2.
Hamburg: Fischer Taschenbuchverl. 1972~1973. Rahmenrichtlinien Sekundarstufe I
~ Deutsch. Wiesbaden: Hess. Kultusmin. 1972. Roeder, P. M.: Sprache, Sozialismus
und Schulerfolg. In: betrifft: erziehung. 1 (1968) 6, S. 14~-20. Scheffler, I.: Die Sprache
der Erziehung. Diisseldorf: Schwann 1971. Spanhel, D.: Die Sprache des Lehrers. Diis-
seldorf: Schwann 1971. Ulshdfer, R.: Methodik des Deutschunterrichts. Bd 1-3. Stutt-



573 Statistik

gart: Klett; Bd 1: 4. Aufl. 1969; Bd 2: 7. Aufl. 1968; Bd 3: 5. Aufl. 1968. Vogt, ].
(Hrsg.): Literaturdidaktik. Diisseldorf: Bertelsmann Universitits-Verl. 1972. Weis-
gerber, L.: Das Ziel und die Aufgaben des muttersprachlichen Unterrichts. In: Beinlich,
A. (Hrsg.): Handbuch des Deutschunterrichts. Bd 1. 4. Aufl. Emsdetten: Lechte 1966,
S. 27~44. Wilkending, G.: Ansitze zur Didaktik des Literaturunterrichts. Weinheim:
Beltz 1972. Wilkending, G. (Hrsg.): Literaturunterricht. Miinchen: Piper 1972. Wolf-
rum, E.: Taschenbuch des Deutschunterrichts. Esslingen: Burgbiicherei W. Schneider
1972. Wunderlich, D. (Hrsg): Linguistische Pragmatik. Frankfurt/M.: Athendum
Verl. 1972.

Zeitschriften: Deutschunterricht. Berlin. 1 (1948) ff. Der Deutschunterricht. Stuttgart.
1 (1947-1949) f£. Diskussion Deutsch. Frankfurt. 1 (1970) ff. Linguistik und Didaktik.
Miinchen. 1 (1970) f£. Praxis Deutsch. Velber 1 (1973) ff. Wirkendes Wort. Diisseldorf.
1 (1950-1951) £f.

Statistik
1. Zur Begriffsbildung
Mit dem Begriff »Statistik« werden zwei unterschiedliche Sachverhalte bezeichnet.
Einmal geht es um die sogenannte »Amtliche Statistik«, deren Vorldufer seit mehre-
ren Jahrtausenden auffindbar sind und zu der inhaltlich festgelegte Bereiche wie Be-
volkerungs-, Wirtschafts- und Sozialstatistik usw. gehéren. Zum anderen wird als
(mathematische) Statistik die angewandte mathematische Disziplin der Wahrschein-
lichkeitsrechnung verstanden, deren generelles Ziel im Bereitstellen mathematischer
Modelle und Verfahren in den unterschiedlichsten inhaltlichen Bereichen besteht. Auf
diese zweite Bedeutung von Statistik beziehen sich die nachfolgenden Ausfithrungen.
Mathematische Statistik als angewandte Wahrscheinlichkeitsrechnung ist eine Metho-
denwissenschaft, deren Urspriinge ins 18. Jahrhundert zuriickgehen. Einen ersten Ho-
hepunkt in ihrer Entwicklung stellen die Arbeiten von R. A. Fisher (Punkt- und Inter-
vallschatzungen, Hypothesenpriifung, Versuchsplanung) und J. Neyman und E. S.
Pearson (Theorie der Fehler 1. und 2. Art) in den ersten Jahrzehnten dieses Jahrhun-
derts dar. Weitere wichtige Bereiche, die sich erst spater entwickelten, sind sequentiel-
le Testverfahren, Entscheidungstheorie, nichtparametrische Verfahren, Bayes-Statistik,
Informationsstatistik u. a.
In einer groben Gliederung 1aBt sich die Statistik in zwei Bereiche mit unterschiedli-
chen Aufgaben einteilen. In der deskriptiven Statistik sind die Verfahren zusammen-
gestellt, mit deren Hilfe die in empirischen Untersuchungen gewonnenen Daten (MeB-
werte) zusammenfassend beschrieben werden. In der analytischen Statistik geht es ne-
ben anderem vor allem darum, mit Hilfe statistischer Methoden iiber Hypothesen zu
entscheiden, zu deren Uberpriifung die empirischen Untersuchungen durchgefiihrt
- wurden.

11. Deskriptive Statistik

Die generelle Aufgabe der deskriptiven Statistik besteht im Zusammenfassen von N
MeBwerten oder MeBwert n-Tupeln, die in Stichproben mit N Elementen (z.B. 30
Schiiler einer Klasse) gewonnen wurden, zu einer Mafzahl, Stichprobenparameter,
Statistik oder Kennwert genannt, die die Stichprobe beziiglich der Fragestellung der
Untersuchung beschreibt. Sofern pro Stichprobenelement nur eine Variable gemessen
wurde, sind die wichtigsten Parametergruppen:
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1. Lokalisationsparameter, die-die zentrale Tendenz, das »Schwergewicht«, einer Me§-
wertverteilung kennzeichnen. Zu ihnen gehort z. B. der arithmetische Mittelwert.

2. Dispersionsparameter, die den Streubereich der Mefwerte lings der MeSwertachse
beschreiben. Zuihnen gehértz. B. die Standardabweichung

1 XN 2
§ = N—=1 iEl(xi-'x) .

Sofern pro Stichprobenelement zwei oder mehr Variablen gemessen wurden, lassen sich
zusitzlich

3. Zusammenhangsparameter berechnen, die die gemeinsame Variation der Variablen
kennzeichnen. Zu ihnen gehort z. B. der Produkt-Moment-Korrelationskoeffizient,

N
2 (a—%) (vi—9)

i=1

N N
2 (x—%)? 2 (vi—)*
i=1 i=1

r=

mit dessen Hilfe iberpriift wird, ob zwischen beiden Variablen eine Beziehung der Art
»Je stirker Variable X ausgeprigt ist, desto stirker (positive Korrelation) bzw. desto
schwicher (negative Korrelation) ist auch Variable Y ausgeprigt und umgekehrt.« Bei
drei oder mehreren Variablen lassen sich z. B. partielle Korrelationen (Zusammenhang
zwischen X und Y unter Ausschaltung einer stérenden Variablen Z), multiple Korrela~
tionen (Zusammenhang zwischen einem Biindel von Pridikatorvariablen und einer
abhangigen Kriteriumsvariablen) und kanonische Korrelationen (Zusammenhang zwi-
schen einem Biindel von Pradikatorvariablen und einem Biindel von abhéingigen Kri-
terjumsvariablen) berechnen.

