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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-
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schauung des Géttlichen bzw. des Gottes wurde das erkennende Subjekt in seine
Schranken verwiesen und wufSte dadurch von selbst, was zu tun sei. Theorie als Kon-
templation, als Erkenntnis und Anerkenntnis der menschlichen Grenzen hatte, wo im-
mer sie gelang, unmittelbar praktische Konsequenzen.

Erst in der biirgerlichen Gesellschaft ist das Theorie-Praxis-Verhiltnis durch eine
ebenso unumgingliche wie verhingnisvolle Verabsolutierung der Theorie zu einem
akuten, bislang ungeldsten Problem geworden. In diesem Problem kulminieren die
Konsequenzen der unbewiltigten Aufklirung: der menschliche Verstand, der sich an-
schickte, die verrotteten Uberbleibsel der géttlichen Weltordnung beiseitezuschaffen
und eine neue Welt »auf den Gedanken zu bauen« (Hegel), war offensichtlich schlecht
geriistet. Die zunichst enzyklopidische, dann systematische Erfassung des Wirklichen,
zum Zwecke einer »Verwirklichung der Vernunft« unternommen, blieb auf halbem
Wege stecken und hinterlie8 eine Desorientierung der Lebenspraxis, wie sie bis dahin
unbekannt war. Der Auseinanderfall von »Logik« und »Ethik¢, von »schliissiger
Theorie«, die aufs Ganze geht, und von iiberkommenen, kitmmerlichen Lebensregeln,
die in ihrer Partikularitit sowohl borniert als auch sektiererisch sind, ist dafiir ebenso
ein Indiz wie die Entmachtung des Subjekts, das iiber Erkenntnis zur Macht will, bzw.
wie die Entwirklichung des Objektiven, die diesem Willen zur Macht eine unerbittli-
che Antwort erteilt, Der »Tod Gottes« (Nietzsche) ist nur ein anderes Wort fiir die
langst als Verhiingnis erfahrbare Schrankenlosigkeit der Theorie, die in einem Ab-
straktionsprozef ohnegleichen alle Bereiche der menschlichen Produktivitit iiberzieht
und wegen des uneinlgsbaren Anspruchs einer ausschlieBlichen MaBgeblichkeit das
pure Gegenteil ihrer Absicht bewirkt: statt der Aneignung des Gegebenen dessen Ent-
fremdung, statt der Verwirklichung der Vernunft deren Spaltung, statt der Anleitung
der Praxis eine Verkiimmerung derselben zur reflexionslosen Verhaltenstechnik.

Im Zuge der fortschreitenden Entgéttlichung der Welt, die sich die biirgerliche Wis-
senschaft immer noch hoch anrechnet, konnte sich das »Individuume, das erkennend
Macht iiber seine Welt beansprucht, nur kurz in der Mitte halten, Diese Weltmittel-
punktbehauptung hat sich durch weitgehende Verallgemeinerung selbst ad absurdum
gefiihrt, ohne daB die Menschen mit dieser Tatsache einer Gesellschaft aus lauter
denkenden »Mittelpunkten«, die gegeneinander gleichgiiltig bleiben, schon wirklich
zu Rande kimen. Jedenfalls muB heute — nach dem »Tode Gottes« — auch das »Ende
des Individuums« konstatiert werden und damit das Aufhoren der letzten »quasi-
automatischen« Verbindung von Theorie und Praxis. Im Rahmen der biirgerlichen Ge-
sellschaft als eines objektiven Systems der Bediirfnisse isolierter Subjekte ist Praxis
gescheitert: weder die gemeinsame Aneignung der Natur noch die Befreiung zu einem
gesellschaftlichen Umgang auf Gegenseitigkeit ist im Sinne der Verwirklichung der
Vernunft gelungen. Nach der Suspendierung der letzten Restbestinde vorbiirgerlicher
Praxis durch Abstraktion scheint sich eine fiir die spitbiirgerliche Gesellschaft aus-
weglose Alternative zwischen einer praxislosen Theorie und einer theorielosen Praxis
abzuzeichnen: auf der einen Seite bestenfalls eine »kritische Theorie¢, die die Un-
moglichkeit von Praxis theoretisch festhilt, auf der anderen Seite hochstens eine
»umwilzende Praxis«, die ihre Konstituentien theoretisch definiert und ihren Wahn-
charakter durch permanente Verdnderung zu verbergen trachtet. Beide Seiten reagie-
ren immerhin auf eine historische und soziale »Entwicklung« ohnegleichen (die dabei
ist, Geschichte und Gesellschaft in einem abstrakten VerwertungsprozeR stillzustellen
bzw. aufzulésen), ohne dieser auf Totalitit dringenden Entwicklung in der Tat stand-
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halten zu kénnen. Dazwischen jedoch gibt es viele Varianten des Theorie-Praxis-
Verhaltnisses, die lediglich ihr ohnmichtiger und weithin unbewuBter Ausdruck -
sind.

Am Beispiel der Padagogik respektive der Erziehungswissenschaft 1t sich das de-
monstrieren. Es beginnt auch hier wie in anderen Praxisbereichen, die, von einem be-
stimmten geschichtlichen Moment an, der Theoretisierung bediirftig werden, mit der
naiven Behauptung, daB8 Theorie und Praxis eine Einheit bilden. Die Erziehungspra-
xis regele sich durch den traditionsbestimmten Umgang durchweg von selbst und ver-
lange nur nach einem »Philosophieren in der Erziehungssituation«. Diese Philosophie
der Erzichung (wegen ihrer Orientierung an herkémmlichen Normen spiter auch
»normative Pidagogik« genannt) fordert trotz ihrer restaurativen Absicht Erkenntnis-
se zu Tage, die einen Erkenntnisfortschritt erforderlich werden lassen. Pidagogik
bleibt zwar »Einheit« von Theorie und Praxis, versteht sich aber nun als »Theorie ei-
ner Praxis fiir eine Praxis«. Die sogenannte Erziehungswirklichkeit bekommt auf der
Erscheinungsebene bedrohliche Ziige. Gegen die Ubermacht der gesellschaftlichen
Krafte wird die »Verantwortung des Erziehers« mobilisiert und als Ziel der erzieheri-
schen Bemithungen der Ausgleich zwischen dem »recht verstandenen Wohl des Kin-
des« und den »Bildungsgiitern« zitiert. Dabei bleibt Theorie als praxisabhangige
GriBe vergleichsweise unscharf und metaphorisch. Diese »geisteswissenschaftliche
Pidagogik«, der hermeneutischen Lebensphilosophie verpflichtet, fallt bald unter das
Verdikt der Unwissenschaftlichkeit und wird (weniger durch eine empirisch-padago-
gische Forschung als) durch die Wissenschaftstheorie der verschiedenen Spielarten des
»Positivismus« abgelost. Zum erstenmal kollidiert die padagogische Praxis mit der
authentischen biirgerlichen Wissenschaft, die sich in einer Methode begriindet weif
und immer erst nachtriglich auf die Wirklichkeit bezieht. Seitdem spricht man eher
von Erzichungswissenschaft als von Padagogik. Praxis ist, so betrachtet, ein Anwen-
dungsfeld von Theorien und wird dadurch prinzipiell zweitrangig. Das traditionelle
Verhiltnis von Theorie und Praxis unterliegt einer volligen Verkehrung. Zwar halt
der »Kritische Rationalismus« verbal an der These fest, daB Theorien ihre Korrektur
an der Wirklichkeit erfahren, doch wirkt sich das praktisch umgekehrt aus, insofern
die Theorien die Wirklichkeit korrigieren, sei es durch unbemerkte Voreingenommen-
heiten der Erfahrung, sei es durch nachtragliche Deformationen im Sinne einer »self-
fullfilling prophecy«. Hier schlagt die Schrankenlosigkeit der Theorie durch: Praxis
kommt in dieser Wissenschaft nur noch als Widerstand bzw. AnlaB fiir technokrati-
sche Entwiirfe vor, deren konsequente Realisierung jedoch schon nicht mehr interes-
sant ist. Gegen ein solches Konglomerat wahnhafter Einfélle und steckengebliebener
Verinderungen ohne Sinn und Verstand, das im Gefolge eines reflexionslosen Positi-
vismus auftaucht, richtet sich schlieBlich eine »kritische Theorie der Erzichunge, die
bewuBt an geisteswissenschaftliche bzw. erziehungsphilosophische Konzepte ankniipft,
ohne deren Naivitit noch teilen zu konnen. Die »Einheit von Theorie und Praxis« ist
sichtlich zerbrochen. Die lingst unfruchtbare Kontroverse zwischen Theoretikern und
Praktikern der Erziechung dient nur noch zum Anstof fiir eine Revision der geschei-
terten padagogischen Absichten und fiir eine Reflexion der Erkenntnisinteressen, die
den verschiedenen Theorieansitzen zugrundeliegen. Mehr aber als die Feststellung
michtiger Sozialisationsmechanismen, die iiber die Kopfe der Pidagogen hinweg sich
durchsetzen, emanzipatorische Erziehungsvorhaben lahmlegen und abstrakte Gesetz-
miBigkeiten der gesamtgesellschaftlichen Entwicklung signalisieren, 1aBt sich nicht
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treffen. »Kritische Theorie« als Positivismuskritik vermag Praxis als Wahn zu entlar-
ven, zu ihrer Neuorientierung reicht sie nicht aus.

Es ist auffallend, daf8 der Erziehungsbereich diese Entwicklung mit geraumer Verspé-
tung durchmacht (vermutlich setzt er wegen seiner Trigheit der Anwendung des Or-
ganisationsprinzips der biirgerlichen Gesellschaft prinzipiellen Widerstand entgegen)
und dafl stellenweise noch immer der Ubergang von der »Geisteswissenschaft« zur
»Empirie« das Hauptproblem ist, wihrend andernorts die Alternative zwischen pra-
xisloser Theorie und theorieloser Praxis lingst an dem Punkt ist, an dem beide Seiten
bloBe Auswirkungen jenes realen gesellschaftlichen Abstraktionsvorganges zu werden
drohen, der seine Struktur und Genese systematisch verschleiert. Als solche Auswir-
kungen wiren Theorie und Praxis gleichermaBen abstrakt. Thre Alternative blicbe ein
Schein und wiirde in Korrespondenz zur Spaltung der gesellschaftlichen Vernunft ei-
nen kollektiven Wahnsinn dokumentieren, der als Versuch eines Auswegs (wie neuer-
dings die Schizophrenie des einzelnen) zwar verstindlich wiire, aber faktisch doch nur
einer totalen Zementierung der Ausweglosigkeit gleichkime.

Angesichts dieser bedrohlichen Situation, in der Theorie trotz gegenteiliger Versiche-
rungen jegliche kritische Kompetenz und Praxis trotz lautstarker Selbstermutigungen
die Moglichkeit zur wirklichen Verinderung verlieren miiBte, sollte klar werden, daf
der Prozef der Verwissenschaftlichung und seine Voraussetzungen in Gesellschaft -
und Geschichte irreversibel sind, daf8 also hinter die Tatsache der »abstrakten biirger-
lichen Weltrevolution« nicht zuriickgegangen werden kann. Niemand hat das so deut-
lich gemacht wie Karl Marx: nur eine zulingliche Kritik an Theorie und Praxis der
Bourgeoisie und ihres kapitalistischen Organisationsprinzips reicht aus, das verkehrte
Theorie-Praxis-Verhiltnis noch einmal umzukehren. So betrachtet, ist einzig Kritik
konservativ. Auf der anderen Seite versucht Theorie gegenwirtig durch eine innere
Differenzierung eine neue Qualitit zu gewinnen, damit sie in ihrer Kritik der Ab-
straktion nicht selbst abstrakt wird. Ehe Theorie wieder Praxismoment sein kann,
muB jene traditionelle, quasi-naive Exzentrizitit des erkennenden und handelnden
Menschen im Durchgang durch eine Unendlichkeit abstrakter Bestimmungen wieder-
geholt werden. Das kann nur, wie Marx klar macht, durch Konkretion gelingen, durch
eine materielle und historische Zuriickfiihrung der scheinbar schrankenlosen Theorie
auf die herrschenden gesellschaftlichen Bedingungen und deren geschichtliche Struk-
tur. Dabei ist die ideologiekritische Entlarvung, obwohl unvermeidlich, gewil nur ein
Anfang. Wenn man namlich in Rechnung stellt, da eine solche Erkenntnisvorschrift
auch fiir die Kritik selbst gilt, daB die Bedingung der Méglichkeit historisch-materia-
listischer Analyse selbst lingst ein Problem ist, dann kann man abschitzen, welche
theoretische Anstrengung, welche Arbeit des Begriffs zu leisten ist, um die Diskrepanz
von Theorie und Praxis praktisch zu verringern, statt sie weiterhin theoretisch zu
vergrofern. , DIETMAR KAMPER

—> Dialektik, Dialektische Padagogik, Erzichung — Erzieher — Erziehungsmittel — Er-
ziehungstheorie, Erziechungswissenschaft, Ideologie — Ideologiekritik, Kritische Theo-
tie, Sozialisation, Wissenschaftstheorie.
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Transfer
Transfer (engl) ist gleichbedeutend mit den deutschen Termini Ubungs- oder Lern-
iibertragung. Gemeinsam ist den verschiedenen Definitionen, da Transfer sich auf
den Einfluf von frither Erlerntem auf nachfolgendes Lernen bezieht. Spitere Lernvor-
ginge werden von fritheren hemmend (negativer Transfer), fordernd (positiver Trans-
fer) oder iiberhaupt nicht (Null-Transfer) beeinflut. Es liegt auf der Hand, dafl die
Frage, wie maximale positive Transfereffekte zu sichern sind, in einer Zeit, die an die
Informationsverarbeitungsfahigkeiten des einzelnen grofe Anspriiche stellt, immer
dringender wird. Dieses Problem ist so umfassend, daf8 es leicht in eine allgemeine
Darstellung menschlichen Lernens hineinfithrt. Die Geschichte der wissenschaftlichen
Analyse des Transferproblems zeigt einen Trend von horizontalem zu vertikalem
Transfer: wihrend zunichst eher Einfliisse von Fach zu Fach (Latein, Mathematik als
andere Fachleistungen fordernd) oder von Schul- auf Lebenssituationen thematisiert
wurden, treten — vor allem in neueren Curriculumentwicklungen — Fragen des Trans-
fers innerhalb eines Lernbereichs, von einfacheren zu komplexeren Niveaus erlernter
Fahigkeiten, zunehmend in den Vordergrund. Ein zweiter Trend kann in einer zuneh-
" menden Betonung organismischer Faktoren (Lernvoraussetzungen, Fihigkeiten, Ein-
stellungen, kognitive Strukturen etc.) gegeniiber Aufgabenfaktoren (Ahnlichkeit der
Lernaufgaben etc.) gesehen werden.

Erklirungsansitze

Thorndike (1923) hat mit einer Reihe empirischer Untersuchungen die in den Thesen
einer »formalen« Bildung enthaltene Erwartung umfassender Transferwirkungen (be-
stimmter Ficher wie Latein, Mathematik), die quasi bedingungslos eintreten sollten,
erschiittert. Positiver Transfer erscheint nach seinen Befunden nur méglich, wenn zwei
Lemsituationen identische Elemente enthalten, wobei Element — im Einklang mit der
damals vorherrschenden Begriffsbildung — als Reiz-Reaktions-Verbindung verstanden
wird. Die Probleme dieses Erklirungsansatzes liegen — &hnlich wie bei anderen Anwen-
dungen des Reiz-Reaktions-Konzepts, z. B. in der Verhaltenstherapie — in der Belie-
bigkeit dessen, was unter Reiz bzw. Reaktion verstanden werden soll. Ein anderer An-
satz, der von Osgood im Modell des »transfer surface« (1949) formalisiert wurde, be-
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zieht sich auf Reiz- bzw. Reaktionsgeneralisierung als transferbewirkende Mechanis-
men. Die entscheidende Schwiichung von Erklirungsversuchen auf der Basis des Reiz-
Reaktionsmodells geschah durch die allmahliche Entwicklung komplexerer Modelle
psychischer Strukturen und Prozesse (Hunt 1961; Miller u. a. 1960), welche die
Integration einzelner Reize und Reaktionen in umfassenderen Orientierungen, Hand-
lungsschemata, Strategien o. 4. ausdriicken. Entsprechend gewinnen Erklirungen an
Bedeutung, die Lerniibertragung als Folge von Organisationsprozessen (der aufgenom-
menen Information) verstehen (Bergius 1964).

Transferfordernder Unterricht

Antworten auf die Frage, in welcher Weise gréBtmogliche Ubertragungswirkungen
gesichert werden ~ was gleichbedeutend mit der Frage nach der optimalen Entfaltung
menschlicher Fahigkeiten ist —, sind in zwei Richtungen zu suchen: a) in der Auswahl
und Anordnung von Lernaufgaben; b) in der Gestaltung der Unterrichtsvorgange.

Fiir viele Facher bzw. Unterrichtsbereiche 148t sich der Kenntnisbestand nach Graden
zunehmender Abstraktheit und Allgemeinheit (z.B. spezifische Kenntnisse, Begriffe
versch. Ordnung, Gesetze, Theorien) in einer »Struktur des Wissens« anordnen. Ahn-
liches gilt fiir das gegenstandsspezifische, aber auch mehrere Disziplinen iibergreifen-
de Inventar an Fahigkeiten bzw. Methoden, das sich nach zunehmender Komplexitit
ordnen a8t (Lernhierarchie, Gagné 1971). Je luzider die Strukturierung des Wissens
und die Herausarbeitung der spezifischen oder allgemeinen Fihigkeiten der Informa-
tionsverarbeitung gelingen, um so giinstiger sind die Voraussetzungen fiir positiven
Transfer, da jede Strukturierung impliziert, daB Ahnlichkeiten zwischen verschiede-
nen Leminhalten erkannt und betont werden. Aus diesen Strukturen folgt nicht un-
mittelbar die Anordnung der Lerninhalte im Unterricht, vielmehr ist iiber diese nach
einer lemnpsychologischen Analyse zu entscheiden, welche die Prinzipien zunehmen-
der Differenzierung und integrativer Synthese (Ausubel 1963) sowie den Grad an
Konkretheit/Abstraktheit beachtet. Im Unterrichtsproze8 selbst kommt es darauf
an, da das Lernziel »Transfer« durch umschreibbare Lerngelegenheiten reprisentiert
ist. Der alteren Doktrin von »formaler Bildung« fehlte eben diese Einsicht, daf Lern-
iibertragung sich nicht automatisch einstellt, sondern gezielt vorbereitet werden mus,
indem man die iibertragungsfihigen Momente der einzelnen Leminhalte und ihre
Beziehungen untereinander hervorhebt und in Unterrichtserfahrungen reprisentiert.
Diese Hervorhebung geschieht etwa durch eine Einfithrung in die Lernaufgabe (ad-
vance organizing, Ausubel 1963), in der die wesentlichen Begriffe und Zusammen-
hange dargestellt werden, in die sich viele der nachfolgend darzustellenden Einzelhci-
ten einordnen lassen. Begriffe und Regeln sollten mit einer ausreichenden, reprisenta-
tiven Anzahl von Beispielen, Fillen oder Anwendungen eingefithrt und moglichst
auch iiber typische Fehler oder negative Fille abgegrenzt werden. Einer auf selbstin-
diges Fragen, Ordnen von Erfahrungen und Problemlssen gerichteten Lernhaltung
kommt natiirlich zentrale Bedeutung zu. Diese Haltung wird in Unterrichtserfahrun-
gen »entdeckenden Lemens« besonders geférdert. Sofern es um die selbstindige Ent-
wicklung von Regeln, Verallgemeinerungen etc. durch den Schiiler geht, scheint wich-
tig zu sein, da8 eine ausreichende Phase konkreter Anwendungen und Erfahrungen
vorausgeht (Gefahr des »Verbalismus«), ehe iiber eventuell anschauungsbezogene Dar-
stellungen die sprachlich-symbolische Fassung und Formalisierung erreicht wird.
Zweifellos gewinnt die Konsolidierung von Verfahren der Informationsverarbeitung
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in sprachlicher oder anderer Symbolisierung zunehmend Bedeutung fiir Lerniibertra-
gung, sobald das kognitive Niveau formaler Operationen (Piaget) erreicht ist.

: HELMUT SKOWRONEK
—>Curriculum — Didaktik, Lernen, Methode, Unterricht.
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Unterricht

Ob Unterricht als: Kommunikation aufgefa8t wird (z. B. Lenzen) oder als Lernen (z.B.
Roth) oder Sozialisation (z. B. Rolff) — immer gilt, daB die Verinderung der Verhal-
tensdispositionen, die Menschen an Menschen damit bewirken oder zumindest bewir-
ken wollen, nur in dem Ausma8 der Anpassung an historisch iiberholbare Ordnungen
dienen oder Emanzipation von unbefragten Geltungsanspriichen mit dem Ziel allseiti-
ger Entfaltung in einer Gesellschaft der Freien, Gleichen, briiderlich Verbundenen er-
moglichen sollen, indem die Tréger des Unterrichts dies als in ihrem Interesse liegend
ansehen.

Der unterrichtliche Kommunikations-, Lern- und SozialisationsprozeB ist dabei so sym-
metrisch oder asymmetrisch wie die Gesellschaft, in der er stattfindet, und wie die un-
mittelbar am Unterricht Beteiligten es zulassen: allen Teilnehmern am Unterricht
Einflunahme auf den UnterrichtsprozeB eroffnend oder Macht einsetzend, damit die
unterrichtliche Kommunikation analog zum Befehlsempfang verlduft (vgl. dazu z.B.
Schifer).
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1. Begriff Unterricht
Vor anderen Kommunikations-, Lern- und Sozialisationsprozessen unterscheidet sich
Unterricht zunéchst durch seine padagogische Intentionalitit. Unterricht zielt absichts-
~ Voll nicht unmittelbar auf die Losung eines Sachproblems ab, sondern auf die Verin-
>derun von Menschen, bezogen auf eine Vorstellung von wiinschenswerter Bildung
(Klafki; Heydorn) oder wenigstens von einer auf einen Erfahrungsbereich beschrink-
ten, wiinschenswerten Verhaltensdisposition.
Auch gelegentlichen oder unstetigen Einwirkungen auf Lernprozesse kénnen padago-
gische Intentionen zugrunde liegen, aber im Unterricht tritt das Moment der Planma-
figkeit hinzu: Wer unterrichtet, macht sein Einwirken nicht von zufilligen Lernan-
lassen abhingig; er verlaBt mit seinen Schiilern den Lebenszusammenhang, in dem die
Probleme auftauchen, um anhand gewissermafien arrangierter Lernanlisse (vgl. z. B.
Hiller) zu vermitteln, was er im Lebenszusammenhang nicht mehr, nicht allen, nicht
vollstindig vermitteln zu kénnen glaubt.
Wo Unterricht zum gesellschaftlichen Bediirfnis wird, muf er immer wieder und an
mehreren Orten zugleich gesichert werden; das geschieht durch Institutionalisierung
in Schulen und Hochschulen: Schule ist die gingigste Bezeichnung fiir eine Einrich-
tung, die relativ unabhiingig vom Wechsel der Lehrenden und Lernenden Unterricht
organisiert (vgl. z. B. Holstein), was nicht ausschlieBt, daf auBerunterrichtliche inten-
tionale und funktionale Wirkungen in der Schule grofe Bedeutung gewinnen kénnen,
besonders in Internats- und Ganztagsschulen.
~ Die Einflufnahme auf intentionale, planmiBige, institutionalisierte Lehr-Lernprozesse
ist auf die Dauer nur mit Hilfe ausgebildeter, haupt- oder nebenberuflich titiger
Fachleute méglich. Mit der Forderung nach Professionalisierung der fiir den Unter-
richt verantwortlichen Lehrer wird allerdings heute mehr gemeint: akademisch gebil-
dete, zum selbstindigen Handeln im Berufsfeld befahigte, berufsstindisch organisierte,
eigene Fortbildungseinrichtungen unterhaltende Fachleute fiir Unterricht, die in ge-
samtgesellschaftlicher Verantwortung die Interessen ihrer Klientel, der Schiiler, auch
gegeniiber der Schuladministration wahrzunehmen versuchen.

II. Bedingungen des Unterrichts
DaB die erzichungswissenschaftliche, insbesondere die didaktische Analyse des Un-
terrichts {iber der Untersuchung der Planungs- und Realisationsprozesse die Kritik der
" Bedingungen vernachlassigt habe, unter denen Unterricht zu dem geworden ist, was
die immanente Analyse ergibt, ist der Vorwurf vor allem materialistischer Kritik an
den Unterrichtswissenschaften (z. B. Huisken). Auch von anderen Positionen aus wird
mit Recht auf die vorgingige und begleitende Sozialisation der Schiiler hingewiesen —
vgl. den Gutachtenband Begabung und Lernen —, deren konomische Ursachen nicht
durch den guten Willen in einer noch immer mittelstindisch geprigten Schule zu
kompensieren sind. Diese Schule setzt durch ihre Rekrutierungspraxis, durch Lehrplan
und materielle Ausstattung, Notengebung und Schulaufsicht derart eingrenzende in-
stitutionelle Bedingungen, daB8 der heroische Entschlufl einzelner Lehrer, auch gegen
die Ungunst der Verhaltnisse einen Unterricht zu organisieren, der Benachteiligungen
ausgleicht und Krifte der Selbstbestimmung in sozialer Verantwortung freisetzt
(Schwartz; von Hentig), in Gefahr gerit, zur Realitit verschleiernden Rechtfertigungs-
ideologie zu werden oder zu personlichem Scheitern zu fithren.
Die Einbeziehung der Bedingungen des Unterrichts in die Reflexion iiber ihn ist des-
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halb zum Kern der Forderung nach einem berufsfeldbezogenen erziehungs- und so-
zialwissenschaftlichen Grundstudium aller Lehrer geworden (vgl. z. B. Schulz; Hoff-
mann u.a.: Grundziige einer integrierten Lehrerbildung und Konsequenzen fiir die
Gestaltung der ersten Staatspriifung fiir die Lehramter; Zeitschrift Die Deutsche Schu-
le, 65 [1973] 7/8).

So reflektiert Didaktik in zunehmendem MaRe vom UnterrichtsprozeB auf dessen ge-
sellschaftliche Bedingungen — wobei die Fachdidaktik einen Nachholbedarf hat —, die
Schulpadagogik von den (institutionellen) Bedingungen auf den Unterricht. Aber auch
diese Tendenz der wissenschaftlichen Diskussion hat sich bereits verdiente Kritik aus
dem eigenen Lager gefallen lassen miissen. Thr wird vorgeworfen, iiber der Diskussion
der Unterricht determinierenden Faktoren die verbleibenden Moglichkeiten unerdr-
tert zu lassen, die auch in diesem Bereich gesellschaftlichen Wirkens, im Unterricht,
eine — sicher begrenzte — Hilfe unter emanzipatorischem Aspekt zulassen (vgl. z.B.
Mollenhauer).

111, Strukturmomente des Unterrichts _

Die zunehmende Bedeutung des Unterrichts in einer Gesellschaft, in der die Befahi-
gung zu sozialem Leben — zu qualifizierter gesellschaftlicher Arbeit wie zur Teilnah-
me an dem auf dieser Arbeit beruhenden, auf sie zuriickwirkenden sozialen und im
engeren Sinne politischen Leben — an Unterricht gekniipft ist, und zwar an mehrmals
im Leben wieder aufgenommenen Unterricht, hat vielfiltige Unterrichtsformen ent-
stehen lassen. So unterrichten ein oder mehrere Lehrer Schiilergruppen von unter-
schiedlichster GroBe. Als Triger des Unterrichts treten neben dem Staat wirtschaftli-
che und — abnehmend — konfessionelle Triiger auf, aber auch Elternvereinigungen, Be-
rufsverbinde, 6ffentlich rechtliche Rundfunkanstalten. Lingst gibt es nicht mehr nur
Unterricht mit unmittelbarem Kontakt der Beteiligten: Funk- und Fernsehlehrer wen-
den sich an ein anonymes Lernpublikum, Lernende kommunizieren mit einem in Lehr-
programmen objektivierten Lehrerteam, mit allen Problemen, die eine technisch ver-
vielfiltigte Asymmetrie der unterrichtlichen Kommunikation mit sich bringt (Peters).
Immer aber geht es im Unterricht um absichtsvoll verfolgte Lehrziele (LZ), seien sie
nun von den Lehrenden, den Lernenden, von beiden Gruppen gemeinsam gesetzt oder
beiden vom Tréger unbeeinflubar vorgeschrieben: Indizien fiir Anpassungsdruck
bzw. emanzipatorische Relevanz des Unterrichts. Die LZ beziehen sich als Handlungs-
ziele auf angenommene oder erhobene Ausgangslagen (AL), und in dem MaBe, in dem
sic dabei die AL benachteiligter Gruppen bevorzugt beriicksichtigen, zeigt sich die
ausgleichende oder auslesende Funktion von Unterricht und Schule in der Gesellschaft.
Die EinfluBnahme des Unterrichts auf den Kommunikations-, Lern-, Sozialisations-
prozeB sollten sich als Lernhilfen legitimieren kénnen, als Vermittlungsvariablen ( vv)
zwischen AL und LZ. Auch die Verwendung der VV, bei der einmal der Zweck jedes
Mittel heiligt oder im anderen Fall die Anbindung aller Entscheidungen an das LZ
nicht nur kompetenter, sondern auch autonomer und solidarischer Mitbiirger (Schulz)
versucht wird, erlaubt Riickschliisse auf die unter Umstinden verschleierte Funktion,
die Unterricht, auf die Struktur der Gesellschaft bezogen, hat. Dies gilt auch fiir die
Erfolgskontrolle (EK), die als Selbstkontrolle der am Unterricht Beteiligten den Lern-
Lehrerfolg sichern helfen, aber auch als von auen durchgesetzter Anpassungsdruck
kanalisieren oder freisetzen kann, je nach der hierarchischen Struktur der Schule und
nach den LZ der Schultriger.



Unterricht ' 594

" Zwischen diesen Strukturmomenten besteht ein Interdependenzverhiltnis (Heimann),
was nicht bedeutet, daB es sich um gleichartige Wechselbeziehungen handelt (Klafki).

1. Lehrziele (LZ): Die LZ des Unterrichts werden auf verschiedenen gesellschaftlichen
- Ebenen formuliert. Das Grundgesetz der BRD und die Schulgesetze der Bundeslinder
" enthalten Leitgedanken eines praktischen Minimalkonsens der Gesellschaft; die Rah-

menpldne der Ministerien, Reformpline von Curriculum-Projektgruppen, konkrete
Curricula im Medienverbund, wie sie von kommerziellen Lehrmedienherstellern, Bild-
stellen und Rundfunkstationen angeboten werden, Stellungnahmen von Parteien und
Verbinden bestimmen die Entscheidungen der Lehrerteams in den Schulen, der Leh-
rer, Schiiler, Eltern einer Klasse je nach der Herrschaftsstruktur und ihrer Interpreta-
tion. Fragen der Legitimation der LZ in Verantwortung fiir die Lernenden, angesichts
des Standes wissenschaftlicher Diskussion, gegeniiber dem Schultriiger, Fragen der
Konsistenz zwischen Zielsetzungen auf verschiedenen Planungsebenen und der Ope-
rationalisierbarkeit der LZ als Handlungsziele werden entsprechend den Machtver-
héltnissen und unter sozial kanalisierter Beteiligung von Wissenschaft und Alltags-
praxis beantwortet.
Dabei lassen sich die Zielsetzungen als Verbindung von ausgewihlten Ausschnitten
aus der — zunehmend wissenschaftlich vorstrukturierten — Erfahrung auffassen (Thema-
tik; Inhaltlichkeit), bei deren Aneignung sich die Disposition der lernenden Subjekte
(Intentionalitdt; Funktionalitit) verindern soll (Heimann), die in den 1.Z zusammen-
gedacht werden miissen (Klafki), wie es neuerdings in didaktischen Matrices versucht
wird (z. B. Lenzen). Die verschiedenen Ansitze zu curricularen Sequenzbildungen las-
sen sich dadurch charakterisieren, daB sie entweder von der Struktur der — Erfahrung
verordnenden — Disziplinen ausgehen (z. B. Roth) oder von den Funktionen der sich
in Unterrichtsprozessen verindernden Lernsubjekte (z. B. Gagné) oder den Aufgaben-
gehalt der sozialen Situationen zum Ausgangspunkt der Beschreibung von Qualifika-
tion nehmen (Robinsohn); immer aber wird die vollstindige Beschreibung der LZ den
subjektiven wie den objektiven Aspekt der Zielsetzung umfassen und ebenso bei Be-
zug auf die sozialen Situationen, die gemeistert werden sollen, um vollstindig zu
sein,
Wie weit die LZ im Unterricht operationalisiert werden sollten (Mager), ist umstrit-
ten. Bisher lieSen sich kognitiv akzentuierte Ziele eher als affektive so beschreiben,
dafl die Anndherung an sie prinzipiell nachpriifbar ist (Hom). Auch die Realisierung
von unterrichtlich geiibten Verhaltensweisen in nicht kontrollierten Alltagssituatio-
nen wird skeptisch beurteilt. Mit analytischer Freude sind Ziele oft weitgehender
konkretisiert worden, als sie im komplexen Handlungsvollzug einzeln verfolgt wer-
den konnen. Da die Effektivitit einer Zielsetzung noch nichts iiber ihre Wiinschbar-
keit aussagt, daB Priifbarkeit der Zielsetzung in autoritiren Systemen lediglich Per-
fektionierung des Zwanges bedeutet, hat Operationalisierungsversuche oft problema-
tisch erscheinen lassen. Aber ebenso fragwiirdig wire ein Unterricht, der nicht als
prinzipiell kontrollierbarer und dadurch auch verbesserungsfahiger ProzeB angelegt
ware.

2. Ausgangslage (AL): Unterricht soll Menschen mit unterschiedlicher AL helfen, LZ

zu erreichen, Menschen, die geprigt sind durch ihre vorgingige und begleitende So-

zialisation, vor allem in Familie, Nachbarschaft, Altersgruppe, Schule und durch die

Teilnahme an Massenkommunikation (vgl. z.B. Rolff). Diese AL ist schichtenspezi-

fisch, regional, geschlechtsspezifisch verschieden; vor allem ist es der Mittelklassenin-
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stitution Schule mit ihren iiberwiegend mittelstandisch sozialisierten Lehrern nur be-
grenzt moglich, durch Unterricht zu Chancengleichheit fiir Kinder aus der Unter-
schicht beizutragen: Sie kann die AL nicht verdndern, in der die Benachteiligung ent-
standen ist, und gewichtige institutionelle Bedingungen wie Rahmenplane, Klassen-
frequenzen, Lehr- und Lernmedienetat, Person- und Sachmittel stellen fiir die Lehrer
nicht unmittelbar beeinfluBbare Bedingungen ihrer Arbeit dar (Nyssen; Fingerle).
Nicht nur die institutionellen Bedingungen und die allgemeine Disposition von Ler-
nenden und Lehrenden beeinflussen als AL den Unterricht, sondern auch spezifisches
Nichtwissen, Nichtkénnen, Voreingestelltsein, bezogen auf die LZ. Die Mehrzahl der
empirischen Unterrichtsforscher halt es fiir erforderlich, daf LZ den Entwicklungs-
stand (Oerter) der Lernerfahrungen (Skowronek) und der Motiviertheit (Heckhausen)
gerade so weit iibersteigen sollten, daB sie unter Anstrengung erreicht werden kinnen.
Bollnow verweist, nicht nur auf Unterricht bezogen, auf die Moglichkeit, da Lernen-
de in einem fruchtbaren Moment (Copei) gewissermafien einen Quantensprung in ei-
ne neue Qualitit machen kénnten. Man braucht dies nicht auszuschlieen und wird
den Unterricht doch vorrangig als Hilfe bei der schrittweisen Annaherung von AL an
LZ verstchen.

3. Vermittlungsvariablen (VV): Alle Versuche, zwischen AL und LZ zu vermitteln,
sind von jeher Gegenstand von Methodenlehren gewesen, die sich von wissenschaftli-
cher Didaktik und Unterrichtswissenschaften iiberhaupt dadurch unterscheiden, daf
sie die gesellschaftsbezogene Lehrzielsetzung urid den sozialen Verwertungszusam-
menhang des Unterrichtsergebnisses nicht zureichend mitreflektiert haben.

Das Lehrerverhalten gegeniiber Schiilern, aber auch Kollegen, Eltern, Vorgesetzten er-
weist sich in empirischen Untersuchungen immer wieder als ein bestimmender Faktor
im Schulunterricht unserer Gesellschaft (vgl. den Bericht von Peters). Es wird deshalb
zum bevorzugten Gegenstand der Unterrichtsforschung gemacht (Lewin; Winnefeld;
Tausch), sogar in Teilvollziigen geiibt (Zifreund); andererseits wird diese Instrumen-
talisierung des Lehrers problematisiert (Thomas).

Die Organisation des Unterrichtsprozesses (Menck und Thoma) in Lernphasen
(Roth), in Sozialformen (Spangenberg), nach verschiedenen methodischen Konzepten
(Lehrgang, Projekt, Ubung, Diskurs) ist in ihrer Bedeutung fiir die unmittelbare An-
eignung von einzelnen LZ durchaus nicht unbestritten. Es gilt als sicher, daB Schiiler
entsprechend ihrer AL eine unterschiedliche Affinitit zu ihnen haben. Dafl die Orga-
nisationsformen durch viele einzelne LZ hindurch als VV zu mehr oder weniger
selbstbewuBtem Kompetenzerwerb, mehr oder weniger Selbstbestimmung und sozialer
Verbundenheit fiihren, gilt lediglich als mehr oder weniger wahrscheinlich.
Vermittlungsvariablen von wachsender Bedeutung sind die Medien des Unterrichts,
mit denen Schiiler und Lehrer sich iiber LZ und iiber die Wege zu ihnen verstindigen,
iiber AL und EK. Sie sind nicht nur Hilfsmittel wie ein Bild oder ein Text, wie ge-
sprochenes Wort, Mimik und Gestik des Lehrers, Tafelanschriebe (Doring); sie kon-
nen Lehrerfunktionen objektivieren: Funk- und Fernsehsendungen, Lehrprogramme
und Tests treten an des Lehrers Stelle in seiner Funktion als Referent, Trainer und
Priifer (Schulz), und der gesellschaftliche Zusammenhang, in dem dies geschieht, ent-
scheidet dariiber, ob Lehrer dadurch ersetzt werden oder freigestellt worden sind, um
Dialogpartner, Tutoren, organisatorische Helfer sich emanzipierender Gruppen zu
sein.

Wo das Kollegium, vielleicht schon unter Mitwirkung von Schiilern oder ihren Eltern,
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die Schulorganisation fiir die Zwecke des Unterrichts beeinflussen kann, wo etwa Tei-
lungsstunden, Forderkurse, Doppelstunden, flexible Pausen, organisatorische Diffe-
renzierung der Lerngruppen als Antworten auf die konkrete AL, bezogen auf mitfor-
mulierte LZ, verwendet werden, tritt Schulorganisation nicht mehr als AL, sondern
als VV auf.