Welche Parameter jeweils mit Hilfe von Verfahren der deskriptiven Statistik berech-
net werden miissen, héngt primér von der Fragestellung der jeweiligen Untersuchung
und sekundir von dem Mefiniveau (nominal, ordinal, Intervall, Verhiltnis) der Va-
riablen ab.

1. Analytische Statistik

Die Hauptaufgabe der analytischen Statistik, die auch schlieBende, beurteilende oder
Inferenz-Statistik genannt wird, besteht darin, die in Stichproben gewonnenen Ergeb-
nisse auf Grundgesamtheiten, aus denen diese Stichproben stammen, zu verallgemei-
nem. Dieser RiickschluB setzt voraus, da die Stichproben reprisentativ (verkleinerte,
unverzerrte Abbilder) fiir ihre Grundgesamtheiten sind. Dieser Voraussetzung genii-
gen am chesten Zufallsstichproben, bei denen mit Hilfe mathematisch-statistischer
Modelle Aussagen iiber die Grundgesamtheiten gemacht werden kénnen. Die dabei
gewonnenen Aussagen sind jedoch nie sicher, sondern stets mit einem Risiko, mit ei-
ner Irrtumswahrscheinlichkeit behaftet. Die statistischen Modelle erméglichen bei
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Zufallsstichproben jedoch, diese Irrtumswahrscheinlichkeiten zu berechnen. Dabei
muf bei der Auswahl der Modelle darauf geachtet werden, da8 diese den empirischen
Daten im Sinne einer Korrespondenz von Modell und Realitit entsprechen.

Die Aufgaben der analytischen Statistik lassen sich grob einteilen in Schétzungen
(Grundgesamtheitsparameter werden mit Hilfe von Stichprobenparametern geschitzt;
z.B.: »In der Stichprobe sprechen sich 47,9 %o der Befragten fiir die Einfithrung einer
neuen Schulform aus. Wie groB ist der Anteil dieser Personen in der Grundgesamtheit,
aus der die Stichprobe stammt?«) und Entscheidungen (mit Hilfe von Stichprobenpa-
rametern werden Hypothesen iiber die Grundgesamtheiten iiberpriift; z.B. »Befiir-
worten in der relevanten Grundgesamtheit jiingere Befragte hiufiger die Einfithrung
der neuen Schulform als altere?«).

In beiden Bereichen wird zwischen parametrischen Verfahren, denen bestimmte An-
nahmen iiber die Verteilung der Parameter in der Grundgesamtheit, z. B. die Mefi-
werte miissen aus einer normalverteilten MeBwertgrundgesamtheit stammen, zugrun-
de liegen, und nichtparametrischen Verfahren, die ohne solche Voraussetzungen aus-
kommen, unterschieden. In der empirischen sozialwissenschaftlichen Forschung sind
insbesondere die nichtparametrischen Verfahren von Bedeutung, da die Voraussetzun-
gen fiir die Anwendung der parametrischen Verfahren hiufig nicht gegeben sind.

Den Entscheidungen iiber Hypothesen mit Hilfe statistischer Verfahren liegt meist
folgendes logische Modell zugrunde. 1. Es wird eine Arbeitshypothese, die Nullhypo-
these H,, formuliert, nach der die Unterschiede zwischen den Stichprobenparame-
tern zufillig (MeBfehler, Kleinheit der Stichprobe u. 4.) zustande gekommen sind. Die
Grundgesamtheitsparameter sind gleich. Z.B.: Hy: »Die in einer Untersuchung
(Stichprobe) ermittelte groBere durchschnittliche Lesefahigkeit von Madchen gegen-
iiber der von Jungen, gemessen mit einem geeigneten Test, ist zuféllig zustande ge-
kommen. In Wirklichkeit (Grundgesamtheit) haben die beiden Gruppen die gleiche
durchschnittliche Lesefahigkeit.« 2. Es wird eine weitere Arbeitshypothese, die Alter-
nativhypothese H, formuliert, die besagt, daB die Unterschiede zwischen den Stich-
probenparametern nicht zufillig sind, sondern ihre Ursache in bedeutsamen Mindest-
unterschieden zwischen den Grundgesamtheitsparametern haben. Z.B.: H;: »Die in
der Untersuchung ermittelte groBere durchschnittliche Lesefahigkeit der Mddchen ist
nicht zufillig zustande gekommen, sondern in Wirklichkeit haben die Madchen einen
mindestens 5 Punkte hoheren Durchschnittswert im Test als die Jungen.« 3. Mit Hilfe
cines statistischen Tests wird eine alternative Entscheidung zwischen Hy und H,
herbeigefiihrt.

Bei der Anwendung dieses Entscheidungsmodells kénnen falsche Entscheidungen auf
zwei Arten zustande kommen.

Fehler 1. Art (Risiko a): Die in der Wirklichkeit (Grundgesamtheit) richtige Nullhy-
pothese wird irrtiimlich verworfen, und die in Wirklichkeit (Grundgesamtheit) falsche
Alternativhypothese wird irrtiimlich akzeptiert. Die Wahrscheinlichkeit dieses Feh-
lers sei a.

Fehler 2. Art (Risiko B): Die in Wirklichkeit falsche Nullhypothese wird irrtiimlich
akzeptiert, und die in Wirklichkeit richtige Alternativhypothese wird irrtiimlich ver-
worfen. Die Wahrscheinlichkeit dieses Fehlers sei 8.