4. Erfolgskontrolle (EK): Die Kontrolle des Unterrichts etwa durch die Testpsycholo-
gie (Ingenkamp) erscheint entsprechend gesellschaftlichen Bedingungen so haufig als
verdinglichende Fremdkontrolle, daf8 dariiber ihre notwendige Funktion als Selbst-
kontrolle der Lernenden wie der Lehrenden iibersehen wird (Wulf). '

IV. Innovationstendenzen

Ansitze, Unterricht zu erneuern, von seiner Effektuierung im Sinne herrschender
Normen bis zu seiner Umfunktionierung in ein Feld subversiver Agitation, zeigen sich
in vier, oft leider zu wenig aufeinanderbezogenen Tendenzen: In der Revision des
Curriculum (Robinsohn), in der Objektivierung von Lehrerfunktionen (Peters), in der
Reform der Schulorganisation, wie der Bildungsrat sie umrissen hat, und in der Pro-
fessionalisierung der Lehrer (Schuller). In der Diskussion aller vier Tendenzen
iiberwiegt der Streit um das Verhiltnis von instrumenteller und reflexiver Rationali-
tit: Effektuierung des Unterrichts ohne seine Humanisierung perfektioniert den
Zwang, Humanisierung des Unterrichtskonzepts bleibt irrelevant fiir das Handeln,
wenn es nicht gelingt, es erfolgreich umzusetzen. Dazu gehért, fiir Bedingungen ein-
zutreten, unter denen dieser Unterricht mglich ist. WOLFGANG SCHULZ

—> Chancengleichheit, Differenzierung, Erziehung — Erzieher — Erziechungsmittel —
Erziehungstheorie, Erziehungsstil, Evaluation, Handlungsforschung, Innovation, Insti-
tution — Organisation, Kommunikation, Lehrer ~ Lehrerausbildung, Lernen, Macht —
Herrschaft, Medien(-Didaktik), Methode, Qualifikation — Qualifikationsstruktur, Schu-
le — Schultheorie, Sozialisation, Unterrichtsforschung, Unterrichtstechnologie.
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Schroedel 1967. Roth, H.: Schule als optimale Organisation von Lernprozessen. In:
Die Deutsche Schule. 61 (1969) 9, S. 520-536. Ruprecht, H. (u. a.): Modelle grund-
legender didaktischer Theorien. Hannover: Schroedel 1972. = Beitrége zu einer neuen
Didaktik. R. A. Allgemeine Didaktik. Schifer, K.-H., K. Schaller: Kritische Erziehungs-
wissenschaft und kommunikative Didaktik. 2. Aufl. Heidelberg: Quelle u. Meyer 1973.
= Uni-Taschenbiicher. Bd 9. Schuller, A. (Hrsg.): Lehrerrolle im Wandel. Bericht iiber
die Konferenz vom 28. 10.-1. 11. 1968 in Berlin. Weinheim, Berlin, Basel: Beltz 1971.
== Pidagogisches Zentrum. Verdffentlichungen. R. C. Berichte. Bd 21. Schulz, W.: Inno-
vation der Schule und neue Lernmedien. In: Westermanns Pidagogische Beitriige. 23
(1971) 2, S. 54-57. Schulz, W.: Revision der Didaktik. In: betrifft: erziechung. 5 (1972)
6; S. 19-32. Schwartz, E.: Die Grundschule. Funktion und Reform. Braunschweig:
Westermann 1969. Skowronek, H.: Lernen und Lernfihigkeit. 2. Aufl. Miinchen: Ju-
venta Verl. 1970. = Grundfragen der Erzichungswissenschaft. Bd 9. Spangenberg, K.:
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Chancen der Gruppenpidagogik. Gruppendynamische Modelle fiir Erziehung und Un-
terricht. 3. Aufl. Weinheim, Berlin, Basel: Beltz 1970. = Pidagogisches Zentrum.
Verffentlichungen. R. E. Untersuchungen. Bd 3. Strukturplan fiir das Bildungswesen.
Stuttgart: Klett 1970. = Deutscher Bildungsrat. Empfehlungen der Bildungskommis-
sion. Bd 7. Tausch, R., A.-M. Tausch: Erziehungspsychologie. Psychologische Prozesse
in Erziehung und Unterricht. 6. Aufl. Gottingen: Hogrefe 1971. Thomas, H., Fr.
Thomas: Funktionale Verdnderungen der Schule und ihre Bedeutung fiir den Lehrer.
In: Betzen, K., K. E. Nipkow (Hrsg): Der Lehrer in Schule und Gesellschaft. 2.
Aufl. Miinchen: Piper 1972, S. 201-221. Winnefeld, F. (u. a.): Padagogischer Kontakt
und pidagogisches Feld. Miinchen, Basel: Reinhardt 1957. = Erziehung und Psycho-
logie. Bd 7. Wulf, Ch. (Hrsg.): Evaluation. Beschreibung und Bewertung von Unter-
richt, Curricula und Schulversuchen. Miinchen: Piper 1972. Zifreund, W.: Konzept
fiir ein Training des Lehrerverhaltens mit Fernseh-Aufzeichnungen in Kleingruppen-
Seminaren. Berlin: Cornelsen 1966. = Programmiertes Lernen und programmierter
Unterricht. Beih. 1.

Unterrichtsforschung

1. Zwei Standpunkte in der Unterrichtsforschung

Wer iiber Unterrichtsforschung, ihre Erscheinungsformen und ihre gesellschaftliche
Bedeutung etwas Triftiges sagen will, tut gut daran, bestimmte Annahmen zu ignorie-
ren, die zeitgendssische Methodologen und Theoretiker aufgestellt haben.

Eine Annahme sagt: Die verschiedenen Formen von Unterrichtsforschung sind nach
den in ihnen angewendeten Methoden und Ansitzen zu ordnen. Die Frage, welche
Auffassung von Unterrichtspraxis dieser Unterrichtsforschung zugrundeliegt und
welche Praxis durch sie verfestigt wird, ist auszuklammern.

Eine andere Annahme sagt: Was als wissenschaftliche Unterrichtsforschung ernstzu-
nehmen ist und was nicht, bestimmt sich nach der angewandten Methode. Die jeweils
geltenden Methoden werden von den Hochschulen nach Maflgabe des methodologi-
schen Fortschritts in den USA festgesetzt.

Die Position, von der aus im folgenden Unterrichtsforschung analysiert und einge-
schiitzt wird, laBt sich mit Hilfe zweier Gegenthesen verdeutlichen.

Die erste These ist wissenschaftssoziologischer Art. Sie sagt: Wie jede wissenschaftli-
che Titigkeit ist auch Unterrichtsforschung in den gesellschaftlichen Kontext einge-
bunden, den sie analysiert. Die modelthaften Untersuchungssituationen, die Unter-
richtsforschung schafft,

— priformieren die zu erwartenden Ergebnisse,

— nehmen die praktischen Verwendungssituationen vorweg

— und wirken entscheidend auf die Definition dessen ein, was in der >Organisation
Schule« mit welchem Recht unter Unterricht verstanden wird.

Die zweite These bezieht sich auf die Frage der Herrschaftsinteressen, die sich in der
Unterrichtsforschung niederschlagen.

Sie sagt: Die vorherrschende, als wissenschaftlich legitimiert geltende Unterrichtsfor-
schung ist Auftragsforschung. Sie dient fast ausschlieBlich den Funktionstrigern im
Ausbildungsbereich, zu deren Obliegenheiten es gehort, die soziale Situation Unter-
richt zu beherrschen. Mit anderen Worten: Unterrichtsforschung ist lehrerzentriert
und verwaltungsorientiert (Feger 1970).
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Diese Thesen lassen sich als Erklirung dafiir verwenden, warum bis heute das Interes-
se von Unterrichtsforschern fast ausschlieBlich Fragestellungen gilt, wie den folgen-
“den:

— Welche Voraussetzungen miissen gegeben sein, damit die Schul- und Unterrichts-
arbeit méglichst erfolgreich, kostengiinstig und ohne grofere Storungen ablauft?

— Wie kann man das nétige und erwiinschte didaktische Berufswissen in der Lehrer-
bildung optimal vermitteln?

— Wie kann man das Unterrichtssystem in begrenzten Bereichen modernisieren?
Unterricht ist aber ebenso Bestandteil des kulturellen Alltags; ein Jahrzehnt und lan-
ger ist er biographisch bestimmendes Erlebnis fiir so gut wie alle Gesellschaftsmit-
glieder.

Dieser Umstand provoziert eine andere Art von Unterrichtsforschung. Sie stellt z. B.

— Fragen nach den EinfluBmoglichkeiten fiir die betroffenen Schiiler und Eltern auf die
Definition von Unterricht; '

— Riickerinnerungsfragen (Wie war das damals? Wie ist es heute?);

— Fragen nach der Legitimitit dessen, was Schiilern in der Schule widerfahrt;

— Fragen, welche Alternativen zum bestehenden Ausbildungssystem es geben mag.

Es werden im folgenden die beiden antithetischen Formen der Unterrichtsforschung
charakterisiert und in ihrer gesellschaftlichen Bedeutung eingeschiitzt.

11. Unterrichtsforschung im Auftrag der Organisation Schule

1. Unterrichtsforschung und die Formung des »Meisterdidaktikers«: Hauptaufgabe
von Unterrichtsforschung im Dienst der Schulorganisation ist die Entwicklung und
Tradierung des Unterrichts-Handwerks. Thr fallt die Aufgabe zu, die soziale Situation
sLernen in der Schule< im Dienste der Methode zu stilisieren, so dal sie Beteiligten
und Beobachtern als geplantes handwerkliches Tun mit dramaturgisch gestaltetem
Spannungsbogen sinnfillig zu werden vermag. Unterrichtsforschung dieser Art schafft
die Grundlagen fiir die herrschende offizielle Definition von Unterricht, die dem Han-
deln der Schulaufsicht gegeniiber den Lehrern und der Lehrer gegeniiber den Schiilern
zugrundeliegt. Sie teilt das Alltagsgeschehen in der Schule in einen legitimen Teil, die
Haupthandlung, und in eine illegitime Hintergrundshandlung, deren Existenz von
der didaktischen Unterrichtsforschung ignoriert werden kann.

Praktisch restltieren daraus zwei Tendenzen in der didaktischen Unterrichtsforschung,
einmal die der biirokratischen Kontrollforschung und zum andern die der didakti-
schen Demonstration.

Die Uberwachung der methodischen Verhiltnisse in den Schulstuben gehort seit den
Anfingen der Institution zu den Obliegenheiten der kirchlichen oder staatlichen
Schulaufsicht. Schulvisitatoren, Inspektoren, Schulrite iiberpriifen in unregelmifigen
Abstinden — regelmiig bei Examen von Lehramtsanwirtern — Unterricht, um die
fach- und ordnungsgeméBe Durchfithrung zu kontrollieren. Hier wird Unterrichtsfor-
schung betrieben, um aufgrund personlicher Anschauung einzelner Unterrichtsstunden
ein autoritatives Gutachten zu formulieren. Dabei handelt es sich, methodisch gese-
hen, um ein Einschitzungsverfahren. Gegenwirtig wird z. B. hiufig gepriift, ob eine
Unterrichtsstunde den Normen der Kleinschrittigkeit, Lernzielorientierung und so-
zialintegrativer Klassenfihrung geniigt, ob der Lehrer souverin zu planen vermag
(Ubereinstimmung von Stundenplanung und tatséchlichem Stundenverlauf).

Die zweite Tendenz didaktischer Unterrichtsforschung betrifft die Demonstration von
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Modellunterricht fiir ein Fachpublikum, vorrangig fiir Lehrerstudenten und Jungleh-
rer. Die Ubermittlung der Ziele, Strukturen und Techniken optimaler Unterrichtsfiih-
rung erfolgt auf zwei Wegen: durch direkte Anschauung von Unterricht (Hospita-
tion) oder durch literarische Beschreibung musterhafter Stundenabléufe und Unter-
richtssequenzen (Odenbach 1970; Schwerdt o. ].; Dietrich 1969). Technische Medien,
besonders die Entwicklung von Film und Fernsehen, schufen zusitzliche Méglichkei-
ten fiir die Imitation von Modell-Didaktiken (Hoof 1972; Maier 1966).

Wenn man didaktische Unterrichtsforschung auf ihre Praxisrelevanz und ihren Ideo-
logiegehalt einzuschitzen sucht, so ist positiv die Anschaulichkeit zu vermerken, — eine
“Konkretheit, die im technologischen Modell von Unterrichtsforschung (s. u.) keinen
Platz mehr hat. Die verwendeten Darstellungsmittel zeigen das an: Der Kontext der
Unterrichtsstunde ist zumindest angedeutet. Der Gesamtablauf des Unterrichts wird
anschaulich, durch Materialien, Grafiken erginzt, nacherzahlt. Vielfach finden sich
stenografische Protokolle des Unterrichtsdialogs.

Unterricht schlidgt sich in der didaktischen Unterrichtsforschung so unmittelbar nie-
der, weil diese als Bestandteil einer handlungsbezogenen Handwerkslehre aufgefaBt
wird. Der Schulpraktiker lemt das Handwerk durch Anschauung, Miterleben, Nach-
ahmen. Das setzt Sensibilitit fiir Nuancen der didaktischen Situation voraus. Weniger
gefragt ist die »wissenschaftliche« Fahigkeit, das Unterrichtsgeschehen gedanklich in
ein abstraktes Variablengefiige zu transponieren. Wenig gefragt ist allerdings auch
die menschliche Fahigkeit, in der Unterrichtssituation mehr als einen Arbeitsplatz zu
sehen.

Die gewihlten Kategorien und Verfahrensweisen didaktischer Unterrichtsforschung
sind deutlich Teil einer biirokratischen Perspektive, die Unterricht einheitlich ver-
waltbar und reprisentativ, 6ffentlich vorzeigbar zu machen sucht.

Die rituelle Inszenierung von Unterricht vor Vertretern der Schulbiirokratie bestitigt
die verwaltbare Einheit des Unterrichtssystems. Die kontrollierten Lehrer und Schiiler
legen durch eine gegliickte Auffithrung einen »dramaturgischen« Eid ab, der ihre
Konformitit mit den Zielen und Techniken der Organisation beweist (Wellendorf
1973; Bourdieu 1971; 1973). Gleiches gilt von Musterstunden vor Lehrerpraktikanten
oder von &ffentlichen Veranstaltungen (Abschlulpriifungen; Musterlektionen auf dem
Podium; Schulausstellungen) fiir ein ausgewihltes Publikum. Publikum und Prakti-
kanten werden aufgefordert, die dargestellten Formen des Schulhandwerks als repri-
sentativ fiir den gesamten Alltag von Schule zu nehmen.

2. Unterrichtsforschung und die »Fiithrungslehre vom Unterricht«: Die »symbolische
Gewalt«, zu der didaktische Unterrichtsforschung beitrigt, kann man daran studie-
ren, welche Seiten des Unterrichtsgeschehens als nicht rechtens und als nicht wirklich
wegdefiniert werden. Dazu gehéren regelmifBig

— die nicht sichtbaren, nicht regulierbaren, nicht kurzfristig sich einstellenden Lern-
vorginge von Schiilern;

— die Eigenheiten von Lehrer- und Schiilerpersénlichkeiten;

— die konkreten Sozialumwelten und historischen Situationen, in denen Unterricht
stattfindet;

— dazu gehoren organisationsbedingte Defizite und Zusammenbriiche des Lehrbetriebs
und der Schiilerdisziplin.

Die Machtfrage, die durch Unterricht notwendig gestellt wird, bleibt aus der »Meister-
didaktik« ausgeklammert, als Disziplinproblem im Schulalltag jedoch gegenwirtig.
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Das fithrt zur Ausformung einer Handwerkslehre fiir den Unterrichtspraktiker, die .
ihn mit Fithrungswissen fir die Klassensituation versorgt. Es entspricht dem nicht
ganz legitimen Charakter solcher Probleme, daB die Verfahren zu ihrer Bewiltigung
héufig nur miindlich, hinter vorgehaltener Hand und in Form von Rezeptwissen durch
den Berufsstand tradiert werden. Hinter den Stichworten Schulregierung (z8. Jahr-
hundert), Erziehung, Zucht (19. Jahrhundert) und Schulleben (20. Jahrhundert) ver-
birgt sich allerdings ein selbstindiger Zweig der Unterrichtsforschung.
Unterrichtsforschung als Fithrungswissenschaft geriet in den letzten Jahrzehnten zu-
nehmend unter den Einflu der sich entwickelnden Fithrungswissenschaften in Indu-
. strie- und Staatsbiirokratie. Beleg fiir diesen EinfluB ist der Stellenwert, den die Dis-
kussion um den sozialintegrativen Fiihrungsstil, eine pidagogische Abwandlung mo-
derner »effektiver« Managementmethoden, in der empirischen Unterrichtsforschung
einnimmt (Tausch 1969).

3. Unterrichtsforschung als »Ingemeurwzssenschaft vom Unterricht«: Die ]ungste Ent-
wicklung der Unterrichtsforschung ist durch Versuche gekennzeichnet, die histori-
schen Untersuchungsansatze durch sozialtechnologische Modelle zu erginzen oder zu
ersetzen (Dohmen 1970; Ingenkamp 1970; Rumpf 1971; Becker 1972; Huisken 1972;
Zinnecker 1972). Solche Versuche entsprechen der politokonomisch ableitbaren Ten-
denz, den gesamten Ausbildungssektor nach Maflgabe der industriellen Produktion
umzuorganisieren. A
Wissenschaftliches Vorbild fiir Didaktik und Unterrichtsforschung ist die Produk-
tionstechnologie. Thre Verfahrensweise ist die Zerlegung des Produktionsvorganges
nach dem Muster von Zweck und Mittel und die kontrollierte Rationalisierung dieser
Bezichung. In Analogie zu diesem Modell soll eine didaktische Sozialtechnologie auf-
gebaut werden, die die Techniken des Lehrens und Lernens optimal rationalisiert.
Materiale Grundlage fiir die »Mechanisierung« und »Automation« des Unterrichts
sind die entwickelten technischen Kommunikationsmedien. Den ideellen Fundus lie-
fern die Gesetzesauissagen empirisch-analytischer Sozialwissenschaften.

Die Aufgaben von Unterrichtsforschung in der technologischen Didaktik sind klar
umrissen. Sie untersucht die empirischen Zusammenhiingé, die dem Lehr- und Lern-
geschehen zugrundeliegen. Sie folgt hierbei den entwickelten Methodologien positi-
_vistisch-behavioristischer Sozialforschung.

Technologische Unterrichtsforschung reinigt. die soziale Situation Unterricht daher
radikaler als jede didaktische Unterrichtsforschung vor ihr von ambivalenten Qualita-
ten. Sie entfernt sich unter dem Zwang der eingeschlagenen Forschungsmethodik wei-
ter als die idealisierende Meisterdidaktik von der alltiglichen Unterrichtssituation.
Der Bereich von Realititssegmenten, die wissenschaftlich-administrativ als zugelas-
sen = zulissig erklart werden, verengt sich erheblich:

Der Lehrer figuriert in diesem Modell als Unterrichtsingenieur, der das entwickelte
Lehrsystem fachgerecht einsetzt und auf Storvariablen hin iiberwacht. Seine Hand-
lungskompetenzen als Didaktiker sind eingeschrankt. Die wissenschaftliche Konstruk-
tion des Lehrsystems wird arbeitsteilig durch Didaktik-Experten geleistet. Allerdings
wachsen dem Lehrer auch neue Kompetenzen als Unterrichtsforscher zu: Er kann sich
z.B. als psychologischer Tester oder in diagnostisch-therapeutischer Funktion betiti-
gen, wenn es gilt, subjektive Storquellen zu erkennen und zu beheben, die die Funk-
tionsfahigkeit des didaktischen Systems beeintrichtigen.
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111. Gegenmodelle von Unterrichtsforschung

Die organisationskonforme Unterrichtsforschung sieht sich zunehmend mit Untersu-
chungsansitzen konfrontiert, die ihren Anspruch, die ganze und die wesentliche Wahr-
heit iiber Unterricht auszusagen, stillschweigend oder ausdriicklich zuriickweisen. Den
Gegenmodellen liegt iibereinstimmend die Annahme zugrunde, daf8 die herrschende
Unterrichtsforschung eine Unterrichtsforschung fiir Schulverwaltung und Lehrer ist:
Eine solche Unterrichtsforschung wolle und kénne nur die Ausschnitte der sozialen
Realitét Unterricht thematisieren, die in direkter Verbindung zu den Handlungsstra-
tegien jener Gruppen stehen,

Die Gegenmodelle werden nur zum Teil »von auﬁen« und in provokanter Absicht an
die Schulorganisation herangetragen, Teilweise entwickeln sie sich als Nebenprodukte
der organisationskonform gemeinten Untersuchungen. Solche wissenschaftlichen Ne-
benprodukte treten dort auf, wo Unterrichtsforschung der Reformierung des Systems
Unterricht dienen will.

Fiir die aufklirende Bedeutung, die Unterrichtsforschung im Geleit begrenzter Re-
formpolitik gewinnen kann, bieten die folgenden Beispiele Anschauungsmaterial:

1. Die List statistischer Vernunft: der Forschungsansatz »empirischer Vergleich«:
Das Recht, Schiiler entsprechend ihren Schulleistungen einzustufen und zu selegieren,
gehort zu den éltesten Privilegien des Lehrerstandes. Die Giiltigkeit und Zuverlissig-
keit — und damit die Legitimitit — dieses Teils der Lehrerarbeit wurde von den um-
fangreichen Vergleichsuntersuchungen der psychologischen Statistik griindlich wider-
legt (Ingenkamp 1971).