Die Funktion eines statistischen Tests besteht nun darin, jeweils o und f zu berechnen,
um so eine Entscheidung zwischen Hy und H mit jeweils bekanntem Risiko zu er-
moglichen. Erfolgt die Entscheidung fiir H,, so ist diese mit dem Risiko 8 behaftet;
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erfolgt sie fiir Hy, so ist sie mit dem Risiko a behaftet. Welche Risiken & und B je-
weils noch toleriert werden konnen, kann nicht statistisch entschieden werden, son-
dern mul unter der Beriicksichtigung der méglichen Konsequenzen einer falschen
Entscheidung diskutiert und festgelegt werden. Dabei ist es prinzipiell unméglich, bei
konstantem Stichprobenumfang a und B gleichzeitig zu verkleinern, jede Verkleine-
rung eines Risikos zieht eine VergréBerung des anderen nach sich.

Dieses allgemeine Entscheidungsmodell wird in der empirischen sozialwissenschaftli-
chen Forschung, da die Voraussetzungen zu seiner Anwendung haufig nicht gegeben
sind, zu sogenannten Signifikanzpriifungen vereinfacht. Die logischen Schritte dieses
Modelles sind:

1. Hy: Es besteht kein Unterschied zwischen den Grundgesamtheiten; die Unter-
schiede zwischen den Stichproben sind zufillig zustande gekommen. Z. B. Hy: »Jun-
gen und Madchen unterscheiden sich nicht in ihren durchschnittlichen Lesefihigkei-
ten.«

2. Hy: Es besteht ein Unterschied zwischen den Grundgesamtheiten; die Unterschie-
de zwischen den Stichproben kénnen nicht als zufallig zustande gekommen angesehen
werden. Z.B. Hy: »Die durchschnittliche Lesefahigkeit der Madchen ist tatsichlich
grofer als die der Jungen.« (H, steht hier in einer engen logischen Beziehung zu
H,.)

3. Mit Hilfe eines sogenannten Signifikanztests wird iiberpriift, ob H, nicht falsch
ist. :

Hinter dieser Formulierung verbirgt sich folgender Sachverhalt. Mit Hilfe einer Sig-
nifikanzpriifung wird eine der beiden folgenden Entscheidungen getroffen. a) H,
wird abgelehnt und damit H; akzeptiert. Diese Entscheidung ist mit dem Risiko o
behaftet. Und b) Hy konnte nicht verworfen werden. Im Falle a) ist damit eine ein-
deutige Entscheidung fiir Hy, und gegen H, mit berechnetem Risiko o moglich;
nicht jedoch im Fall b), insbesondere kann in diesem Fall nicht gefolgert werden, daf
H, mit einem bestimmten Risiko falsch und H, richtig wiren. Bei der Durchfithrung
von Signifikanzpriifungen wird entweder die angesichts moglicher Konsequenzen ei-
ner falschen Entscheidung (irrtiimliches Verwerfen von H,) gerade noch zu tolerie-
rende Irrtumswahrscheinlichkeit o als sogenanntes Signifikanzniveau (im Regelfall
gilt: 0,001 < a < 0,1) vor der Durchfiihrung der statistischen Uberpriifung festge-
legt; ist dann das tatsichlich erhaltene « kleiner, so wird H, verworfen. Oder es
wird das Risiko o berechnet, wenn bei dem vorliegenden Stichprobenergebnis H,
verworfen wiirde; dieses o wird als Untersuchungsergebnis mitgeteilt, so daB8 der je-
weilige Leser selbst entscheiden kann.

Uber die Frage, welche Verfahren der deskriptiven und insbesondere der analytischen
Statistik in der empirischen Forschung relevant sind, informieren, in Abhingigkeit
von wichtigen Kriterien wie 1. Fragestellung der Untersuchung, 2. MeBniveau, An-
zahl und Art der Variablen und 3. Anzahl und Art der zu vergleichenden Stichproben,
die gut brauchbaren Ubersichten von M. M. Tatsuoka und D. V. Tiedeman, G. Hajek
und A. Rausche. Die Anwendung dieser Verfahren muf8 den entsprechenden Lehrbii-
chern entnommen werden.

V. Kennzeichnung héiufiger Fehler bei der Anwendung statistischer Verfahren
Die Statistik ist zwar ein unentbehrliches Hilfsmittel der empirischen sozialwissen-
schaftlichen Forschung, doch wird sie hiufig unkritisch eingesetzt. Zwei Bereiche des
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unkritischen Gebrauches statistischer Methoden lassen sich voneinander abgrenzen.
Der erste Bereich umfaBt solche Fehler, die auf eine ungeniigende Kenntnis der stati-
stischen Methodenlehre zuriickzufiithren sind. Hierzu gehéren in der deskriptiven Sta-
tistik u. a.: 1. Nichtbeachtung notwendiger Voraussetzungen bei Parameterberechnun-
gen. 2. Unzulissige Interpretationen von Parametern; dies gilt insbesondere fiir Zu-
sammenhangsparameter, die neben anderen unzuliissigen Interpretationen auch hau-
fig falschlich kausal interpretiert werden. Und im Bereich der analytischen Statistik:
3. Nichtbeachtung der Anwendungsvoraussetzungen statistischer Tests. 4. Die Auswahl
der statistischen Verfahren, diese erfolgt haufig unabhiingig vom Ziel der Untersu-
chung. Diesem Vorgehen wird durch den inzwischen in groBem Umfang méglichen
Einsatz von Computern Vorschub geleistet, da mit deren Hilfe alle nur moglichen
Verfahren ohne zeitlichen Aufwand durchgefiihrt werden konnen. 5. Sukzessive An-
wendung einfacher statistischer Verfahren in den Fallen, in denen ein einzelnes multi-
variates Verfahren notwendig wire; z. B. Durchfiihrung einer Folge von t-Tests zur
Priifung von Mittelwertsunterschieden anstelle einer Varianzanalyse. 6. Falsche Inter-
pretation der Ergebnisse in den Fallen, in denen bei Signifikanzpriifungen Hy nicht
verworfen werden konnte. Dieser Fall wird hiufig falschlich so interpretiert, als ob
H, durch die Untersuchung bestitigt worden wire.