Ahnliche Ergebnisse hatten auch einige der bekannten quantifizierenden Verfahren
kontrollierter Unterrichtsbeobachtung. Sie fiihrten zur Aufdeckung nicht antizipierter,
unerwiinschter didaktischer Strategien oder Fithrungsverfahren von Lehrern {Peters
1970; Schulz 1970; Weber 1972).

Hauptmittel dieser Form von Unterrichtsforschung ist der abstrakt-quantifizierende
Vergleich von unterrichtsrelevanten Variablengruppen. Testwerte werden mit. Noten,
soziale Wahmehmung von Lehrern wird mit der Wahmehmung von Eltern und Schii-
lern verglichen; didaktische Einstellungen von Lehrern werden dem tatsichlichen Un-
terrichtsverhalten, behauptete Lernergebnisse von Unterricht den nachweisbaren ent-
gegengestellt.

Erhellend wirkt dieser Ansatz insofern, als er sonst unterschlagene Diskrepanzen im
Unterrichtsgeschehen aufzeigt und aus dem Vergleich vieler Unterrichtssituationen
verdeckte Zusammenhinge offenlegt. Die Aufklirung endet aber an den unbefragten
Defiziten der Test- und Untersuchungsverfahren sowie an der Abstraktheit der auf-
gedeckten Korrelationen.

2. Definieren als Stigmatisieren: der Forschungsansatz »Etikettierung«: Einige Schrit-
te weiter vom Selbstverstindnis der Unterrichts- und Schulbeamten entfernt sich der
Etikettierungs- oder Zuschreibungsansatz in der Unterrichtsforschung (Mollenhauer
1972). Die Vertreter dieses Ansatzes melden einen grundsitzlichen Verdacht an: Viele
der konflikttrichtigen und unliebsamen Erscheinungen, unter denen Schule und Ge-
sellschaft leiden, sind nicht Ergebnis abweichender Personlichkeitsstrukturen einzel-
ner, sondern Produkt der sozialen Definitionskraft von Institutionen. Das Unterrichts-
system fithrt nicht nur zur Férderung und Qualifizierung von Schiilem, es stempelt
zur gleichen Zeit auch Schiiler zu Schulversagern, Untermotivierten, Schulstdrern,
Schulschwinzern, Delinquenten.
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Bekanntestes Beispiel fiir das Etikettierungsmodell sind die Untersuchungen in der
Tradition von Rosenthal und anderen. Diese Form der Forschung sucht den pragenden
Einfluf statistisch dingfest,zu machen, den die giinstigen oder ungiinstigen Einstel-
lungen von Lehrern auf die Schulleistungen der Schiiler ausiiben (Rosenthal 1971;
Elashoff 1972).

Eindrucksvoller lassen sich die Prozesse der sozialen und personlichen Stigmatisierung
von Schillern allerdings durch qualitative Feinanalysen der Kommunikation unter
Lehrern oder zwischen Lehrern und Schiilern demonstrieren. Das Etikettierungsmo-
dell entwickelte sich deshalb vor allem im Wissenschaftskontext von sprachsoziolo-
gisch ausgerichteter Soziologie (symbolischer Interaktionismus; phinomenologische
Soziologie) (Cicourel 1963 ; Becker 1970).

Die Schwierigkeit dieses Ansatzes liegt in der begrenzten Moglichkeit, die gesell-
schaftlichen Bedingungen fiir die Existenz bestimmter biirokratischer Etikettierungen
anzugeben und abzuleiten.

3. Unterricht als Machtausiibung: der Forschungsansatz »totale Institution«: Der
Umstand, daB Unterricht von einer staatlichen Biirokratie veranstaltet wird, die iiber
Machtmittel gegeniiber den heranwachsenden Biirgern verfiigt, wird von der organi-
sationskonformen Unterrichtsforschung geflissentlich iibersehen. Schiiler erleben aber
mehr oder minder deutlich Unterricht und Schule aus dieser Perspektive. Fiir sie stellt
sich als alltigliches Problem, welche Uberlebensstrategien sie gegen die Lenkungs-
strategien von Lehrern einsetzen kénnen.

Literarisch schlug sich eine solche Sichtweise vor allem in der autobiographischen Li-
teratur nieder. Diese Literatur kreist nicht selten um traumatische Schulszenen und
um den persénlichen Schaden, den Schule oder Hochschule dem Schreiber zugefiigt
haben. Der kritische Einflu solcher riickerinnernden Schulbeobachtungen von Schii-
lern bleibt jedoch beschrinkt, weil sie als anekdotische, zufillige Erfahrungen einzel-
ner abgetan werden kénnen.

Die Entfaltung des Machtmodells in der Unterrichtsforschung ist eng mit der Ent-
wicklung von Schiiler- und Studentenbewegungen verkniipft. Unterrichtsforschung ist
Teil der Strategie, die Schulerfahrungen von Schiilern und Studenten in legitime
politische Handlungen umzusetzen (Liebel 1969). Von der Schulorganisation her ge-
dacht, beleuchtet der Machtansatz den Tatbestand, daf dem Unterrichtssystem durch
schulverweigernde, destruktive Schiilergruppen Probleme entstehen, denen mit her-
kommlichen Lenkungsmitteln nicht beizukommen ist.

In den USA, wo solche Probleme im Kontext der allgemeinen Verlingerung der
Schulpflicht und der Probleme von Slum-Schulen in den Stédten zuerst akut wurden,
entwickelte sich eine entsprechende Forschungstradition bereits seit den dreiffiger
Jahren. Ihr Thema ist die beobachtbare Tendenz, da8 Schiiler sich mit Hilfe solidari-
scher Subkulturen gegeniiber Schulautorititen und deren Schulzielen verselbstindigen
(Gordon 1957; Coleman 1961; Stinchcombe 1964; Hargreaves 1967). Solche Subkultu-
ren hingen parasitir am Schulsystem und bilden eine Gegenmacht zur Definition der
Schule durch die Lehrer. Die Altersgenossen bestimmen durch informellen Druck vor-
wiegend das soziale Leben, haben aber auch auf den Lehrbetrieb einigen Einflu8.

Der Forschungsansatz »Schiilersubkultur« verbindet sich teilweise mit Einsichten, die
aus der vergleichenden Untersuchung biirokratischer Organisationen herriihren (Lam-
bert u. a. 1970). Diese nihren den Verdacht, daB die Schiilersubkultur den Subkultu-
ren nicht unihnlich ist, die sich im Kontext von Zwangsorganisationen (Gefingnis,



Unterrichtsforschung 604

psychiatrische Klinik) herausbilden. Dadurch erweitert sich das Paradigma. Die un-
tersuchungsleitende Frage lautet dann: Lassen sich das Unterrichtssystem und seine
spezifischen Probleme angemessener analysieren, wenn man Schule als totale Institu-
tion begreift (Goffman 1972)? Eine solche Unterrichtsforschung widmet sich aus-
driicklich dem nichtlegitimen Bereich der Institution — jenem Teil des Unterrichtssy-
stems also, der im Modell des Meisterdidaktikers und noch mehr dem des Unter-
richtsingenieurs ausgeklammert bleibt. Im Rahmen solcher Unterrichtsforschung in-
teressieren nicht die Unterrichtsstrategien und Wahmehmungsperspektiven der Leh-
rer, sondern die situationsspezifischen Taktiken, die Schiiler im Unterricht anwenden,
und die Situationsdefinitionen, die Schiiler privat und heimlich, das heit unterhalb
der offiziellen Organisationslinie, von der Institution entwickeln (Heinze 1973).

Von dem Forschungsansatz »Machtausiibung« gehen auch Theorien aus, die das Aus-
bildungssystem als Teil der symbolischen Gewalt analysieren, die die herrschende
Kultur zusétzlich zur materialen Herrschaft ausiibt. Dieser Ansatz wurde besonders im
Rahmen der strukturalistischen franzésischen Soziologie ausgearbeitet (Bourdieu 1971;
1973).

Dem Machtmodell ist ferner der psychoanalytische Ansatz zuzurechnen, der die Un-
terrichtssituation als Fortsetzung der elterlichen Triebunterdriickung interpretiert, die
die Zivilisation den Heranwachsenden auferlegt (Bernfeld 1967; Fiirstenau 1964;
Wellendorf 1973).

4. Unterrichtsforschung als kulturanthropologische Aufklirung: der Forschungsansatz
»heimlicher Lehrplan«: Unter dem Stichwort heimlicher Lehrplan (hidden curricu-
lum) erlangte ein weiteres Gegenmodell von Unterrichtsforschung einige Popularitit
(Zinnecker 1973). Das Konzept stellt einen direkten Angriff auf das offizielle Ver-
standnis davon dar, was und wie in der Schule gelemt wird. Man plidiert — Anfang
des Jahrhunderts etwa die biirgerlichen Reformpidagogen — dafiir, die Bedeutung der
gesamten schulischen Lernumwelt fiir das Lernen der Schiiler zu sehen und die pad-
agogische Gestaltung des »Schullebens« als legitimen und notwendigen Bestandteil
der Didaktik anzuerkennen (Odenbuch 1970).

Der Grundsatzstreit iiber die Bedeutung des Schullebens erhielt mit der organisatori-
schen Reform des Schulwesens Mitte der sechziger Jahre neue Nahrung. Unter dem
Stichwort: »Bedeutung der sozialen Lernformen und des sozialen Lernens« wurde Wi-
derspruch zu den Differenzierungspraktiken angemeldet, die die Gesamtschulen zu
praktizieren begannen (Rolff 1974).

Die Diskussion um die sozialen Lernformen bleibt gewdhnlich bei einem aus der poli-
tischen Bildung entlehnten formalen Programm der Erziehung zur Demokratie durch
-Demokratisierung des Unterrichts stehen. Ein tieferes theoretisches Verstindnis der
Sozialisationsvorginge in Schule und Gesamtschule fehlte bisher.

Hier fithrt der Forschungsansatz des »heimlichen Lehrplans« weiter, der auf eine
jahrzehntelange Untersuchungstradition angelsichsischer Kulturanthropologen zuriick-
greifen kann (Spindler 1963; Friedenberg 1963; 1971; Jackson 1968; Holt 1969; Sil-
berman 1971). Der Standpunkt, von dem aus Unterricht untersucht wird, ist der ei-
nes distanzierten Beobachters. Dieser will erfahren, mit Hilfe welcher Mechanismen
eine Gesellschaft in der Schule dafiir sorgt, da die Charaktermuster, die zu ihrem
Fortbestand notwendig sind, der folgenden Generation eingeprigt werden. Dem liegt
eine Annahme zugrunde, die sich in der Untersuchung fremder Kulturen bewihrt hat:
Jede Kultur erzeugt einen bestimmten, auf ihre jeweiligen Produktions- und Repro-
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duktionsbedingungen zugeschnittenen typischen Sozialcharakter. Der Ort, an dem die
zeitgendssischen Sozialcharaktere maBgeblich geformt werden, ist die Schule.

Der Untersuchungsansatz des heimlichen Lehrplans 138t sich der Sozialisationsfor-
schung zurechnen. Die Kulturanthropologen entlehnen denn auch psychologischen So-
zialisationstheorien eine Reihe von Theoremen. Dennoch zeigen sich Unterschiede. Im
Gegensatz zur personbezogenen Psychologie der Sozialisation bezieht sich der »heim-
liche Lehrplan« ausdriicklich auf den situativen, institutionellen Kontext. Er betrach-
tet Sozialisation nicht unter dem Gesichtspunkt individuellen Lernens, sondern unter
dem der gesellschaftlich organisierten Ubertragung von Personlichkeitsmustern. Er-
gebnis solcher Perspektive ist ein ausgesprochenes Interesse an qualitativer, pointier-
ter, manchmal mikroskopischer Beschreibung der Kommunikationssituation Unterricht.

IV. Schluflbemerkung
Mit dem Ansatz »heimlicher Lehrplan« kénnen wir den Uberblick iiber gegenwiirtig
praktizierte Formen von Unterrichtsforschung beenden. AbschlieBend sind zwei allge-
meinere Fragen zu beantworten, die sich beim Uberblick iiber die unterschiedlichen
Untersuchungsansitze stellen: 1) Wie kommt es, daB der Geltungsbereich vieler dieser
Modelle so begrenzt ist? 2) Kann man versuchen, die wechselseitigen Erkenntnis-
schranken durch integrative Modelle von Unterrichtsforschung zu iiberwinden?
Die Begrenzung der meisten Modelle ist darin zu sehen, daB Unterrichtsforschung
sich auf eine Schranken setzende Unterrichtspraxis bezieht und von dieser abhingt.
Die unterschiedlichen, oft sogar gegensatzlichen Praxisperspektiven der am Unter-
1icht Beteiligten fiihren zu unterschiedlichen Formen von Unterrichtsforschung. Sie
diktieren letzten Endes die methodischen Gegensitze dieser Ansitze.
Fiir die Frage einer theoretischen Integration unterschiedlicher Modelle bedeutet das:
Sie hingt von der Moglichkeit ab, die zugrundeliegenden Perspektiven in der Unter-
richtspraxis real zu integrieren, Konkret gesprochen: Unterrichtsforschung fallt nur
dort und nur so lange in einen Lehrerstandpunkt und in einen Schiilerstandpunkt aus-
einander, als Lehrer den Schiilern und Schiiler der Schule entfremdet sind, d. h. auch,
solange die Schulbiirokratie es beiden unméglich macht, ihre gegenseitigen Stand-
punkte praktisch zu vereinen.
Im gegenwirtigen Stand und in der historischen Entwicklung der Unterrichtsfor-
schung spiegeln sich Stand und Entwicklung des Unterrichtssystems. Die optimistische
Ansicht, mit einer Kumulation von Ergebnissen der. Unterrichtsforschung wiirden
auch die Chancen gréfer, das Unterrichtssystem zu verbessern, ist wenig begriindet.
Es lassen sich Reformtendenzen ablesen, die zu verschiedenen Untersuchungsmodellen
des Lernorts Unterricht fithren. JURGEN ZINNECKER

— Bildungsforschung, Curriculum — Didaktik, Empirie, Erzichung — Erzieher — Er-
zichungsmittel — Erziehungstheorie, Evaluation, Handlungsforschung, Institution — Or-
ganisation, Macht — Herrschaft, Mitbestimmung, System — Systemtheorie.
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Unterrichtstechnologie

1. Begriff und Kontext

Der Begriff »Unterrichtstechnologie«, synonym zu »Bildungstechnologie«, hat sich in
Anlehnung an die Ausdriicke »technology of educationg, »educational technology«
und »instructional technology« eingebiirgert. »Technology in education« war zu-
nichst Sammelbegriff fiir audiovisuelle Hilfsmittel im Unterricht in den USA zu Be-
ginn der 6oer Jahre. Eine Begriffserweiterung zu »educational technology« umfaite
spiter Verfahren der Lehrobjektivierung (programmierter Unterricht, Lehrautomaten,
computerunterstiitzte Unterrichtssysteme) und bezeichnet heute alle konstruierenden
Verfahren, Lehr- und Lernprozesse systematisch zu planen, zu initiieren, zu steuern
und zu evaluieren. Insofern entspricht dies dem klassischen Technologiebegriff als ei-
ner Aktionswissenschaft, die didaktisches Wissen in Handlungsmoglichkeiten transfor-
miert. Unterrichtstechnologie geht von der Bestimmung spezifizierter Lehrziele aus
und benutzt Methoden der empirischen Padagogik zur Erfolgskontrolle. In teilweiser
Uberschneidung mit dem Begriff der Curriculumentwicklung fithrt »Unterrichtstech-
nologie« zu Lehrsystemen im Medienverbund mit einer Aufteilung der Lehrfunktio-
nen auf Personen und apersonale Medien (Peters 1971). Im Vordergrund steht dabei
der Optimierungsaspekt, um unter den im Erziehungsfeld gegebenen Bedingungen die
Lehrziele zu erreichen. Unterrichtstechnologie steht als rational verfiigbare und an-
wendungsorientierte Technik im Gegensatz zum Lehren als Kunst.
Unterrichtstechnologie im engeren Sinn bezeichnet die Verwendung technischer Hilfs-
mittel. So versteht die Bund-Linder-Kommission im Bildungsgesamtplan unter »Bil-
dungstechnologie« den »systematischen Einsatz aller Kommunikationsmedien im Bil-
dungswesen« (Fernsehen, Film, Sprachlabor, Diaprojektor, Overhead-Projektor, Lehr-
programmbiicher, Lehrautomaten u.a.). Wenn apparative Hilfsmittel ausschlieflich
die Maglichkeiten des Lehrers erweitern, dabei jedoch an seine dominante Leitfunk-
tion gebunden sind, spricht man von Enrichment-Funktion. Demgegeniiber bezeich-
net Lehrobjektivierung die Ausiibung von Lehrfunktionen durch technische Medien,
wie die Initiierung, Unterstiitzung, Aufrechterhaltung und Kontrolle von Lernprozes-
sen durch

a) Bereitstellung von Informationen, Lernbedingungen, Lernreizen und Lernaufgaben,
b) Priifung des Lernzustandes, Messung und Kontrolle der Lernfortschritts,

¢) Neuarrangement der Lernbedingungen und Aufgaben aufgrund von Schiilerreak-
tionen.

Wiihrend zunichst der geritetechnische Aspekt (hard-ware) die Diskussion beherrschte,
sind es jetzt die Probleme der Entwicklung didaktischer Programme (teach-ware) der
Medienverbundsysteme und ihrer Evaluation in unterschiedlichen Kontexten sowie
einer tragfihigen Lehrtheorie und Mediendidaktik.



Unterrichtstechnologie : 608

1I. Entwicklungsstand

Schulfernsehen und Bildungsfernsehen befinden sich in der Experimentierphase. Ein-
zelne Kurse im Medienverbund haben vor allem im Bereich der Erwachsenenbildung
(Telekolleg) breitere Resonanz gefunden. Schulfernsehen wird durch die Schwierigkei-
ten bei der Koordination von Sendezeiten und Stundenplan behindert.

Der klassische Unterrichtsfilm, dessen Verwendung durch den Organisationsaufwand
bei der Filmbeschaffung eingeschrinkt war, erfihrt eine Neubelebung durch Kasset-
tensysteme und schuleigene Archive fiir Filmstreifen (loops). Sprachlabors haben sich
rasch verbreitet und erreichen zur Zeit etwa 20 %o der Schiiler. Programmierter Un-
terricht in Buchform wird vor allem bei neuen durch Rahmenrichtlinien geforderten
Inhalten (Mengenalgebra) sowie typischen Unterrichtsschwierigkeiten (Rechtschrei-
bung) und zur individuellen Hilfe (Nachhilfe, remedial program) benutzt. Lehrersub-
stitution findet nur in Sonderféllen (Eingreifprogramme) statt. Lehrautomaten werden
im offentlichen Schulwesen praktisch iiberhaupt nicht, demgegeniiber im betriebli-
chen Ausbildungswesen als audiovisuelle Gerite oder Tonbildschauen verwandt. Com-
puterunterstiitzter Unterricht befindet sich in der Experimentierphase. Dabei zeigt sich
die Tendenz, eine stindige Kontrolle des Lernprozesses durch den Computer aufzuge-
ben zugunsten einer Unterstiitzung des Selbststudiums. Spezifische Méglichkeiten des
Computers im Bereich der Simulation, des Entscheidungstrainings und als Hilfsmittel
fiir die Evaluation von Datensétzen werden ausgebaut (Freibichler 1974; Rollett/Welt-

ner 1973}

111, Probleme der Unterrichtstechnologie

1. Der Rationalisierungsaspekt hat zunichst zu einer grofen Publizitit der Unter-
richtstechnologie beigetragen, jedach gleichzeitig auch zum Aufbau emotionaler Bar-
rieren gefiihrt. Die Gefahr einer weitgehenden Substituierung von Lehrern wurde vor
allem im Zusammenhang mit der programmierten Instruktion (PI) gesehen, weil die-
se in ihrer klassischen Form (gegriindet auf eine behavioristische Lerntheorie, Skin-
ner) von Defiziten des personal gefiihrten Unterrichts ausging.