Der zweite Bereich umfaflt solche Fille, in denen auferstatistische Kriterien bedeut-
sam werden, Hier sind insbesondere die beiden folgenden Sachverhalte zu beachten:
1. In der empirischen sozialwissenschaftlichen Forschung kénnen bei statistischen
Entscheidungen itberwiegend nur Signifikanzpriifungen durchgefiihrt werden. Dabei
erfolgt die Festlegung des Signifikanzniveaus (Risiko o) meist mit der Zielsetzung,
das irrtiimliche Verwerfen von H, zu erschweren. Ein konsequentes Verfolgen dieses
Zieles fithrt dazu, daB der jeweilige Status quo weit eher erhalten bleibt, als dafl Ver-
inderungen méglich sind. Die wissenschaftstheoretischen und die allgemeineren ge-
sellschaftlichen Konsequenzen eines solchen »konservativen Vorgehens« werden hau-
fig nicht hinreichend beachtet. 2. Es wird nicht zwischen statistischer und praktischer
Signifikanz, zwischen theoretischer und praktischer Bedeutsamkeit unterschieden. Ein
Ergebnis, z. B. »Methode A fithrt im Durchschnitt zu hoheren Punktwerten in einem
relevanten Leistungstest als Methode B«, kann durchaus statistisch abgesichert sein,
ohne daf es praktisch bedeutsam ist. Die statistisch signifikante Differenz zwischen
den Mittelwerten der mit den beiden Methoden erzielten Leistungen sagt weder etwas
dariiber aus, in welchem AusmaB sich dennoch die Leistungen von zwei nach den bei-
den Methoden unterrichteten Gruppen iiberlappen, noch ermdglicht sie eine hinrei-
chend sichere Prognose der individuellen Leistungen einzelner Gruppenmitglieder.
Statistisch signifikante Ergebnisse werden aber hdufig so interpretiert, als ob sie un-
eingeschrinkt praktisch bedeutsam seien. WiLLt WoLE

— Empirie, Entscheidungstheorie.
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Studentenbewegung

Der Ausdruck »Studentenbewegung« ist zur Bezeichnung der von Studenten getrage-
nen Protestaktionen, hochschul- und innenpolitischen Unruhen und damit verbunde-
nen subkulturellen Ausdrucksformen geléufig geworden, die seit Mitte der fiinfziger
Jahre dieses Jahrhunderts in den verschiedensten Teilen der Welt mit steigender Hiu-
figkeit, weitreichender Publizitit und mehr oder weniger nachhaltigen gesellschaftli-
chen Auswirkungen zum Vorschein gekommen sind. In der zweiten Halfte der fiinfzi-
ger Jahre spielten Studenten bereits eine aktive Rolle bei politischen Unruhen in Ar-
gentinien und Venezuela, in Siidkorea, Siidvietnam, Indien und Japan, aber auch bei
den Liberalisierungsbemithungen in kommunistisch regierten Lindern wie Polen, Un-
gam und China. In den sechziger Jahren betraten studentische Protestgruppen, von
den USA ausgehend, mit einer bis 1968 steigenden Tendenz zu spektakuliren Aktio-
nen die innenpolitische Biihne der westlichen Industrieldnder. Der Eindruck eines glo-
balen Phénomens wurde verstirkt durch weitere Studentenunruhen im Ostblock, in
lateinamerikanischen Lindern und Japan sowie in einigen der jungen afrikanischen
Staaten, durch die Fernwirkung der chinesischen Kulturrevolution und den Prager
Friihling mit seinem erniichternden Ende (Lipset/Altbach).

In den westlichen Industriegesellschaften steht die Studentenbewegung in enger Bezie-
hung zum gesamten kulturrevolutioniren »Untergrund« mit seinen vielfaltigen,
wechselnden Erscheinungsformen von der Beatgeneration bis zu den Hippies und den
Kommunen (Hollstein). Sie erscheint als Radikalisierung von peer groups einer Ju-
gendrolle. Insofern ist sie Teil einer allgemeinen Entwicklung, die sich in den moder-
nen Industriegesellschaften beobachten 14Bt: daf die Jugend in einer Reihe wichtiger
sozialer Rollen und entsprechender Peer-Gruppen (als Student, Schiiler, Lehrling, Frei-
zeitstattenbesucher usw.) politisch initiativ und kulturell produktiv zu werden ver-
sucht (Tenbruck; Liebel/Wellendorf; Haug/Maessen; Liidtke/Graver). Die Stu-
dentenbewegung a8t sich als die rollenspezifische Auspragung und politische Umset-
zung jenes allgemeinen Unbehagens verstehen, das die iibertriebene Verlingerung
und Kultivierung, wirtschaftliche Ausbeutung und politische Neutralisierung des Ju-
gendalters bei der Jugend dieser Gesellschaften hervorgerufen haben (Berger/Neu-
haus; Loch). Eine entscheidende, noch nicht befriedigend beantwortete Frage ist, wes-
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halb gerade die Rolle des Studenten, im Unterschied zu den anderen Jugendrollen, das
Unbehagen als Protest so radikal zum Ausbruch kommen 148t (Allerbeck).

Von exemplarischer Bedeutung fiir die Studentenproteste in den westlichen Demokra-
tien wurden die Anfang der sechziger Jahre in den USA von der Biirgerrechtsbewe-
gung entwickelten neuen Formen gewaltloser Demonstration. 1964 begannen in Ber-
keley die Aktivititen des »Free Speech Movement« fiir das Recht der Studenten zu po-
litischer Betitigung auf dem Campus, fiir »Student Power« bei der Verwaltung der
Hochschulen, gegen die Verflechtung der Forschung mit militarischen Interessen und
gegen die Benachteiligung schwarzer Studenten, die ihrerseits in radikalen Vereini-
gungen aktiv wurden. Seit 1965/66 breiteten sich dann die Demonstrationen gegen
den Vietnamkrieg aus. Die in diesen Zusammenhingen entstandenen verschiedenen
Gruppen der »New Radicals« bzw. »New Left« bringen die Opposition einer intel-
lektuellen Minderheit gegen die Entfremdung des Menschen von seinen urspriingli-
chen Mbglichkeiten durch die kapitalistische, technokratische und biirokratische
Struktur der amerikanischen Gesellschaft nicht nur theoretisch zum Ausdruck, son-
dern auch in praktischen Versuchen zum Aufbau neuer Lebensformen und »Gegen-
kulturen«, zur ErschlieBung einer neuen Sensibilitit und Kreativitit (Kenniston; Ja-
cobs/Landau; Roszak; Marcuse 1973).

In der Bundesrepublik erzeugten Mitte der sechziger Jahre die Hochschulreformbe-
strebungen und die GroRe Koalition, die Notstandsgesetze und der Vietnamkrieg das
Reizklima fiir die Einiibung studentischer Gruppen in die Ausdrucksformen des Pro-
tests. Im Zusammenhang der Unruhen, die der Schah-Besuch und die ErschieBung
Benno Ohnesorgs hervorriefen, weitete sich die Protestbewegung im Sommer 1967
von der Freien Universitat Berlin sehr rasch auf alle Hochschulen in der Bundesrepu-
blik aus (Jacobsen/Dollinger). Von Anfang an war der Protest nicht auf die Kritik
an den Hochschulinstitutionen und auf die Verinderung ihrer Machtverhiltisse in
Verwaltung, Lehre und Forschung zugunsten der Studenten beschriinkt, sondern im
Zuge einer grenzenlosen Solidarisierungsbereitschaft auf eine Vielzahl aktueller in-
nen- und auenpolitischer Themen gerichtet, woran er sich immer wieder neu entziin-
dete und fortlaufend bekriftigte (Bergmann u. a.).

Zur Avantgarde dieser »auferparlamentarischen Opposition« wurde der SDS (Der
Spiegel 1968, Nr. 26). Die kulturkritische und sozialpsychologische Version des Mar-
xismus mit ihren anarchistischen Tendenzen, die seine Wortfithrer wirkungsvoll pro-
pagierten, war geeignet, den Frustrationen des Massenstudiums und der antiautoriti-
ren Stimmung dieser Studentengeneration einen politischen Sinn zu geben, die Refle-
xionen der »Kritischen Theorie« in den Abwehrmechanismen der »Grofen Weige-
rung« praktisch werden zu lassen und die neomarxistische Kulturkritik in die kultur-
revolutionire Utopie von einem neuen Menschen in einer repressionsfreien Gesell-
schaft zu verwandeln (Marcuse 1969; Dutschke). Aufgrund dieses ideologischen Sche-
mas vermochten die »kritischen Studenten ihre privaten Probleme in die Themen des
Protests zu projizieren und alles als Folge der in der représentativen Demokratie herr-
schenden Klassen- und Unterdriickungsverhiltnisse, des biirgerlich-kapitalistischen
Gesellschaftssystems oder des amerikanischen Imperialismus zu verstehen. Die globa-
lisierende Perspektive ermbglichte nicht nur die Identifikation mit der Arbeiterklasse,
sondern auch mit den Befreiungsbewegungen der Dritten Welt, ohne die Privilegien
der Studentenrolle und die Gratifikationen der Wohlstandsgesellschaft preisgeben zu
miissen.
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Mit diesem pseudorevolutioniren Selbstverstindnis, das der Studentenbewegung ihren
Elan und zugleich ihre schweren Tauschungen vermittelte, konnten die Protagonisten
des Protests auch die Demonstrations-, Agitations- und Konfrontationstaktiken recht-
fertigen, wodurch sie die staatlichen Instanzen zu den Reaktionen zu provozieren
suchten, die sie sich wiinschten, um ihre gesellschaftskritischen Hypothesen bestitigt
zu finden. In solchen symbolischen Handlungen und Erfahrungen sahen sie sich end-
lich ernstgenommen, konnten sie »die Ergreifung des Wortes« (De Certeau) mit der
Ergreifung der Macht verwechseln und die im fragwiirdig gewordenen Studium auf-
gestauten Geltungsbediirfnisse befriedigen, sich als Opfer gewaltsamer Unterdriickung
fithlen und zugleich die Lust einer — freilich nur voriibergehenden — Emanzipation
erleben, in einem neuen Gemeinschaftsgefiih] die Kommunikations- und Identitatsde-
fizite der iiberholten Studentenrolle kompensieren und neue Spielrdume der Selbstdar-
stellung, aber auch einer in mancher Hinsicht wirkungsvollen Politisierung des 6ffent-
lichen BewuBtseins gewinnen (Habermas). Obwohl zuniichst nur eine »Rebellion im
© Wort« (Brunotte), fiihrten die studentischen Provokationen in ihrer Wechselwirkung
mit den oft iibertrieben harten polizeilichen Gegenmafnahmen zwangsldufig zu einer
Eskalation gewaltsamer Handlungen. Das hatte eine steigende Solidarisierungsten-
denz unter Studenten, lteren Schiilern und Leh-lingen zur Folge, aber auch eine
wachsende Isolierung der radikalen Minderheiten, sogar in deren Selbsteinschitzung,
von der Gesamtbevélkerung (Scheuch; Kaase).
Das Jahr 1968 brachte auf der internationalen Ebene eine Haufung und einen Hohe-
punkt studentischer Revolten. Den Marzunruhen in verschiedenen Universititsstadten
West- und Osteuropas, Siidamerikas und Ostasiens folgten im April die durch das At-
tentat auf Rudi Dutschke in vielen Stddten der Bundesrepublik und einigen europii-
schen Hauptstidten ausgelésten Protestkundgebungen mit den Aktionen gegen die
Springer-Presse. Gleichzeitig kam es zu dem Aufruhr an der Columbia-Universitit in
New York und weiteren nordamerikanischen Universititen. In Frankreich fithrte die
Mairevolte zu einer voriibergehenden starken Solidaritit zwischen Studenten und Ar-
beitern und zu erbitterten StraBenkdmpfen mit der Polizei in Paris, Toulon und Lyon.
Im Mai und den folgenden Monaten brachen auch in Madrid, Genf, Wien, Rom, Mai-
land, Belgrad, Ankara, Istanbul, Mexico-City, Montevideo, Buenos Aires Studenten-
unruhen aus. — Das Jahr 1968 brachte zudem eine ganze Reihe desillusionierender
Erfahrungen: die vielerorts brutale Niederschlagung der Aufstinde, die Unbeweglich-
keit der attackierten Institutionen, die Ablehnung durch die grofe Mehrheit der poli-
tisch relevanten Bevilkerungsgruppen, besonders der Arbeiterschaft, der Wahlsieg de
Gaulles bei den Juni-Wahlen in Frankreich, die Besetzung der Tschechoslowakei durch
Truppen des Warschauer Paktes, die Kontroversen zwischen den west- und den ost-
europdischen Vertretern sozialistischer Jugendgruppen wihrend der Weltjugendfest-
spiele in Sofia (Spender).
In der Bundesrepublik kiindigte sich im Laufe des Jahres 1969 das Ende der spektaku-
liren Phase der Studentenbewegung an. Die Neigung der Extremisten des Protests zu
einem irrationalen Aktionismus und zur offenen Bejahung und gehduften Anwen-
dung von Gewalt (Arendt) muBte bei dem besonneneren Teil der Radikalen zur Er-
niichterung fithren: zur Einsicht in die Hoffnungslosigkeit der scheinrevolutioniren
Aktivititen, zu Legitimationsproblemen und damit zu lishmenden ideologischen Aus-
einandersetzungen, zur Kritik an den gescheiterten Strategien und organisatorischen
Versgumnissen (Der Spiegel 1969, Nr. 7). Damit begann die Diffusionsphase der Stu-
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dentenbewegung, die fiir sie bis 1973 charakteristisch gewesen ist. Sie ist durch Riick-
zug und Spaltung, Auflésung und Infiltration bestimmt. Es ist die Phase der Bildung
immer neuer Gruppen mit widerstreitenden Dogmen und Autoritétsbindungen, Zielen
und Verhaltensmustern. Dabei zeichnen sich im wesentlichen folgende Tendenzen und
Alternativen ab: Riickanpassung an die etablierte Ordnung oder fortschreitende Radi-
kalisierung bis hin zur terroristischen Aktion, Riickzug in die Dauerreflexion mit der
Gefahr dogmatischer Erstarrung in Richtungskimpfen oder praktische Engagements
in sozialpolitischen und sozialpadagogischen Bereichen, Absinken in apolitische Sub-
kulturen zur Befriedigung von Bediirfnissen einer verlingerten Pubertit oder »der
lange Marsch durch die Institutionen« (Dutschke), d. h, fiir den Hochschulbereich das
Anstreben der Macht durch langfristige politische Kleinarbeit. Soweit es sich gegen-
wirtig iiberblicken 148t, hat diese Phase nicht zu einer Schwichung des Protestpoten-
tials in der Studentenschaft gefithrt, sondern zu einer Differenzierung und zu einer
deutlichen Verbreiterung und Verhidrtung der extremen linken Positionen. Man
braucht kein Prophet zu sein, um vorauszusehen, dafl der Protest in jeder neu auftre-
tenden kritischen Situation wieder spektakulir und in dem Mafe, wie sich Bundesge-
nossen finden, wirkungsvoller als zuvor zum Ausbruch kommen kann.