Demgegeniiber hat sich inzwischen gezeigt, daB durch programmierte Instruktion in
multimedialen Kursen scharf begrenzte Teilziele sehr sicher erreicht werden kénnen,
eine weitgehende Lehrersubstitution aber nicht erfolgt. Rationalisierungswirkungen
werden vielmehr vor allem durch die iibergeordnete zielorientierte Betrachtungsweise
der Unterrichtstechnologie mit einer zweckmifigen Zuordnung von Lehr- und Lern-
formen zu Lehrzielen erreicht. ]

2. Individualisierungsaspekt, Schiilerrolle: Unterrichtstechnologie kann die Realisie-
rung eines schiilerzentrierten Unterrichts unterstiitzen. Die Verwendung vorprogram-
mierter Hilfsmittel fihrt dann zu einer Verinderung der Schiilerrolle, wenn dem Schii-
ler Freiheitsgrade hinsichtlich der Arbeitsgeschwindigkeit, der Lernwege sowie der
Lerninhalte und Lernziele eingeriumt werden. Mit dem Ubergang vom Konzept klein-
schrittiger Lehrprogramme zu einer Unterstiitzung der Eigenaktivitit durch Leitpro-
gramme sowie der Entwicklung von Medienverbundsystemen mit freiem Zugriff zu
Medien werden die institutionellen’ Ziele einer Schule im Sinne emanzipatorischer
Erziehung unterstiitzt.

3. Lehrerrolle: Fiir die Rolle des Lehrers ergeben sich komplementire Verinderungen.
Die Instrumente der Unterrichtstechnologie bauen sein Informationsmonopol ab, ein
ProzeB, der durch das Vorhandensein der Massenmedien weitergefithrt wird. Es
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kommt hinzu, daB mit dem notwendigen Aufwand fiir die Entwicklung moderner
Curricula, multimedialer Systeme und sogar begrenzter Kurse sich die Entwicklung
und Evaluation in eigenstindige Institutionen verlagert (Laborschulen, Institutionen
der Curriculumforschung, bildungstechnologische Zentren). Diese Trennung von Ent-
wicklung und Anwendung ist von der Rolle des die Produkte benutzenden Lehrers her
gesehen zunichst eine Zunahme an Fremdbestimmung. Neue Freiheitsgrade und Ent-
scheidungsfelder bieten sich demgegeniiber in der Auswahl und in der Form der Ver-
wendung des unterrichtstechnologischen Materials, in der Schiilerberatung sowie in
der Beteiligung an Entwicklungsprojekten und Evaluationsvorhaben.

4. Das soziale Defizit apersonaler Medien, nimlich der Mangel an Moglichkeiten zu
sozialem Lernen, kann nur durch Wechsel zwischen personalen und apersonalen Un-
terrichtsformen im Medienverbund ausgeglichen werden. Zwischen apersonalen und
personalen Unterrichtsphasen besteht eine dialektische Spannung. Wenn die personale
Unterrichtsphase als integrative und kooperative Phase organisiert wird, kann sie zu
gesteigerter Entfaltung kommen, weil in den apersonalen Phasen alle Partner eine ho-
here und gleichwertige Kompetenz aufgebaut haben, die eine volle Beteiligung in der
Sozialphase erst ermoglicht.

5. Evaluationsaspekt: Die Instrumente der Unterrichtstechnologie im engeren Sinn
kinnen nur als Elemente des gesamten Curriculums betrachtet werden. Ein isolierter
Methodenvergleich kann allenfalls  Priferenzen bestimmter Unterrichtsinstrumente
und Unterrichtsmethoden nachweisen sowie Korrelationen zwischen Medien und Per-
sonlichkeitsvariablen (Extroversion, Introversion, Intelligenzniveau, Zustandsangst-
lichkeit) aufdecken. In einer Bewertung kann immer nur die Wirkung des gesamten
Systems (treatment) in bezug auf definierte Randbedingungen und Personen ermittelt
werden.

6. Emanzipationspotential der Unterrichtstechnologie: Die in der Entwicklung des
Jugendlichen notwendige Emanzipation von der Bindung an wenige Bezugspersonen
in Verbindung mit dem Aufbau einer Vielfalt von Bindungen an Objektbereiche wird
durch eine apersonale Unterstiitzung von Lernprozessen erheblich erleichtert, wenn
die unterstiitzenden Medien frei verfiigbar sind. In eben dem MaBe, in dem Sachbin-
dungen nicht ausschlieBlich iiber die Vermittlung von Personen aufgebaut werden, re-
Jativiert sich deren Monopolstellung. Insbesondere wird dies durch die Tendenz inner-
halb der Unterrichtstechnologie unterstiitzt, den Ausprigungsgrad der Lehrstrategien
im Zusammenhang mit der Ausbildung von Lernstrategien zu sehen. Mit Lehrsyste-
men, die die Fremdbestimmung zuriicknehmen und den Aufbau von Lernstrategien
als methodisches Ziel (integrierende Leitprogramme) verfolgen, wird die Manipula-
tionsgefahr eingeschrankt und Emanzipation unterstiitzt. Weiter erhoht der Ausbau
von Curricula und Kursen im Medienverbund mit hohem Anteil apersonaler Medien
die Unabhingigkeit von Personen und Institutionen fiir alle Gruppen, die nicht di-
rekten Zugang zum institutionalisierten Bildungs- und Ausbildungssystem haben; das
ist vor allem im tertidren Bildungsbereich der Fall. ‘

7. Weitgehend ungeléste Probleme, die sich der Gesellschaft als Ganzes und der kiinf-
tigen politischen Entwicklung stellen, sind die Fragen der Bestimmung von Lernzielen
und Lerninhalten, die Finanzierung der Bildungstechnologie fiir den Benutzer im Rah-
men der Lernmittelfreiheit sowie der Aufbau und die Kontrolle der Entwicklungs-
institutionen im Feld der Unterrichtstechnologie und Curricula. KrAus WELTNER
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Vergleichende Erziehungswissenschaft

1. Begriffsproblematik :
Die Diskussion iiber den Standort der vergleichenden Erziehungswissenschaft ist trotz
jahrzehntelanger Bemiihungen noch in vollem Gange. Da die »theoretisch-methodische
Reife mit den wachsenden Anforderungen nicht Schritt gehalten hat« (Robinsohn
1970, 458), ist die » Anstrengung des Begriffs« Aufgabe der Komparatisten.

Einmal ist die im deutschen Sprachraum vorliegende Streitfrage, ob die Disziplin
»vergleichende Erzichungswissenschaft« oder »vergleichende Padagogik« heifien
solle, nicht ausgekémpft. In der DDR wird die Disziplin als »marxistische vergleichen-
de Pidagogik« bezeichnet, und in der BRD wird neuerdings versucht, mit dem Ge-
brauch des Begriffs »vergleichende Pidagogik« eine »hermeneutische Alternative«
gegen eine vermeintlich im positivistischen Ansatz verharrende »vergleichende Er-
ziehungswissenschaft« anzubieten (vgl. Kern 1973; Wittig 1973). Haufig werden indes
beide Begriffe nebeneinander verwendet. Zum anderen ist die Begriffsproblematik dar-
in zu suchen, daB mit dem Attribut »vergleichend« kein Objekt angesprochen ist, son-
dern nur eine Methode, nimlich die »vergleichende« (komparative) Methode. Schliefit
man von ihr allein auf ein Objekt, so ergibt sich die Ausweitung auf alles, was im Be-
reich der Erziehungswissenschaft vergleichbar .ist; denn Vergleiche kinnen in der
systematischen Pddagogik ebenso vorgenommen werden wie in der Geschichte der
Pidagogik und in der pidagogischen Tatsachenforschung (vgl. Seidenfaden 1966).
Die begriffliche Unsicherheit erkldrt die stindig wiederkehrenden Einwinde gegen
die Gegenstandsbegrenzung (vgl. Noah 1971, 508f), die auf dem historisch ge-
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wachsenen, theoretisch reflektierten und praktisch angewandten Konsens der etablier-
ten Komparatisten beruht. Dariiber hinaus beeinfluft sie die allgemeine Diskussion
iiber Gegenstandsbestimmung, Methodenwahl und Selbstverstindnis. Diese dufert sich
beispielsweise in der Zuordnung der vergleichenden Erziehungswissenschaft zum Ge-
fiige der Sozialwissenschaften, der Bevorzugung metrischer Verfahren und der Nei-
gung, sowohl in der Theoriebildung als auch in der Bestimmung und Durchfithrung
praktischer Forschungen dem methodologischen vor dem gegenstandstheoretischen
Aspekt die Prioritit zuzuerkennen.

11. Gegenstandsbestimmung

Der erwihnte Konsens besagt, da als Gegenstandsbereich der vergleichenden Er-
ziehungswissenschaft der geographisch begrenzte Raum anzusehen ist. Demnach er-
moglicht die Fixierung zweier oder mehrerer so begrenzter Riume den Vergleich,
dem freilich die Durcharbeitung einzelner Vergleichsobjekte vorausgegangen sein
mufl. Da die Auseinandersetzung mit einem potentiellen Vergleichsobjekt bereits
griindliche und differenzierte Forschungen erheischt, ist von der »Verschiedenréu-
migkeit« die »Andersraumigkeit« als Kriterium fiir die Zugehorigkeit eines Themas
zum Gegenstandsbereich der vergleichenden Erziehungswissenschaft anzuerkennen
(Froese 1967, 324). Vorbereitet wurde die Bindung der vergleichenden Erziehungs-
wissenschaft an den geographischen Aspekt der Erziehungswissenschaft durch die
jahrzehntelange Entwicklung der »Auslandspadagogik«, die man heute, nach dem
Ausklingen der Kontroversen, der vergleichenden Erziehungswissenschaft zuzuordnen
bereit ist, wenn auch mit der Auflage, daf8 »sie spezielle Probleme im Hinblick auf
ihre Generalisierbarkeit systematisch analysiert« (Robinsohn 1970, 465). Die Aner-
kennung dieser Gegenstandsbestimmung schafft die Grundlage fiir die Errterung
der folgenden Einzelfragen. B

1. Als konstitutives Merkmal des >Raumes¢, in dem jeweils das Vergleichsobjekt zu
bestimmen ist, ist lange Zeit — zumindest als Ausdruck allgemeiner Abgrenzung —
die Nationalstaatlichkeit akzeptiert worden (vgl. Anweiler 1967, 314). Bereits F. Schnei-
der hat zwar in seine Definition, daB in der vergleichenden Erziehungswissenschaft
die »Gesamtpidagogik oder irgendwelche Teilbezirke aus ihr (einschlieSlich der ge-
staltenden Faktoren) zweier oder mehrerer Volker bzw. Nationen« Vergleichsobjekte
werden konnen (Schneider 1961,116), durch die Gegeniiberstellung der Begriffe
sNation< und >Volk« eine modifizierende Betrachtungsweise impliziert und damit auf
die Problematik einer Begrenzung des >Raumes< als Forschungsobjekt aufmerksam
gemacht. Der Hauptstrom der Forschung ist indes nationalstaatlich orientiert ge-
blicben, was einmal durch die fiihrende Position angelsichsischer Komparatisten, fiir
die >nationality« die Staatszugehorigkeit ausdriickt, zu erkliren ist, zum anderen aber
auch durch die pragmatische Orientierung der Forschung an Bediirfnissen national-
staatlicher Institutionen.

Demgegeniiber bahnt sich seit einigen Jahren eine Ausweitung der nationalstaat-
lichen Orientierung an. Sie entspringt der Herausarbeitung von Konvergenzen, die
entweder als sozioskonomisch bedingt angeschen werden (Industrialisierung, Mobi-
litat, Urbanisierung usw.) oder sich als Ausdruck politisch-ideologischer Solidarisie-
rung darstellen, worauf insbesondere die Vertreter der »marxistischen vergleichenden
Padagogik« in den sozialistischen Staaten Ost- und Mitteleuropas ihr Selbstverstind-
nis griinden (vgl. Kienitz/Mehnert 1966, 225 ff.). Diese Entwicklung hat innerhalb
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der vergleichenden Erziehungswissenschaft eine wachsende, wenn auch nicht allge-
mein geteilte (vgl. Halls 1971, 509 ff.) Skepsis gegeniiber der Suche nach Wider-
spiegelung des Nationalcharakters in der Erziehung bewirkt und zugleich den Blick
fiir eine kultursoziologische Orientierung der Thematik gedffnet. Diese Orientierung
verbindet sich ihrerseits mit dem Interesse fiir Bedingungen und Faktoren pidago-
gischer Sachverhalte, deren iibernationale Natur anerkannt wird. Die von Gremien
der internationalen und iibernationalen Bildungspolitik (UNESCO, OECD, Euro-
parat usw.) initiierten Konzeptualisierungen und Planungen vermégen diesen Prozef
zu beschleunigen. Die Ausweitung des nationalstaatlichen Denkens in der vergleichen-
den Erziehungswissenschaft kann sich ihrerseits auf die Dynamisierung und Re-
lativierung des bisher statisch fixierten >Nation<-Begriffs stiitzen.

2. Diskutiert wird die Frage nach dem Umfang der jeweiligen Vergleichsobjekte.
War das Erkenntnisinteresse von I.L.Kandel, N.Hans, F.Schneider und anderen
>Klassikern« der vergleichenden Erziehungswissenschaft auf die Erfassung ideenge-
schichtlich deutbarer, im Nationalcharakter sich duBernder »Triebkrifte der Pidago-
gik« gerichtet (vgl. Schneider 1961), so folgt die gegenwirtige Forschungspraxis
weithin der von G.Z.F. Bereday vertretenen Auffassung, daf die vergleichende
Erziehungswissenschaft als eine »political geography of schools« zu kennzeichnen
und die Untersuchung auf Schulen (freilich unter Einbezichung der Umweltfaktoren)
zu beschrinken sei (Bereday 1964, X f.). Eine prazisere Setzung von MaBstiben er-
moglicht der Begriff »Bildungsstruktur, den L.Froese als »jenen pidagogischen
Sachverhalt« definiert, »der die Rahmenordnung fiir den individuellen Bildungsweg
abgibt, wie sie Gesetzgebung und Organisation des Bildungswesens der einzelnen
Staaten verfiigen und erméglichen« (Froese 1965, 209). '
Gegenitber den letztgenannten Formulierungen, durch die die Thematik der verglei-
chenden Erziehungswissenschaft auf den Vergleich der formalen Bildungssysteme be-
grenzt wird, verdienen Tendenzen aufmerksam verfolgt zu werden, die eine emeute —
- nunmehr freilich methodisch verfeinerte — Weitung des Horizonts andeuten, ins-
besondere auf Fragen der Familienerziehung und der Sozialisationsprozesse auBerhalb
der Schule, und damit dem Anspruch auf die interkulturelle Qualitit von Vergleichen
geniigen.

3. SchlieBlich ist zu fragen, ob ein Vergleich statisch, d. h. auf punktuell verstandene
Gegenwartserscheinungen beschrinkt, oder dynamisch durchzufithren sei. Die Be-
jahung des dynamischen Prinzips schliet die retrospektive Dimension historischer
Fragestellungen ein und weist zugleich auf die Konzeption einer zukunftsgerichteten
Erziehungswissenschaft hin, welche mit Hilfe bildungsstatistischer Extrapolationen
(vgl. Rossellé 1958, 641 ff.) und spekulativer Modelle einer »prospektiven Padago-
gik« (vgl. Schneider 1958, 35 ff.) Wahrscheinlichkeitsprognosen aufstellt, die vor
allem der Bildungspolitik bei der Ausarbeitung von Perspektivplinen dienlich sind.

1. Methode

F. Seidenfadens Bemerkung, daB8 »sich fiir jeden Fachbereich, in dem der Vergleich
fruchtbar gemacht werden soll, eigene Probleme aus der Struktur des besonderen
Untersuchungsfeldes« ergeben (Seidenfaden 1966, 14), verweist auf die prinzipielle
Wechselbeziehung von Gegenstand und Methode. Gleichwohl verdankt die ver-
gleichende Erziehungswissenschaft dem Blick auf andere Wissenschaftsdisziplinen, die
sich seit langem und mit stirkerer Intensitit um die Begriindung und Anwendung
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der vergleichenden Methode in ihrem Gegenstandsbereich bemiihen, wesentliche An-
regungen fiir die Entwicklung der eigenen methodischen Verfahren.

Dabei steht die von W. Dilthey in seinen wissenschaftstheoretischen Reflektionen bei-
spielhaft gestellte Frage im Mittelpunkt, wie weit dic vergleichende Methode aufler-
halb der Gegenstandsbereiche anwendbar sei, die sich mit der Erforschung anorgani-
scher und organischer Natur befassen. Tendieren Diltheys Gedanken auf eine Aus-
formung der »vergleichenden Geisteswissenschaften«, so sind die spiteren Beitrige
hauptsichlich durch die sozialwissenschaftliche Qualitét des Vergleichs in der Erzie-
hungswissenschaft bestimmt: »Beobachtet, registriert und verglichen werden regel-
mifBige Beziehungen unter variierenden Umstinden, wie sie in einem Feld sozio-
kulturell unterschiedlicher Systeme angetroffen werden« (Robinsohn 1970, 458). Be-
sondere Bedeutung erlangt das Aufsuchen und Klassifizieren von »funktionalen
Aquivalenzen in verschiedenen Systemen« (Robinsohn 1970, 464). Auch bei der Er-
drterung der Methode ergibt sich ein Katalog von Einzelfragen, aus dem die wesent-
lichen herausgegriffen werden.

1. Nach F. Hilker erfolgt beim Vergleich die Herstellung eines Bezugsverhaltnisses
»mit dem Ergebnis der Gleichheit (Kongruenz), Ahnlichkeit (Affinitit) oder Ver-
schiedenartigkeit (Diskrepanz)«. (Hilker 1962,100), wobei auch im letztgenannten
Fall die Bestimmung eines Tertium comparationis gewahrleistet sein muB. (Dieser
Begriff beinhaltet eine iibergeordnete Beziehungsgrofe, die sich als pidagogische
Konstante deuten liBt, an welcher die den konkreten Vergleichsobjekten eigenen
Variablen zu otientieren sind.) F. Seidenfadens Unterscheidung zwischen einer »Ver-
gleichsbasis« als dem »den Vergleich erméglichenden Gemeinsamen« und einem
»Vergleichsziel, das die Ebene des Vergleichs und den Gesichtspunkt bestimmt, unter
dem vergleichende Faktoren betrachtet werden, erweist ihre Niitzlichkeit fiir eine
weiterfithrende Begriffserklarung (Seidenfaden 1966, 64).

2. Die von einer strengen Bindung an die quantifizierenden Methoden der empirischen
Sozialforschung zeugende Hinweise auf die »Identititskrise« der vergleichenden
Erziehungswissenschaft gipfeln im Vorwurf des Methodeneklektizismus (vgl. Noah/Eck-
stein 1969). Demgegeniiber gibt S. Robinsohn den Entwicklungsstand plausibel wie-
der, wenn er die vergleichende Methode durch eine »Kombination historischer In-
terpretation, funktionaler Analyse, quantitativer Datenerhebung und -handhabung
und wiederum synthetischer Interpretation der Griinde und Errichtung eines voraus-
sichtlichen oder intendierten Wandels« gekennzeichnet sieht (Robinsohn 1970, 467).
In dem Versuch, die komplementire Qualitit der vergleichenden Methode herauszu-
arbeiten, griindet beispielsweise D. Berstechers Modell des »klassifikatorischen Ver-
gleichs« (Berstecher 1970, 46).

3. Wihrend in den Studien iiber die »Triebkrifte« das Bemithen um eine >total analy-
sis¢ des nationalstaatlich begrenzten >padagogischen Raumes« die Arbeiten beherrschte,
hat die Einsicht, daB ein so weit gesteckter Anspruch auf dem Wege empirischer
Forschung und detaillierter Textinterpretation nicht befriedigt werden kann, dem
sproblem approach« wachsende Bedeutung geschenkt (vgl. Holmes 1965). In diesem
Verfahren werden nicht mehr nationalstaatliche >Bildungsstrukturen< im Sinne von
»area studies< betrachtet, sondern nur noch einzelne Probleme dieser Strukturen unter-
sucht. Die Entwicklung der vergleichenden Erziehungswissenschaft zeigt, dafl dieser
Weg mit sichtlichem Erfolg und mit einer Reihe wichtiger Ergebnisse beschritten
worden ist (vgl. Anweiler 1967, 308 £.).
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4. Fiir die Konzipierung und Praktizierung der einzelnen methodischen Schritte galt
lange Zeit das von F. Hilker beschriebene Schema — Deskription, Interpretation, Juxta-
position, Komparation — als Muster. Es ist in den vergangenen Jahren von Modellen
einer Klassifikation abgeldst worden, die der heuristischen Funktion des Vergleichs
stirker Rechnung tragen. In der Darstellung von S. Robinsohn ist diese Entwicklung
resiimiert: Er spricht 1. vom »Einfall« (Situations- und Problemanalyse, Material-
betrachtung), der sich in einer Hypothese niederschligt, 2. von der Identifizierung
relevanter Daten, 3. von der Erfassung der Variablen und dem Vergleich des »Ver-
gleichbaren«, 4. von wechselseitiger Abfolge der Hypothesenmodifikation und Da-
tenerhebung, 5. von der Aktivierung von Vorkenntnissen iiber die Bedingungen pad-
agogischer Prozesse, 6. von der Wahl von »Funktionen« als Tertium comparationis
(Robinsohn 1970, 465 £.).