Der Ausdruck »Studentenbewegung« unterstellt eine Einheitlichkeit, die internatio-
nal gesehen nicht besteht. Dafiir sind die gesellschaftlichen Bedingungen und die Pro-
testinhalte in den westlichen Demokratien und Militdrdiktaturen, in den sozialisti-
schen Staaten und den Lindern der Dritten Welt zu verschieden. Selbst in den Indu-
striegesellschaften zeigen die Studentenbewegungen erhebliche Unterschiede. Um sie
erkliren zu konnen, hat Touraine eine aufschlufreiche Taxonomie entworfen, die
folgende Variablen kombinierbar macht: die archaische oder moderne Universitits-
organisation, der rigide oder flexible Charakter des Institutionensystems, die konzen-
trierte oder diffuse politische Macht. Die jeweilige gesellschaftliche Konstellation die-
ser sechs Alternativen ruft in der Studentenbewegung der einzelnen Linder eine cha-
rakteristische Paarverbindung der folgenden Prinzipien einer sozialen Bewegung her-
vor: »die Verteidigung der Eigeninteressen« (Identitétsprinzip), »der Kampf gegen ei-
nen sozialen Gegner« (Oppositionsprinzip), »die Bezugnahme auf einen gesellschaft-
lichen Einsatz« (Totalitétsprinzip). WERNER LocH

— Emanzipation, Institution — Organisation, Kommunikation, Konflikt, Macht — Herr-
schaft, Materialismus, Sozialisation, Theorie—Praxis-Verhiltnis.
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System — Systemtheorie

1. Das Wort System ist seit der Wende des 16. zum x7. Jahrhundert allmahlich in die
terminologisch fixierte Wissenschaftssprache eingefiihrt worden im Zusammenhang
mit Bemithungen, die Grundlagen und den Aufbau der Einzeldisziplinen (einschlief-
lich Theologie) von dem Problem der Gewilheit des Glaubens an den Glauben unab-
hingig zu machen. Zunichst wurde daher der Begriff in einem nur duBerlichen oder
nur subjektiven Sinne benutzt: als Bezeichnung fiir den Aufbau eines Buches, fiir die
Ordnung der Darstellung, fiir einen subjektiven Entwurf, fiir ein hypothetisches Fun-
dament. Im Zuge der Transzendentalisierung der Erkenntnistheorie bekam der Begriff
dann auch die Bedeutung der Form oder eines Mittels der Erkenntnis selbst. In diesem
Sinne spricht man noch heute von »analytischem System« im Gegensatz zu konkre-
ten Systemen. In der Soziologie vertritt zum Beispiel Talcott Parsons diesen Systembe-
griff. Uberwiegend hat sich indes in den empirischen Wissenschaften ein anderer
Sprachgebrauch durchgesetzt, der den Systembegriff auf die erforschte Wirklichkeit
bezieht. Systeme sind danach Ausschnitte der Realitit, die nicht nur im Erkenntnis-
interesse ausgewahlt sind, sondern sich durch ihre Selbstorganisation von ijhrer Um-
welt unterscheiden.