1V. Probleme des Selbstverstindnisses

1. Die Diskussion iiber den Standort der vergleichenden Erzichungswissenschaft im
Gefiige der Wissenschaften wurzelt in der Kontroverse dariiber, ob sie als Teildiszi-
plin der Erziehungswissenschaft oder als selbstindige, in sich interdisziplinar struk-
turierte Disziplin zu begreifen sei. Wenn auch in der Forschungspraxis zum iiber-
wiegenden Teil nach der von O.Anweiler angebotenen Definition verfahren wird,
daB die vergleichende Erziehungswissenschaft eine »Querschnitts- oder Integrations-
wissenschaft« sei (Anweiler 1967, 313), bleibt in der theoretischen Erirterung diese
Frage vor allem deswegen offen, weil sich in ihr ein Kreis von Einzelproblemen ver-
birgt, die ihrerseits den Horizont der Disziplin transzendieren. Sie beriithren einmal
die Option der Erziehungswissenschaft fiir den geistes- oder sozialwissenschaftlichen
Fachbereich. Wie sehr auch die Entfaltung der empirisch-analytischen Wissenschaften
unter dem Anspruch des Behaviorismus die sozialwissenschaftliche Orientierung der
vergleichenden Erziehungswissenschaft nachhaltig begiinstigt hat, ist das Erbe der
geisteswissenschaftlichen Tradition vor allem in der westdeutschen vergleichenden
Erziehungswissenschaft nicht verschiittet worden; es 4ufert sich in der Abwehr gegen
eine vereinseitigte Konzentration der Fragestellung auf Generalisierungen und Gesetz-
méBigkeiten und in dem Bestreben, die Spannung zwischen dem »Aufsuchen regel-
mifiger Kovariationen« (Robinsohn 1970, 459) und der Freilegung von Individuali-
titen im historischen und pidagogischen ProzeR aufrechtzuerhalten.

Zum anderen stellt sich die Frage, wie weit in einer Integrationswissenschaft der
Komparatist die ihm zugedachte Funktion eines »Generalisierers« wahrnehmen kann
(Halls 1971, 510), und damit nach dem Stellenwert einer sich als >pidagogische« Dis-
ziplin verstehende vergleichende Erziehungswissenschaft im sozialwissenschaftlich be-
stimmten Gefiige einer >vergleichenden Bildungsforschung, in der sie mit der So-
ziologie, Wirtschaftswissenschaft und Politologie zu integrieren ist.

2. Befragt man die Komparatisten auf ihre erkenntnisleitenden Interessen, so 1aBt
sich unschwer J. Habermas’ Typologie auf die Gesamtheit der vorliegenden Forschun-
gen anwenden. Begriffliche Unsicherheit und Methodenvielfalt ebenso wie die je-
weilige Thematik und der gesellschaftliche Standort des Wissenschaftlers erkliren, dal
sich in der Bewiltigung konkreter Aufgaben die Typen durchdringen. Das gilt ins-
besondere fiir den handlungswissenschaftlichen Ansatz, der sowohl die historisch-
hermeneutisch bestimmte Frage nach den »Triebkriften« als auch das technische
Erkenntnisinteresse modifiziert, das den empirisch-analytischen Sozialwissenschaften
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entspricht. Die Ausprigungen des »emanzipatorischen< Erkenntnisinteresses divergieren
in diesem Ansatz freilich auf Grund der unterschiedlichen Deutungen des >Emanzipa-
tion—Begriffs und lassen sich auf spezifische anthropologische, gesellschaftstheore-
tische und politische Grundpositionen zuriickfiihren.

V. Vergleichende Erziehungswissenschaft und Bildungspolitik

In der vergleichenden Erziehungswissenschaft ist stets der Gedanke lebendig gewesen,
daB wissenschaftliche Erkenntnisse bildungspolitischen Aufgaben dienstbar gemacht
werden kénnen bzw. gemacht werden sollen. Diese Tradition beginnt schon mit Marc
Antoine Jullien de Paris, der 1817 seine Schrift >Esquisse et vue préliminaires d’un ouv-
rage sur I'éducation comparéec in der Absicht verfaBite, durch eine vergleichende
Bestandsaufnahme von Materialien iiber Erziehungseinrichtungen mehrerer Staaten
Europas die Grundlagen zu Schulreformen zu legen, die ihrerseits das friedliche
Zusammenleben aufgeklirter Nationen erméglichen wiirden.

Auch wenn in heutigen Arbeiten, von denen der »marxistischen vergleichenden
Padagogik« abgesehen, so weitreichende, philosophisch begriindete Ziele nicht zu
erkennen sind, bedeutet dies nicht, daf§ man im nationalstaatlichen und itbernationalen
Felde die komparative Forschung in ihrer Funktion als Motor und Medium bildungs-
politischer Prozesse unterschitzt. Der von S.Robinsohn zusammengestellte Katalog
enthilt — neben dem Hinweis auf die als eigenstindig bezeichnete »marxistische
vergleichende Padagogik« folgende Themen und Arbeitsformen: 1. Problem- und
Fallstudien, Regionalstudien, Surveys; 2. Trend-Analysen; 3. Untersuchungen zur
Beziehung zwischen vergleichender Erziehungswissenschaft, Bildungsskonomie und
Bildungsplanung; 4. empirische Untersuchungen zur Leistung von Bildungsinstitu-
tionen; 5. Studien zur gesellschaftlichen und politischen Funktion der Erziehung im
nationalstaatlichen und internationalen Bereich {Robinsohn 1970, 474 ff.).

Gleichwohl 18t die Bindung des Wissenschaftlers an den Politiker als den Initiator
von Auftragsforschungen auch in der vergleichenden Erziehungswissenschaft Span-
nungen und Gefahren sichtbar werden. Ist sich der Komparatist, im Sinne von
Froeses Definition, der >Bildungsstruktur? als »Rahmenordnung fiir den individuellen
Weg« bewuBt (Froese 1965, 210), so braucht er keine prinzipiellen Bedenken gegen
die Auftragsforschung zu haben, vorausgesetzt freilich, da der Auftraggeber die
Priimisse akzeptiert und dem Forschenden zu keinem Zeitpunkt zumutet, die Gebote
wissenschaftlicher Redlichkeit zu verletzen (vgl. Bereday 1964, 6 f.). Dafiir erhebt die-
ser auch nicht den Anspruch, mit seinen Ergebnissen dem Bildungspolitiker Entschei-
dungen aufzuzwingen. Was der Komparatist mit der Erfiillung seines Auftrags anzu-
bieten hat, ist der wissenschaftliche Nachweis der internationalen und iibernationalen
Verflechtung bildungspolitischer und padagogischer Erscheinungen und Tendenzen
und der Hinweis auf die Reformbediirftigkeit aller Erziehungssysteme in der Span-
nung zwischen den emanzipatorischen Bediirfnissen der beteiligten Individuen und
den aus der jeweiligen historischen Situation abzuleitenden gesellschaftlichen Not-
wendigkeiten. - WOLEGANG MITTER

— Bildungsforschung, Erziehungswissenschaft.
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Verhalten

Verhalten, seit dem 17. Jahrhundert — shnlich wie englisch behaviour seit dem
16. Jahrhundert — umgangssprachlicher Begriff fiir das Regeln unterworfene Betra-
gen, Benehmen, duflere Auftreten, schlielich allgemein fiir Aktivitat, wird erst um
die Jahrhundertwende als wissenschaftlicher Begriff eingefiihrt. Anfinglich in der um
Objektivitit bemiihten Tierpsychologie bzw. vergleichenden Psychologie zum For-
schungsthema erhoben, taucht Verhalten zu Beginn des Jahrhunderts auch als Gegen-
stand der allgemeinen Psychologie auf. Von den Griinden, die dafiir sprachen (und
sprechen), und deren Anerkennung schlieflich zur Konzeption der Psychologie (wie
anderer Wissenschaften) als Verhaltenswissenschaft (behavioral science) fithrten, seien
hier nur zwei ‘wichtige hervorgehoben, die beide letztlich methodischer Art sind:
(r) Die iltere Psychologie, seit ihrer Begriindung nach der Mitte des 19. Jahrhunderts
als BewuBtseinswissenschaft konzipiert, war auf die Kombination zweier Methoden
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angewiesen: Selbstbeobachtung und Experiment. Wihrend das Experiment aus der
Naturwissenschaft, hier vor allem der Physiologie, iibernommen worden war, galt
die Selbstbeobachtung als die eigentlich autochthone Methode der Psychologie, deren
prinzipielle Ausiibbarkeit zugleich die Einzigartigkeit ihres Gegenstandes indiziert,
eben des Bewuftseins. Die notwendige Subjektivitit dieser Methode, der zwar durch
die Koppelung mit dem objektiven Instrument des Experiments gesteuert werden sollte,
lieB jedoch mit der zunehmenden Orientierung der Psychologie am Objektivitts- und
Exaktheitsideal der Naturwissenschaften Zweifel aufkommen an der Generalisierbar-
keit bewuBtseinswissenschaftlicher Befunde, zumal diese gemif der hertschenden
Elemententheorie in Terminis von (nicht weiter reduzierbaren) Bewuftseinselementen
(z. B. Empfindungen, Vorstellungen) gefaBt wurden, die als solche empirisch doch
nicht isolierbar waren. Demgegeniiber erschien die Konzentration auf das am anderen
beobachtbare Verhalten eine objektivere Basis zu gewdhrleisten. (2) Das, was wir von
Mitmenschen als erstes in Erfahrung bringen und — prinzipiell — in intersubjektiver
Ubereinstimmung bestimmen (beobachten, messen) konnen, ist deren Verhalten in
konkreten Situationen. Von dieser methodologisch vorteilhaft erscheinenden Warte
ist die Frage nach den Bedingungen, unter denen dieses Verhalten steht, erst einmal
offen: AuBere oder Umweltbedingungen sind — als ebenfalls, wenigstens prinzipiell,
beobachtbare und meRbare — auf ihre Einfliisse auf das Verhalten zu untersuchen, und
erst wenn ein unmittelbarer Einfluf nicht nachweisbar ist, wird auf innere Bedingun-
gen, als die die dufleren Bedingungen vermittelnden, geschlossen.

Wihrend der Weg der verhaltenswissenschaftlichen Psychologie also im Prinzip von
»auBen« nach »innen« geht, zihlte noch William McDougall, der als einer der ersten
die Psychologie als »the study of behaviour« bezeichnete, zu den Kriterien des Ver-
haltens vor allem »the manifestation of purpose or the striving to achieve an end«
(1912, 19), welche Manifestation seinen Zeitgenossen jedoch nicht als hinreichend
objektivierbar erschien.

John B. Watson hingegen, der in einer programmatischen Schrift von 1913 (1968)
sich selbst als »Behaviorist« und die Psychologie als Zweig der Naturwissenschaft
vorstellte, reduzierte von Anfang an den Begriff und die Analyse des Verhaltens auf
die beobachtbaren Bewegungen (responses) eines Organismus, die durch ebenfalls
beobachtbare, vor allem aber manipulierbare Reize (stimuli) determiniert werden.
Verhalten interessiert den Behavioristen fortan nur, sofern es sich in terminis von
stimuli und responses beschreiben 1a8t. Hierbei iibernimmt Watson beide Begriffe so,
wie sie in der Physiologie verwendet wurden, d.h. aber, daB als Reiz letztlich jede
physikalisch-chemische Verinderung gilt, die unsere Rezeptoren affiziert (1919, 10),
shnlich als Reaktion jede Muskelbewegung, die durch eine Reizung ausgeldst wird
(a.a.0., 11). Allerdings sah sich Watson sofort gezwungen, die Verwendung beider
Begriffe »leicht auszuweiten« {ebda.) und komplexe Reize (»Situationen«) und kom-
plexe Reaktionen (»Akte«) in die Analyse einzubeziehen, vor allem dann auch »im-
plizite«, d. h. laut Watson nicht direkt beobachtbare Prozesse (wie »inneres Sprechen,
das fiir das bewuRtseinswissenschaftliche »Denkenc« steht) als Reaktionen zu be-
zeichnen, die zugleich aber auch als innere Reize fungieren konnen. Diese von An-
beginn bestehende Ambiguitit der beiden Verhalten definierenden Begriffe »Reiz«
und »Reaktion« hat sich — trotz gelegentlicher theoretischer Skrupel — durch die Ge-
schichte des Behaviorismus durchgehalten und hat damit den Begriff des Verhaltens
uBerst mehrdeutig und beliebig verwendbar gehalten. Immerhin blieb die Reiz-Re-
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aktions-(oder S-R-) Konzeption des Verhaltens bis heute erhalten, wenn auch kaum
noch ein Psychologe den umweltdeterministischen Optimismus Watsons teilt, aus der
Kenntnis der Reize die Reaktionen vorhersagen, aus der Kenntnis der Reaktionen auf
die entsprechenden Reize riickschlieBen zu kénnen. Andrerseits ist die von Watson
erstmalig 1919 formulierte Zielsetzung einer behavioristischen Psychologie, Verhalten
vorherzusagen und zu kontrollieren, um mit diesem Kénnen »die Gesellschaft darin
anzuleiten, wie die Umwelt verindert werden kann, damit sie den Handlungsweisen
von Gruppen und Individuen entspricht, oder, wenn sich die Umwelt nicht dndem
1aBt, aufzuzeigen, wie das Individuum (durch den Zwang, sich neue Gewohnheiten
zuzulegen) zu formen sei, um in die Umwelt zu passen« (a. a. O., 2), bis zu heutigen
Nachfolgern Watsons wie B. F. Skinner (1973) verbindlich geblieben.

Eine der ersten Kritiken des Watsonschen Verhaltenskonzepts innerhalb der behavio-
ristischen Psychologie ist mit dem Namen von Edward C.Tolman verbunden, der,
seit 1922 an einer »neuen Formel fiir den Behaviorismus« arbeitend, in seinem Haupt-
werk von 1932 von Watsons physiologistisch-»molekularem« Behaviorismus seinen
»molaren« absetzte. Hierbei bezeichnet »molekular« kleinste Verhaltenseinheiten, vor
allem spezifische Bewegungen, die von ebenso spezifischen Reizen ausgelést werden;
»molar« hingegen bezeichnet groere Verhaltenseinheiten, die ihre Einheit und Ab-
grenzung durch das jeweilige Ziel gewinnen, das in ihnen angestrebt wird. Diese
Ziel- bzw. Zweckgerichtetheit (purposiveness) wird von Tolman zum Kriterium des
Verhaltens erklirt (vgl. McDougall). Zugleich vertritt Tolman die Auffassung, daf
sich die Zielgerichtetheit als »persistence until«, als Beharren bis zur Erreichung des
Ziels bei gleichzeitiger »Dozilitdt« (Modifizierbarkeit durch Lernen) véllig objektiv
fassen 1aBt. Der Schritt, den Tolman in der Konzeption des Verhaltens iiber Watson
hinausging, wird deutlich an der Art, wie Tolman die Gegenstinde, auf die Verhalten
bezogen ist, zu bestimmen versucht. Das geschieht nimlich nicht mehr im Sinne
physikalischer Definition von »Reizen«, sondern verhaltensmifig (behavioral). Das,
womit ein Lebewesen zu tun hat, ist verhaltensmiBig entweder discriminandum oder
manipulandum oder utilitandum (Tolman 1959; Tolman/Brunswik 1935); d.h., ent-
weder etwas, das es erkennbar unterscheidet oder womit es in einer bestimmten Weise
umgeht oder was es als Mittel zu einem Zweck benutzt. Dieser — von Tolman nicht
konsequent durchgehaltene — Ansatz, Umwelt rein als Verhaltensumwelt zu bestim-
men, d.h. rein als das, wozu sich Lebewesen in einer bestimmten Weise verhalten,
bringt diese Spielart des Behaviorismus in die Nahe zur Gestalttheorie und, konsequent
zu Ende gedacht, zur Phinomenologie des Verhaltens (s. u.). Tolman selber hat durch
die Einfithrung von »intervenierenden Variablen« (zwischen S und R) entscheidend
zur Entwicklung des Neobehaviorismus beigetragen, dessen Vertreter bei der Analyse
des Verhaltens stirker auf die vermittelnde Funktion von nicht selbst beobachtbaren,
aber aus der Beziehung von R zu S erschlieBbaren und berechenbaren intervenieren-
den Prozessen reflektieren. Wihrend bei einigen diese Prozesse als Reiz-Reaktions-
(s-r-) Prozesse nach Art der &uferen S-R-Sequenzen behandelt werden (vgl. Hull 1951;
1952), dies selbst bei der Analyse des Denkens (Berlyne 1965), setzen andere Autoren,
die die Scheu vor dem »Mentalismus« der ilteren Psychologie iiberwunden haben,
wieder »Kognitionen« als vermittelnde Prozesse und Instanzen an, was — in Abkehr
von Watson — zu einem kognitiven Behaviorismus gefiihrt hat (vgl. Neisser 1966).
Unter Verzicht auf alle intervenierenden Variablen und auf jegliche hypothetischen
Konstrukte betreibt demgegeniiber B. F. Skinner (1965) seine rein funktionale Analyse
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des Verhaltens, die — radikaler noch als Watson — die Abhiingigkeit des Verhaltens
von der Umwelt und damit dessen Manipulierbarkeit zu demonstrieren versucht.
Mithilfe relativ weniger und einfacher Regeln der Reizmanipulation bzw. Umwelt-
kontrolle hat Skinner (1957) auch den umstrittenen Versuch unternommen, Sprache
— als verbales Verhalten — zu erkliren (vgl. hierzu kritisch Chomsky rg972).

AuBerhalb und z.T. im Gegensatz zu den behavioristischen Theorien des Verhaltens
stehen die Konzeptionen der Ethologie (Verhaltensforschung) und der phénomenolo-
gisch orientierten Psychologie. Beiden gemeinsam und wesentlich ist das Studium des
Verhaltens in seiner natiirlichen Umwelt. Dabei legt die Ethologie besonderen Wert
auf die Erforschung artspezifischer Ausprigungen des Verhaltens, vor allem auch als
Antwort auf artspezifisch differierende, angeborene Auslosemechanismen, die als pri-
mire soziale Reize gelten. Entsprechend wird der Rolle des Instinkts fiir das Verhal-
ten besondere Aufmerksamkeit gewidmet (Eibl-Eibesfeldt 1967; Lorenz.1965). Als ver-
gleichende Verhaltensforschung, mehr an Biologie und Physiologie als an Psychologie
orientiert, steht die Ethologie in einem noch ungeklirten Verhaltnis zur modernen
vergleichenden Psychologie (Hinde 1970).

Der Notwendigkeit, Verhalten nicht nur in Bezug auf eine fir alle gemeinsame
physikalische »Welt«, sondern in Bezug auf die jeweilige Umwelt zu analysieren,
wurde von dem Gestalttheoretiker Kurt Koffka durch die Unterscheidung von »geo-
graphischer« (= physikalischer) und Verhaltensumwelt Rechnung getragen. Fiir Koffka
»findet Verhalten in einer Verhaltensumwelt statt, durch die es reguliert wird« (1963,
31) und die ihrerseits in der »geographischen« Umwelt fundiert ist. Nur diejenigen
Bewegungen und Aktivititen, die auf die Verhaltensumwelt bezogen sind, gelten
als Verhalten i.e.S. (a.a. 0., 32). Radikaler als Intentionalitdt wird dieses Bezogen-
sein im Rahmen der phanomenologischen Psychologie gefat, innerhalb derer Ver-
halten immer als das prinzipiell sinnhafte Bezogensein von Subjekten auf ihre (Um-)
Welt verstanden wird (Merleau-Ponty 1942). Voll expliziert heifit Verhalten sich
zu etwas in einer bestimmten Hinsicht verhalten, wobei der Begriff der Hinsichtlich-
keit oder Perspektivitit der phanomenologischen Erkenntnis Rechnung trigt, »daf8
alles, auf das wir uns gerichtet finden bzw. zu dem wir uns iiberhaupt verhalten,
damit auch in einem mehr oder minder expliziten Horizont der Verstindlichkeit
steht, dessen Eroffnetheit schlechthin die prinzipielle Sinnhaftigkeit unseres Verhaltens
ausmacht« (Graumann 1960, 141). Mit der phanomenologischen Betonung der Sinn-
haftigkeit des Verhaltens nihert sich der Verhaltensbegriff dem vor allem in der
Soziologie explizierten Begriff des Handelns (wieder) an (vgl. Weber 1960). Die
Integration der beiden Konzeptualisierungen menschlicher Aktivitit steht jedoch noch
aus. CARL-FRIEDRICH GRAUMANN

— BewuBtsein, Denken — Denkerziehung, Handlung — Interaktion — Symbolischer
Interaktionismus, Lernen, Padagogische Psychologie.
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Vorschulerziechung

I. Der Begriff Vorschulerziehung ist zwar nicht neu, hat aber erst seit der jiingeren
Auseinandersetzung um den Schulanfang und um die frithe éffentliche Frderung aller
Kinder eine Schliisselstellung in den Bestrebungen zur Bildungsreform bekommen.
Er wird heute vorwiegend auf die institutionelle Erziehung der 3-6jihrigen unter
Einbeziehung eines reformierten Schulbeginns angewandt. Daneben ist aber auch die
Verwendung des Begriffs in einer engeren Bedeutung anzutreffen, nimlich die Be-
zeichnung spezieller Einrichtungen und Mafinahmen, die auf die Schule vorbereiten
und der Herstellung der Schulfshigkeit dienen. Gerade in dieser letzten Bedeutung
hat der Begriff auch Polemik und Abwehr auf sich gezogen, weil sich die Einrichtun-
gen der Kleinkindererziehung nicht primér als Vorbereitung fiir die Schule verstehen
wollen, sondemn Erziehungsformen suchen, die aus dem Alter und der Lage dieser
Kinder zu entwickeln sind. Da der Wortgebrauch in der weiteren Bedeutung, in dem
also nicht die Bezichung auf die Schule, sondern die institutionelle Erzichung der
Altersstufe vor der bisher iiblichen Einschulung gemeint ist, heute vorwiegt, ist er
auch fiir das folgende mafigebend.

II. Die Entwicklung der heutigen Formen und Probleme lafit sich aus mehreren
historischen Ansitzen herleiten: aus der Armenerziehung des 18.Jahrhunderts, aus
den Initiativen zur Versorgung von Kindern berufstitiger Miitter im Zuge der frii-
hen Industrialisierung, aus der padagogischen »Entdeckung« der frithen Kindheit
in der Nachfolge Rousseaus, aus den ersten sozialpadagogischen Analysen des Indu-
striezeitalters. Nach Vorformen in Bewahranstalten, Kleinkinderschulen, katechetischen
Schulen, besonders auch englischen Einrichtungen, wurde in Friedrich Frébels Ent-
wicklung des »Kindergartens« eine erste padagogisch durchdachte Institution geschaf-
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fen, deren grundlegende Schriften fiir die internationale Entwicklung eine klassische
‘Bedeutung erhielten. Froebel hat, auf der Grundlage der Pestalozzischen Pidagogik
und einer philosophisch-romantischen Theorie der Kindesentwicklung, einmal eine
Lehre von den frithen Sozialkontakten des Kindes entwickelt; zum anderen eine Theo-
rie des Kinderspiels als des eigentlichen Mediums der kindlichen Aktivitit, der Welt-
deutung und des symbolischen Ausdrucks; und schlieBlich eine Theorie und Program-
matik des Kindergartens als einer Institution angeleiteter und sozial vermittelter Welt-
erfahrung fiir kleine Kinder. Auf der Grundlage dieser Theorie hat sich der Kindergar-
ten als eine meist freiwillig besuchte und von freien Trigem angebotene Einrichtung
der Fritherziehung in der ganzen Welt ausgebreitet. Neben der Orientierung an der
Froebelschen Theorie des Kinderspiels und der Frithférderung sind andere Modelle
und theoretische Einfliisse wirksam geworden: die sensualistisch orientierte Erzichung
mit Selbsttitigkeitsmaterialien (M. Montessori), die tiefenpsychologisch-kindzentrierte
Erzichung der Nursery- und Infant School (S. Isaacs), die strenger schul-bezogene Ecole
maternelle, schliefllich auch lerntheoretisch und kognitiv orientierte Einrichtungen
zur Friihférderung der formalen Schulfihigkeit.

ML Fiir die starke internationale Bewegung zugunsten der Vorschulerziehung, die
Ende der 6oer Jahre einen Hohepunkt erreichte, sind sowohl politische Krifte wie
wissenschaftliche Griinde zu nennen. Politisch gehort dieses Interesse in den Zu-
sammenhang der neuen Biirgerrechtsbewegung. Eine stirkere Demokratisierung des
Bildungswesens und eine Verbesserung der Bildungschancen fiir alle Teile der Be-
volkerung setzt einen fritheren Beginn der éffentlichen Erziehung voraus. Soll Bildung
nicht das Vorrecht der bisher schon bildungsmotivierten Schichten bleiben, so kann
auch die Familie mit ihren vielleicht beschrinkten Bildungsvorstellungen und mit
ihrer eigenen sprachlichen, intellektuellen und praktischen Ferne von allen Bildungs-
inhalten nicht mehr die alleinige Instanz der frithen Erziehung sein. Die amerikanische
Head-Start-Bewegung, die fiir Kinder in stidtischen Slums, in lindlicher Isolierung
oder in ethnischen Reservaten ein Angebot an institutioneller Forderung und an me-
dizinischer oder orthopidischer Intervention bereitstellte, war Ausdruck vor allem
dieses biirgerrechtlichen Motivs.

Zu den wissenschaftlichen Griinden gehoren einmal Veranderungen in der Lern- und
Begabungsforschung, die im Gegensatz zu frilheren Annahmen, welche von einer vor-
gegebenen und festgelegten Form der Begabung ausgingen, die Verschrinkung von
Begabung und Lernen von frither Kindheit an nachweist und damit die Bedeutung
frither Intervention deutlich macht (Hunt 1961). Mannigfache Befunde aus der Heil-
pidagogik und aus der Entwicklungsforschung bestitigten die besonderen Mbglich-
keiten des Frithlernens, wiewohl sich die Versuche, Lemféhigkeit und Intelligenzent-
wicklung in Form von Verlaufskurven zu rekonstruieren und damit den hohen An-
teil der frithen Lebensjahre in Prozenten der Gesamtentwicklung festzuhalten (Bloom
1964), nicht als stimmig erwiesen haben.

In jiingerer Zeit sind die Ergebnisse der Sozialisationsforschung stiirker in den Vorder-
grund getreten, in denen der Einflu des Milieus als Familien- und Schulsituation,
als subkultureller, als schichtspezifischer, als gesamtgesellschaftlich bedingter Ein-
fluB analysiert wird und damit die Ausgangsbedingungen der Intervention deutlicher
und auch die Schwierigkeiten der Verinderung besser bekannt werden. Erst die Mo-
dellversuche, welche dieses Bedingungsgefiige aufzuhellen und zu beriicksichtigen
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suchen (Deutsch 1971; Bernstein 1971; Weikart 1974 u. a.), haben Aussicht auf linger-
fristigen Erfolg.

IV. In der BRD war die Lage der institutionellen Vorschulerziehung bis in die Mitte der
6oer Jahre dadurch gekennzeichnet, da8 die Einschulung in der Regel im 7. Lebens-
jahr erfolgte und daB nur fiir etwa ein Drittel der 3—6jahrigen ein Platz im Kinder-
garten (oder in einer Kindertagesstitte) zur Verfiigung stand, wobei diese »Plitze«
allerdings nach riumlicher, sichlicher und personeller Ausstattung sehr verschiedener
Qualitit waren. In seinem »Strukturplan fiir das Bildungswesen« (1970) schligt der
Deutsche Bildungsrat einen kréftigen Ausbau vor, mit dem Ziel, bis 1980 allen Kin-
dern von 3 Jahren an einen entsprechenden Platz zu garantieren. Verbunden damit
wird ein Vorschlag zur Verinderung der Einschulung und der frithen Schulzeit: Das
Einschulungsalter soll auf 5 Jahre herabgesetzt, zugleich der Schulanfang in einer
zweijihrigen »Eingangsstufe« mit neuen Inhalten und Arbeitsmethoden umgestaltet
werden. Das bisherige Vorschulalter wiirde damit teilweise an eine solche Eingangs-
stufe der Schule abgegeben, teilweise als Elementarstufe fiir die 3—4jahrigen in
kindergartenshnlichen Formen ausgebaut.

Der Bildungsbericht der Bundesregierung (1970) hat sich diesen Vorschlag des Bil-
dungsrats zueigen gemacht. Die Bundeslander haben verschieden darauf reagiert. Zum
Teil haben sie in schneller Folge freiwillige »Vorklassen« fiir die Fiinfjahrigen ein-
gerichtet und damit die Vorverlegung des Schulbeginns und den Aufbau von Ein-
gangsstufen vorbereitet (Berlin), zum Teil haben sie mit inhaltlichen Neuformungen
experimentiert und dazu zunéchst Versuchseinheiten sowohl an den Schulen wie in den
Kindergirten eingerichtet, die in Begleituntersuchungen iiberpriift werden sollen
(NRW); zum Teil haben sie sich stirker auf den Ausbau der Kindergirten und auf
die Fritherkennung von besonderen Interventionsbediirfnissen konzentriert (Bayem).
In der Bund-Linder-Kommission sind bisher die Alternativen offengehalten worden
und wird wohl eine einheitliche Entscheidung nur schwer zustandekommen.

Fiir die Losung des Bildungsrats — 2 Jahre Kindergarten bzw. Elementarstufe freier
oder kommunaler Trigerschaft, dann 2 Jahre Eingangsstufe der 6ffentlichen Schule —
wird besonders geltend gemacht: der Schulanfang miisse im ganzen ereuert und dafiir
eine Zwischenform von Sozial- und Schulerziehung gefunden werden. Der Aufbau
einer so weitreichenden Neuerung, die den ganzen Primarbereich tangiere, kénne nur
als Teil des offentlichen Schulwesens, unter staatlicher Planung, Ausbildung und
Stellenversorgung gelingen. Auf das Vorbild der englischen Infant School wird dabei
verwiesen. Die Vorverlegung der Schulpflicht scheint auch deswegen nétig, weil sich
einer freiwilligen Regelung oft gerade diejenigen Familien entzichen, bei denen die
Gefahr einer lebenslinglichen Benachteiligung und Distanz zum Bildungswesen am
groBten ist. Gegen die Vorverlegung des Einschulungsalters im Sinne des Bildungs-
rats wird vor allem geltend gemacht: Die Reduktion auf die 3- und 4jihrigen be-
raube den Kindergarten gerade der Altersstufe, die fiir die anderen Kinder die besten
Anregungen geben konne und fiir die die Fachkrifte des Kindergartens bisher die meiste
Erfahrung gesammelt haben; die Schule verfiige nicht iiber die Mittel und die Fach-
krifte, mit dieser Altersstufe zu arbeiten; eine Mitbeschiftigung von Sozialpidagogen
in der Schule werde die Fachkrifte aus dem Bereich des Kindergartens (in den Staats-
dienst} abziehen; die Versorgung durch den vormittags und nachmittags arbeitenden
Kindergarten sei besser als die nur vormittigliche Schule; die Ausbildungsvoraus-
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setzungen seien innerhalb der Lehrerbildung bisher nicht geschaffen; auch die bau-
lichen Bedingungen, die Ausstattung, die konzeptuelle Uberlieferung, iiber die die
Infant School verfiige, seien in der BRD nicht gegeben; bei der politischen Tendenz
zur Kiirzung des Elementarbereichs liege es nahe, da die bisherige Grundschule mit
ihren Arbeitsformen und Ausstattungen nur um ein Jahr vorverlegt werde. Das Votum
der Gegner eines fritheren Schulanfangs geht also dahin, dem Kindergarten die Zu-
stindigkeit fiir die 3- bis 6jahrigen zu belassen und ihn so attraktiv auszustatten,
daf er allen Kindern dieser Altersstufen hinreichende Plitze und qualifizierte Er-
zieher stellen kann.

V. Auch die Fragen der Arbeitsinhalte und -methoden sind kontrovers, die Neuent-
wicklungen stehen hier noch am Anfang. Folgende Tendenzen zeichnen sich in der
Literatur und in den Modellversuchen ab: Zunichst iiberwogen, amerikanischen Vor-
bildern folgend, solche Versuche und Programme, die auf die Férderung bestimmter
Funktionen oder Fihigkeiten ausgerichtet waren. Den strikten Sprach- und Intelligenz-
forderungsprogrammen (Bereiter u. a. in: Hechinger 1970), den Lese- und Trainings-
leitern, die ohne grofen theoretischen Aufwand einfach in die Marktliicke hinein
produziert wurden, folgten differenzierte Frderungsprogramme, die vorwiegend auf
Piagets Psychologie der kognitiven Entwicklung basierten. Daneben wurden an wissen-
schaftlichen Verfahren und Schuldisziplinen orientierte Curricula zur propéadeutischen
Forderung des naturwissenschaftlichen Verstindnisses, der sog. Mengenlehre, der
Sprache und anderer »Fachbereiche« entwickelt. Einen weiteren Ansatz bilden
. wsituationsorientierte« Curricula, die an die Lebenssituation und an die bisherigen
Sozialisationserfahrungen der Kinder ankniipfen und diese durch didaktische Ein-
heiten, durch Simulationen, durch Rollenspiele erweitern und verfiigbar machen wollen
(Zimmer u. a. 1973). SchlieBlich wird auch, auf der Grundlage einer erweiterten und
psychologisch angemessenen Spieltheorie, von den kreativen und sozialerzieherischen
Aspekten des Kinderspiels ausgegangen und in einer Komposition von Spielmoglich-
keiten eine Art Curriculum entwickelt. Dabei wird dem Phantasiespiel und dem so-
zialen Rollenspiel eine besondere Bedeutung zugemessen (Smilansky 1973 ; Shaftel 1973;

 Singer 1973).

VI. Als gegenwirtige Probleme und Diskussionspunkte sind besonders hervorzuheben:
Das hohe Interesse von mittelstindischen Eltern, zusammen mit dem Freiwilligkeits-
prinzip und mit absurden Versprechungen, die iiber frihe Intelligenzftrderung ge-
macht und von halbwissenschaftlicher Seite gestiitzt wurden, haben an vielen Stellen
Lern- und Leistungserwartungen erzeugt, die unmittelbar auf die Erzicher gerichtet
wurden. Versuche kommerzieller Nutzung der Vorschulmode haben in kurzer Zeit ein
Angebot von ungepriiften und groBenteils untauglichen Programmen und Materialien
auf den Markt gebracht, das auch in die Kindergérten und Vorklassen Einzug hielt.
Padagogische Arbeitsgruppen und sorgfaltig entwickelte Materialien standen schon
deswegen kaum zur Verfiigung, weil sich die wissenschaftliche Pidagogik und die
Curriculumforschung bisher nur in geringem Mafe mit den Fragen der Kleinkinderer-
zichung beschiftigt hat, Auch fir den institutionellen Ausbau stehen vorerst die
Fachkriifte und Mittel nur beschrinkt zur Verfiigung und kommen, auf Grund der
energischen Elterninitiativen, den Kindemn aus der Mittelschicht in hoherem Mafe
zugute. Eine entschiedene Ausbauplanung zugunsten benachteiligter Kinder, fiir die
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die Vorschulbewegung urspriinglich angetreten war, findet sich in der Kommunal-
oder Landerpolitik bisher kaum (England hat fiir einen solchen Ausbau in Regionen
besonderer Bediirftigkeit — Educational Priority Areas — ein wirksames Modell ge-
liefert). Die Methoden der Arbeit mit benachteiligten Kindern, wobei der Begriff der
Benachteiligung noch aus padagogischer Perspektive prizisiert werden miifite, sind
noch wenig entwickelt. Und die Nachwuchsfragen, die Ausbildung von Fachkriften,
von Dozenten, von Graduierten, die fiir Entwicklungs- und Supervisionsaufgaben
qualifiziert sind, miissen noch gelést werden. So haben die Impulse zu einer Er-
neuerung und Intensivierung der Vorschulerziehung zwar schon manche Aktivititen
und Neueinrichtungen ausgelst. Sie sind aber an vielen Stellen in problematische
Wirkungen abgeglitten und durchweg noch nicht zu einer sachgeméfen Bildungs-
politik, zu inhaltlicher Durcharbeitung, zur Planung und Nachwuchssicherung fortent-
wickelt worden. ANDREAS FLITNER

— Begabung — Intelligenz, Chancengleichheit, Entwicklungspsychologie, Grundschule,
Kindheit — Jugend, Sozialerziehung — Soziales Lernen, Sozialisation, Spiel — Kinder-
spiel. :
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Weiterbildung

Im Unterschied zum landldufigen Sprachgebrauch von »sich weiterbilden« ist in
- strengerem begrifflich-programmatischen Sinne von »Weiterbildung« erstmals im
»Strukturplan fiir das Bildungswesen« (1970) der Bildungskommission des Deutschen
Bildungsrates die Rede gewesen. Weiterbildung wird dort als iibergeordneter Begriff
fiir den quartiren (nachschulischen) Bereich innerhalb des gesamten Bildungssystems
verwendet, d. h. fiir alles organisierte Lernen der Erwachsenen nach Eintritt in die
volle Erwerbstitigkeit. Im Bildungssystem soll — und zwar durch staatliche Planungs-
aktivitit — ein eigener »Gesamtbereich Weiterbildung« konstituiert werden. Darin
sollen alle Aktivititén der beruflichen Fortbildung, der Berufsumschulung sowie der
nicht primir berufsbezogenen, sondern mehr allgemein orientierten »Erwachsenen-
bildung« koordiniert und iibersichtlich zusammengefaft werden.

Trager von Einrichtungen der Weiterbildung sind gegenwirtig vor allem: Staat,
Kommunen, Hochschulen, Rundfunk- und Fernsehanstalten; Arbeitgeber- und Unter-
nehmerverbinde, Betriebe, Berufsverbinde, Kammern; Gewerkschaften; Kirchen, Ver-
cine und Stiftungen, wissenschaftliche Gesellschaften; kommerzielle Weiterbildungs-
unternehmen. .

Staat und Kommunen unterhalten nicht nur eigene Einrichtungen, sondern férdem
dariiber hinaus zahlreiche andere Triger mit offentlichen Mitteln. Ein vollstindiger
Uberblick iiber alle Trager und Einrichtungen, iiber ihre Programme und Kapazititen
ist derzeit nicht moglich. Die Triger sind nicht zur Offenlegung ihrer Daten ver-
pflichtet und halten sie teilweise zuriick. Wo aber Daten vorliegen, sind die Er-
hebungsmethoden divergent.

Von daher ‘wird im »Strukturplan« als unmittelbare Notwendigkeit gefordert, das
uniibersehbare Vielerlei und Nebeneinander von Trigemn und Aktivititen auf dem
Gebiet der Weiterbildung zu koordinieren und die Melde- und Auskunftspflicht an
cine zentrale Informationsstelle einzufithren. Neben dieser mehr pragmatischen Ab-
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sicht wird auch das bildungspolitische Ziel erkennbar, zumindest tendenziell das
»duale System« der Bildung mit seinem Gegensatz von Allgemein- und Berufsbildung
aufzuheben. Nicht zuletzt aber geht es darum, den generell noch stark unterentwickel-
ten Bereich der Weiterbildung iiberhaupt erst den gesellschaftlichen Erfordernissen ent-
sprechend auszubauen und dabei dann mit den anderen Bereichen und Stufen des
Bildungssystems zu verbinden.

Fiir die padagogischen und gesellschaftspolitischen Ziele der Weiterbildung und fiir
ihre Inhalte glaubt die Bildungskommission offenkundig, sich auf einen breiten
Konsensus stiitzen zu kénnen. Das ist wahrscheinlich auch eine realistische Ein-
schitzung, nicht nur wegen des hohen Allgemeinheitsgrades der gewihlten Formu-
lierungen.