Dieser realititsbezogene Systembegriff greift zuriick auf eine Tradition, die mit Hilfe
der Unterscheidung des Ganzen von seinen Teilen formuliert worden war. Diese Un-
terscheidung verliert jedoch ihren grundbegrifflichen Status. Sie wird in eine System/
Umwelt-Konzeption eingebaut und dadurch relativiert. Identitit und Typik eines Sy-
stems ergeben sich danach nicht aus der Art, in der seine Teile zum Ganzen zusam-
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mengefiigt sind. Vielmehr muf8 schon die Identitét des Systems selbst als Beziehung
zur Umwelt begriffen werden — und sei es als Ausdifferenzierung oder als Emanzipa-
tion. So wird auch der Begriff des Lebens in der Biologie und der Begriff der Identitt
in der Psychologie auf die Umwelt relationiert, und erst aus der Umweltbeziehung
und ihrer Problematik ergeben sich Anforderungen an Typik und Tiefenschirfe inter-
ner Differenzierung.

In genauer Parallele dazu hat sich der Begriff der Entwicklung verandert. Er bezeich-
net nicht mehr den rein systeminternen (oder im analogen Sinne: weltinternen) Pro-
zeB der Entfaltung des keimhaft im Grunde Angelegten zur vollen Komplexitit (=
Perfektion), der einen Akt der creatio ex nihilo auler sich hat. Vielmehr ergibt Ent-
wicklung sich aufgrund einer Diskontinuitit von System und Umwelt infolge eines
System-Codes, der eine gegeniiber der Umwelt differentielle Verarbeitung von Um-
weltereignissen im System ermdglicht. Gerade infolge der Abhingigkeit des Systems
von der Umwelt (Energieaustausch, Stoffwechsel, Informationsaustausch) ist das Sy-
stem zur Selbststeuerung und Selbstverinderung in der Lage. Dabei ermoglicht die
Kenntnis des Code keine Prognose der Systemzustinde, die er erzeugt, solange die
konditionierende Umwelt (letztlich also Welt schlechthin) nicht prognostizierbar ist.
Diese beiden Trends, Differenzierung und Entwicklung betreffend, machen es system-
theoretisch sinnlos, Ganzes und Teile (bzw. Kollektiv und Individuen) oder Bestand
und Wandel (bzw. konservative und progressive Zielsetzungen) abstrakt zu bewerten
und einander entgegenzusetzen. Solche Bewertungen und Kontrastierungen haben
durchaus Funktionen fiir eine binire Schematisierung von Politik. Die spezifischen
Systemfunktionen von Politik lassen denn auch verstindlich erscheinen, daff Mif-
brauch solcher Dichotomien dort Brauch ist.

IL. Die Allgemeine Systemtheorie (vgl. v. Bertalanffy 1971) greift iiber den Bereich
der Sozialwissenschaften weit hinaus in die Mathematik, die Kybernetik, die Maschi-
nentheorie, die Biologie, die Psychologie und andere Disziplinen. Thre grundlegenden
Konzepte haben zusammen mit Begriffen anderer Herkunft hohe Fruchtbarkeit und
Integrationskraft auch in den Sozialwissenschaften gezeigt. Wesentliche Theorie-Ele-
mente, die in den iiblichen Bestimmungen des Systembegriffs auftauchen oder voraus-
gesetzt werden, sind:

1. Ein System hat (begrenzt) Zeit zu seiner Selbsterhaltung. Es steht infolge der Dif-
ferenziertheit seiner Umwelt (die Systembildung erst ermoglicht) und infolge eigener
Differenzierung nicht in jedem Moment vor der Alternative, zu sein oder nicht zu
sein. Ein System ist mit einer Vielzahl von Umweltzustinden kompatibel, es gibt nicht
nur eine mogliche Beziehung zwischen einem Systemzustand und einem Umweltzu-
stand. Dadurch kann ein System auf ausgewihlte Umweltereignisse durch interne
Prozesse reagieren, denen fiir Informationsverarbeitung Zeit zur Verfiigung steht.

2. Diese Zeit wird im System als Differenz von Struktur und Prozef organisiert. Als
Bedingung dafiir, da Umweltereignisse fiir das System iiberhaupt Information wer-
den konnen, miissen Pramissen der Informationsverarbeitung zeitweilig konstant ge-
halten werden. Uber strukturgebende Pramissen kann der informationsverarbeitende
ProzeR dann intern gesteuert werden und die Form von Ketten selektiver Ereignisse
annehmen, deren eines die Selektionsleistung anderer voraussetzt (Selektivititsver-
stirkung). Die Abhingigkeit von Strukturen schlieBt nicht aus, daf8 systeminterne Pro-
zesse auch die Anderung von Strukturen des Systems bewirken kénnen (Lernen).
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3. Die Umwelt eines Systems ist stets komplexer als das System selbst, alle Beziehun-
gen des Systems zur Umwelt sind daher bestimmt durch ein Komplexititsgefille. Der
Begriff der Komplexitit wird sehr verschieden, fast immer aber mehrdimensional de-
finiert. Als Mindestes enthilt er die Dimensionen der Gréfe, der Verschiedenartigkeit
" (Varietiit) und der Interdependenz der Elemente. In bezug auf jenes Komplexititsge-
fille kann die Systemtheorie die Identitit (bzw. Erhaltung, Erhaltung auf einem be-
stimmten Anspruchsniveau, Wachstum) als problematisch ansehen und deren Erfor-
dernisse funktional analysieren.

4. Fiir soziale Systeme (und ebenso fiir psychische Systeme) kommt hinzu, daf8 die Se-
lektivitit der Strukturen und Prozesse des Systems sinnhaft geordnet sind. Sinn leistet
die Simultanprisentation von Moglichkeit und Wirklichkeit, so daf an allem Wirkli-
chen andere Méglichkeiten und an jedem selektiven Ereignis (einschlieBlich eigenen
Handelns) das Woraus der Selektion mit sichtbar ist. Dadurch wird die Selektion selbst
negierbar, korrigierbar, und der relevante, gegenwirtig apprisentierte Zeithorizont
des Systems kann ins Unendliche ausgedehnt werden. An diese Uberlegungen schlieft
die systemtheoretische Bestimmung des Begriffs der Gesellschaft an: Die Gesellschaft
ist dasjenige Sozialsystem, das Welt und Zeit iiber Simultanpriisentation sinnhaft kon-
stituiert und als Horizont fiir intersubjektive Prozesse selektiver Kommunikation ver-
fiigbar hilt. Durch Simultanprisentation ist die Komplexitat der Umwelt und des ei-
genen Systems zunidchst als unbestimmte (und in der Reflexion als unbestimmbare)
gegeben. Unbestimmtes reicht jedoch funktionell aus, um Selektionsbewuftsein zu er-
zeugen und Selektionsprozesse in Gang zu bringen; es kann iiberdies provisorisch
wie Bestimmtes behandelt werden.

I Die Systemtheorie ist keine Theorie im strengen, wissenschaftstheoretisch legiti-
mierbaren Sinne des Wortes (was man im iibrigen auch fiir die Wissenschaftstheorie
selbst zugeben miifite). Sie ist ein konzeptioneller Bezugsrahmen fiir die Entwicklung
begrifflich integrierbarer Teiltheorien und operationalisierbarer Forschungshypothe-
sen. Die Hauptprobleme logischer Art lassen sich auf die Ungeklartheit von Grund-
fragen der Modaltheorie zuriickfithren, die in der Verwendung von Begriffen wie
Mbglichkeit, Kontingenz, Selektion, Simultanprisentation, Problem impliziert sind.
Dariiber hinaus erfordert eine systemtheoretisch geleitete Hypothesenentwicklung den
Einbau von Annahmen iiber die Wirklichkeit, zum Beispiel iiber Form und Ausmaf
der Differenzierung des Systems, die nicht aus einer allgemeinen Systemtheorie abge-
leitet werden und auch keine universelle, sondern eben nur typenspezifische oder gar
nur systemspezifische Geltung beanspruchen kénnen. Die Systemtheorie bietet in die-
ser Form keinen Ausgangspunkt fiir Deduktionsketten, sondern einen Satz von Be-
schrinkungen fiir Hypothesenbildung, der so gewahlt ist, dafl er dem systemtheoreti-
schen Prinzip der Rationalitit folgt: durch Reduktion unbestimmter Komplexitit die
Komplexitit der bestimmbaren Méglichkeiten zu steigern. NIkLAS LUHMANN

—> Innovation, Institution — Organisation.
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Theorie-Praxis-Verhiltnis

Eine Bestimmung des Theorie-Praxis-Verhiltnisses muB heute ihre eigene Theorie-
haftigkeit in Rechnung stellen. Nur so 1aBt sich, moglicherweise, die theoretisch evo-
zierte Diskrepanz von Theorie und Praxis fiir einen Moment fixieren und in ihrer
Genese bzw. Struktur darstellen. Das forsche Thematisieren ohne Beriicksichtigung
der Verfassung derjenigen Theorie, die sich das Verhaltnis vornimmt, tragt namlich
nolens volens zu jener Diskrepanz bei, die das thematisierte Verhiltnis aufgrund sei-
ner theoretischen Uberwucherung gegenwirtig bis zur Unkenntlichkeit verzerrt, Des-
halb ist bei der Bestimmung von »Theorie und Praxis« die Kritik einer bestimmten
Theorie erforderlich, die von sich aus ein bezeichnendes Licht auf die Praxis wirft,
mit der diese Theorie zusammenhiingt.

Es ist fiir eine Kennzeichnung nicht besonders hilfreich, auf frilhere Fassungen des
thematisierten Verhiltnisses zuriickzugreifen. Differenzierungen, Abstufungen und
unterschiedliche Bezugsfelder von Theorie und Praxis, wie sie in der Philosophiege-
schichte weiterhin tradiert werden, entfallen ohnehin angesichts der abstrakten Ein-
heitlichkeit des Problems, wie es heute vorherrscht. Immerhin ist der Stellenwert der
Theorie inzwischen ein radikal anderer geworden, so da8 eine Erdrterung desselben
ein wenig Aufschlu iiber die Ursachen der genannten Diskrepanz geben konnte. So-
lange Theorie nimlich, wie in der alten und mittelalterlichen Welt, nicht den An-
spruch erhob, vorrangig und fiir Praxis mafgeblich zu sein, regelte sich ihr Verhilt-
nis gleichsam von selbst. Die gingige Lebenspraxis der Menschen hatte die ihr ent-
sprechende Theorie, und aus einer richtigen Theorie folgte die rechte Praxis. »Logik«
und »Ethik« waren durch eine siec umfassende, geoffenbarte und kaum verstellte gott-
liche Weltordnung verbunden, Zwar gab es Irritationen, nicht zuletzt durch die
»Theoretiker« selbst, doch galt die treffende Unterscheidung des Géttlichen und des
Menschlichen in der Erkenntnis als Gewahr einer Wiederherstellung des »techni-
schen«, »poietischen« und »praktischen« Weltverhaltnisses. Das war sowohl der Sinn
der griechischen »theoria« als auch der christlichen »contemplatio«: durch die An-