Mit diesem Konzept einer Konstituierung des »Gesamtbereiches Weiterbildung« inner-
halb des Bildungssystems ist umfassender und deutlicher als irgendwo zuvor in der
Bundesrepublik Deutschland die Weiterbildung zur Aufgabe und zum Gegenstand
staatlicher Planung und Verantwortung erklirt worden. Die »Bund-Linder-Kommis-
sion fiir Bildungsplanung« hat sich die Pramisse, da8 Weiterbildung eine Angelegen-
heit der offentlichen Verantwortung sei, zwar zu eigen gemacht, im Verlauf ihrer
Verhandlungen dann aber das unter anderem auch schon im »Strukturplan« ange-
legte kooperative Modell — die vorhandenen Triger sollen bei Wahrung ihrer Eigen-
rechte zur Kooperation veranlaBt werden — unter dem Druck der CDU-regierten
Linder in den Vordergrund und staatliche Initiativen in den Hintergrund geriickt.
Zugleich ist der Rahmen fiir solche Kooperation bald wieder auf die Triger der
»traditionellen«, nimlich iiberwiegend auf allgemeine und politische Bildung orien-
tierten Erwachsenenbildung eingeengt worden. Das Hauptkonzept des »Strukturplans,
die berufliche Weiterbildung, zumal auch die von Betrieben und Wirtschaftsverbin-
den veranstaltete berufliche Fortbildung und Umschulung in einen koordinierten und
der offentlichen Verantwortung unterstellten Weiterbildungssektor einzubeziehen, ist
nur noch ganz am Rande erkennbar. AuBerdem sind die durch finanzielle Planungs-
daten markierten Ausbauziele stark reduziert worden. Etwa auf der gleichen Linie
liegen z. B. auch die letzten Beschliisse der Kultusminister-Konferenz.

Die derzeit grofiten Hindemisse fiir die Konstituierung eines »Gesamtbereichs Weiter-
bildung« liegen einerseits in der zersplitterten Gesetzgebungskompetenz und anderer-
seits in der sogenannten pluralen Struktur der Trigerorganisationen. Fiir gesetzliche
Regelungen der beruflichen Weiterbildung sind weitgehend die Bundesorgane, fiir die
der »allgemeinen« Erwachsenenbildung die Linder zustindig. Durch Arbeitsforde-
rungsgesetz (1969), Berufsbildungsgesetz (1969), Bundesausbildungsforderungsgesetz
(1971) und das neue Betriebsverfassungsgesetz (1972) sind Regelungen vor allem
fiir die berufliche Fortbildung und Umschulung, fiir individuelle berufliche Aus- und
Weiterbildungsférderung sowie fiir Betriebsriteschulung getroffen worden. Fiir die
sErwachsenenbildung« haben einige Linder 1970 eigene Gesetze verabschiedet, so
Niedersachsen, Saarland, Hessen; Nordrhein-Westfalen hat schon seit 1953 ein Er-
wachsenenbildungsgesetz. Weitere Lindergesetze werden vorbereitet, In keinem Fall
aber sind Bundes- und Landergesetze aufeinander bezogen oder erginzen sich gegen-
seitig, und somit ist bereits zwischen den legislativen staatlichen Organen in Bund
und Lindern das Problem von Koordination und Kooperation véllig ungelést.

In den Lindern wird schon seit langem und neuerdings auch auf Bundesebene der
Pluralismusstreit ausgefochten, Dabei stehen sich gegeniiber einerseits die Tendenzen
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zur stirkeren staatlichen und éffentlichen Initiative und Planung auf Vereinheitlichung
hin: Bund, Lander und Gemeinden sollen fiir ein ausreichendes Angebot von Bil-
.dungsméglichkeiten sorgen; andererseits beanspruchen die sogenannten freien Trger
wie z.B. kirchliche, gewerkschaftliche, berufsstindische Organisationen, die gleich-
berechtigte Forderung aller ihrer Mafinahmen und Einrichtungen, und weder Staat
noch die Kommunen (z. B. mit ihren Volkshochschulen) sollen eine Vorrangstellung
einnehmen diirfen. Anders ausgedriickt handelt es sich um den Konflikt, ob offent-
liche (staatliche oder kommunale) Institutionen Initiativ-, Koordinations- oder gar
Lenkungsfunktionen insgesamt und auch gegeniiber anderen Trigem iibernehmen
sollen, oder ob simtliche, also staatliche, kommunale und alle anderen Triger in
Konkurrenz untereinander ein pluralistisches Angebot an Weiterbildungsmoglichkei-
ten bereitstellen sollen, wobei selbstverstiandlich die finanzielle und politische Durch-
setzungskraft eines jeden Trigers eine erhebliche Bedeutung hat. Zur Zeit stehen die
politischen Zeichen wieder etwas mehr zugunsten des Pluralismusprinzips, wenngleich
unter der appellativen Forderung nach Kooperation. In der Praxis hat das unter
~ anderem zur Folge, daf staatliche Initiativen i.S. von Ausbauprogrammen oder
Koordinationsmafnahmen nicht oder nur sehr zégemd in Angriff genommen werden.
Die verschiedenen Triiger planen nach wie vor erst ihre eigenen Programme und er-
werben sich damit den Anspruch auf nachtrigliche Honorierung aus den Linder-
haushalten. Im iibrigen ruft dieses Prinzip stindig neue Trégerorganisationen auf den
Plan, die auch Weiterbildungsprogramme durchfithren und dafiir vom Staat honoriert
werden mochten.

Die bildungs- und gesellschaftspolitischen Programmvorstellungen im Konzept »Wei-
terbildung« des »Strukturplans« haben also zunichst vor allem rechtliche, organisa-
torische, verbands- und finanzpolitische Probleme aufgeworfen, und von ihnen wird
die aktuelle Diskussion beherrscht (vgl. Keim, Olbrich, Siebert: Strukturprobleme,
1973). Fiir den weiteren Fortgang diirften u.a. folgende Problemkomplexe von Be-
deutung sein, die hier thesenartig zusammengefaft werden:

1. Wenn Weiterbildung im Sinne eines organisierten Weiterlernens als eines der
konstitutiven Prinzipien im Leben der Erwachsenen gelten soll, muf die noch tief im
gesellschaftlichen BewuBtsein verankerte Trennung zwischen einer Lernphase im Ju-
gendalter und der Phase der Berufstitigkeit im Erwachsenenalter aufgehoben werden,
denn darin manifestiert sich ein unter bestimmten sozialhistorischen Konstellationen
entstandenes »altersstindisches Bildungsprivileg« (Schulenberg 1966, 1968). Dieses
Privileg hat hervorgebracht und wird zugleich gestiitzt durch Theoreme von der ab-
nehmenden Bildbarkeit bzw. Lernfihigkeit der Erwachsenen, die einer kritischen
Priifung schwerlich standhalten. Weiterbildung der Erwachsenen darf also in der ge-
sellschaftlichen Wertung nicht mehr als von der Norm abweichendes Verhalten gel-
ten. Im »Strukturplan« wurde daraus z.B. die Konsequenz gezogen, daf3 »Weiter-
bildung als Teil der Berufsausiibung« verstanden werden miisse. Das jedoch diirfte
langfristig gesehen ein FehlschluB sein, denn die erwihnte Norm wird hier wiederum
durch die Berufs- und Erwerbstitigkeit gesetzt, da sie als das beherrschende Merkmal
im Leben des Erwachsenen angesehen wird. Insofem trigt die enge Verkniipfung der
Weiterbildung mit der Berufstatigkeit doch wieder zur Stabilisierung jenes alters-
standischen Bildungsprivilegs bei und unterstiitzt zudem solche Tendenzen, die das
Erwachsenenlernen immer wieder auf die Anpassungs- und Disziplinierungsme-
chanismen beruflicher Erwerbstitigkeit zuriickzusteuern versuchen. Fiir ein iiber
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»okkasionelle« Bildungsbemiihungen hinausgreifendes Konzept der Weiterbildung darf
die Rolle des lernenden Erwachsenen nicht der des berufstitigen Erwachsenen unterge-
ordnet bleiben.

2. Gegen ein so weitreichendes Konzept von Weiterbildung wird hiufig eingewendet,
da es zur »Verschulung« filhren miisse. »Verschulung« wird dabei verkniipft mit
der Summe negativ wertender Attitiiden von Schule, und man beruft sich dabei zu-
meist auf die eigenen Erinnerungen und Erfahrungen, also auf Muster von traditionel-
ler Schule: autoritires Lehrerverhalten, Aufsicht und Steuerung durch die staatliche
Biirokratie, Konformititszwang, Langeweile, Praxisferne, Angst vor Versagen und
Selektion, Diese Attitiiden sind jedoch nicht notwendig identisch mit Schule. Die
Erwartungen der erwachsenen Bevilkerung zielen in der groBen Breite darauf, daf in
den Einrichtungen zur Weiterbildung das Lemnen besonders gut und biindig organi-
siert ist, denn die Erwachsenen méchten z. B. die Méglichkeit finden, ein Stiick des
Selbstwertgefithls zu gewinnen, das ihnen in vielen beruflichen Tatigkeiten ver-
sagt bleibt, und sie mochten Ziele erreichen, die sie sich selbst gesetzt haben, wobei
das sehr wohl objektivierte Ziele sein kénnen, die sich auch viele andere zu eigen
gemacht haben, z. B. ein Zertifikat. Zumindest unter den »Benutzern« erwarten viele
fiir jhre Weiterbildung eine gut ausgebaute, d. h. integrierte und zugleich differen-
zierte Schule fiir Erwachsene. Befiirchtungen vor »Verschulung« aber haben offen-
kundig vor allem diejenigen, die die Auswirkungen einer auf gréfere Breite und
Effizienz hin organisierten Weiterbildung fiirchten, z. B. die emanzipatorischen Aus-
wirkungen, die nicht nur von Programmen der politischen Bildung im engeren Sinne,
sondern auch von anderen langfristigen Lernprozessen Erwachsener ausgehen kénnen.
Auflerdem hat Sorge vor der »Verschulung«, wer die finanziellen, organisatorischen
und didaktischen Konsequenzen fiir den ziigigen und vereinheitlichenden Ausbau des
Bereiches Weiterbildung scheut. ,

3. Die Probleme von Pluralismus und Kooperation im Sektor Weiterbildung sind vor
allem Probleme der Trigerorganisationen und nur zum geringsten Teil Probleme
der lernenden Erwachsenen. Wie es zweifelhaft ist, ob sich in der Pluralitit der auf
gesellschaftliche Gruppierungen gestiitzten Triger tatsichlich eine entsprechende Plu-
ralitit der Bildungskonzepte widerspiegelt, erscheint es noch zweifelhafter, ob die
Pluralitit der Triger auf eine entsprechende Pluralitiit der Motivationslagen bei den
lermenden (oder noch nicht lernenden) Erwachsenen trifft. Als empirisch gesichert
kann gelten, daB in der Motivationsstruktur der erwachsenen Bevélkerung die sozio-
kulturellen Determinanten den stirksten Ausschlag geben, d. h. ein deutliches Ge-
fille von den Abiturienten zu den chemaligen Volksschiilern, von den »héheren«
zu den »niederen« Sozialschichten, von den Beamten und Angestellten zu den Ar-
beitern und landwirtschaftlich Berufstitigen, von den stidtischen zu den landlichen
Wohngebieten besteht.

Im breiten Spektrum der Weiterbildungsinteressen ist bekanntlich fiir die Entwicklung
von Motivationen ein Ansatzpunkt die berufsbezogene Weiterbildung, die aber unter
mindestens drei Aspekten gesehen werden muf:

— direkt auf die Hoherqualifizierung fiir bestimmte erstrebte Arbeitsplitze und Be-
rufspositionen bezogene Lehrginge; )

— Erwerb von Kenntnissen und Fihigkeiten, die der Erhaltung und Erweiterung der
Berufstiichtigkeit im Sinne des besseren Uberblicks und der griBeren Dispositions-
fahigkeit dienen, wobei Positionsverbesserungen langfristig angezielt sein konnen;
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— Weiterbildung als Proze der bewuftseinskritischen Distanzierung von den akuten
Bedingungen und Anforderungen des Arbeitsplatzes, der Berufssituation wie des Wirt-
schafts- und Gesellschaftssystems iiberhaupt, oft verbunden mit dem Ziel, an der
Verinderung jener Bedingungen politisch mitwirken zu kénnen.
Alle diese Determinanten und Aspekte stehen nicht in einem durchgingig erkenn-
baren oder plausiblen Zusammenhang mit der derzeitigen Struktur der Trigerorga-
_nisationen fiir die Weiterbildung. Offenkundig deshalb entwickeln die verschiedenen
‘Trager jeder fiir sich Bildungsprogramme, die sich einander z. T. sehr dhneln und nur
im Ausbaugrad nennenswert unterscheiden.
4. Vermutlich ist die vehement erhobene Forderung nach Kooperation der verschie-
denen Tréger in der Erwachsenenbildung dazu geeignet, die Eigeninteressen der Trd-
ger und ihrer Einrichtungen zu verschleiern und einen vereinheitlichenden Ausbau
zu behindern. Von den im »Strukturplan« gleichrangig aufgestellten Forderungen
nach Kooperation und Ausbau sollte deshalb die nach Ausbau deutlich den Vorrang
bekommen. Dieser Ausbau wire vom Rechtsanspruch der Bevélkerung auf eine flichen-
deckende Versorgung mit differenzierten Weiterbildungsmoglichkeiten her zu kon-
zipieren und nicht in erster Linie von den bildungs- und gesellschaftspolitischen
Zielvorstellungen der Trigergruppen und -organisationen her. Diesem gesamtgesell-
schaftlichen und sozialstaatlichen Anspruch werden nur wenige Triger von ihrem
Selbstverstindnis her folgen wollen. Bisher haben ihm im wesentlichen nur die
kommunalen Volkshochschulen entsprochen. Fiir solchen Ausbau liefern Muster das
Hessische Volkshochschulgesetz und die nordrhein-westfilischen Planungen: Die
Kommunen werden zur flichendeckenden Vollversorgung mit Weiterbildungsange-
boten verpflichtet. Die anderen Triger kénnen eigene Programme anbieten und Lehr-
ginge z. B. nach dem Baukastensystem einbringen; sie werden staatlich subventioniert,
wenn sie die gesetzten Bedingungen und Standards akzeptieren.
5. Das Pluralismusproblem unter den Trigern der nicht primir berufsorientierten
Erwachsenenbildung erscheint vergleichsweise belanglos gegeniiber der viel ernsteren
Kluft zwischen beruflicher und allgemeiner Weiterbildung, insofern die Wirtschafts-
und Industrieorganisationen im Begriff sind, sich mit Unterstiitzung durch gesetz-
liche Forderungsmafinahmen des Bundes ein grofes eigenes System der beruflichen
Fortbildung und Umschulung aufzubauen, das der &ffentlichen Verantwortung und
Kontrolle zunehmend entwiichst. Nur dort, wo bisher wiederum vor allem Volkshoch-
schulen berufliche wie auch allgemeine und politische Weiterbildungsprogramme auf
hohem Standard entwickelt haben, konnte jene Kluft partiell iberbriickt werden.
Sie aber diirfte das Kernproblem fiir die kiinftige Entwicklung der Weiterbildung sein.
HaNs-DIETRICH RAAPKE

— Arbeiterbildung, Beruf — Berufswahl, Berufsbildung — Berufliches Schulwesen, Bil-*
- dungswesen, Erwachsenenbildung, Klasse — Schicht, Qualifikation — Qualifikations-
struktur, ' .
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Wissenschaftstheorie

Der Begriff Wissenschaftstheorie ist doppeldeutig, denn er kann instrumental und er
kann reflektiv verstanden werden. Als instrumentaler Begriff richtet er sich vor-
wiegend auf methodologische Fragen in der gleichen Einstellung, wie sie die Wissen-
schaft beherrscht. In diesem Fall fungiert Wissenschaftstheorie als eine Art Hilfs-
disziplin fiir die Losung forschungspraktischer Probleme: die Konventionen iiber
wissenschaftliche Begriffsbildungen, die Verfahren wissenschaftlicher Erklirung und
empirischer Bestitigung sowie die an solchen Standards orientierten Techniken von
Untersuchungen und Experimenten sind dann Gegenstand der Wissenschaftstheorie;
sie sind als das zu erlernende Handwerkszeug wissenschaftlicher Arbeit anzusehen.
Nimmt Wissenschaftstheorie im Unterschied dazu aber eine reflektierende Einstellung
gegeniiber den von der Forschungspraxis angewandten Instrumenten ein, so ist das
Interesse auf die mit dem Instrumentarium implizierten Vor-Urteile gerichtet. In
diesem Fall bietet Wissenschaftstheorie keine unmittelbaren Hilfen fiir die Technolo-
gie der Forschung, sondern sie artikuliert das Programm (méglichen) wissenschaft-
lichen Fortschritts iiber das Selbstverstindnis von Wissenschaft.

Das instrumentale Verstindnis von Wissenschaftstheorie liegt der neopositivistischen,
empirisch-analytischen Auffassung nahe, wihrend das reflektive eher von hermeneu-
tischen, phinomenologischen und dialektischen Positionen beansprucht wird. Diese
Differenz ist aber nur diskutierbar aufgrund einer vorgingigen Ubereinstimmung:
Wissenschaften erheben mit rationalen Griinden einen intersubjektiven Geltungsan-
spruch fiir ihre Aussagen und deren systematischen Zusammenhang. In jeder Wissen-
schaft gibt es aber Festlegungen, die sich durch das jeweilige System nicht rechtferti-
gen lassen. Solche problematischen Stellen sind vorab Begriff und Methode einer
jeden Wissenschaft. Denn Definitionen etwa von Physik, Historie, Medizin oder
Pidagogik sind, wie leicht einsehbar, keine physikalischen, historischen, medizinischen
oder pédagogischen Problemstellungen. Und bei den méglichen Antworten handelt
es sich gar nicht um (einzel-)wissenschaftliche Theorien, sondern um die Theorie der
Wissenschaft. Wissenschaftstheorie ist demnach die Selbstrechtfertigung von Wissen-
schaft. Dabei ist zunichst unerheblich, ob sich die Rechtfertigung auf eine vorgingige
erfolgreiche Forschungspraxis richtet — man kann unter einem bestimmten Gesichts-
punkt Kants Kritik der-reinen Vernunft als die Wissenschaftstheorie der klassischen
Physik bezeichnen, und jedenfalls hiitte Kant sein Werk nicht ohne die vorausliegenden
Forschungsleistungen von Galilei und Newton schreiben kénnen —, oder ob sie in
empfehlender Absicht eine noch nicht eingeldste Programmatik thematisiert. Zwar
verweist die Tatsache der Nachgingigkeit von Wissenschaftstheorie darauf, dal der
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wissenschaftliche Fortschritt nicht unbedingt von seiner Rechtfertigung abhingig ist,
wie umgekehrt eine Wissenschaftstheorie ohne Wissenschaft, die in manchen neueren
Kontroversen um die Sozialwissenschaften unterstellbar scheint, steril wirkt. Entschei-
dender ist demgegeniiber etwas anderes, nimlich ob die Rechtfertigung allein in der
forschungstechnischen Leistungsfahigkeit gesehen wird, in dem Verfahren der »con-
jectures and refutations« (Popper), damit Zwangsliufig instrumentalistisch und auf
Einzelfragen bezogen gehandhabt werden mu8, oder ob die reflektierende Einstellung
den Zusammenhang der Wissenschaft mit ihren nichtwisssenschaftlichen Vorausset-
zungen aufdeckt, die mogliche Funktion von Wissenschaft als Ideologie zur Sprache
bringt und auf ein metatheoretisches Gesamtsystem, das heifit eine Theorie der Theo-
rie auslegt. In beiden Fillen handelt es sich um eine Fragestellung, die die Philoso-
phie traditionell als Erkenntnistheorie faBt. Die Erkenntnistheorie fiihrt durch eine
gesellschaftliche Wendung ihrer Probleme zur Wissenschaftstheorie; das aber setzt
ihre instrumentalistische Ausarbeitung unhintergehbar voraus. Insofern ist die Doppel-
deutigkeit des Begriffs nicht beliebig, sondemn durch den ProzeBcharakter des zu-
grunde liegenden Sachverhalts selber bedingt.

Auf die Padagogik angewandt, ist die wissenschaftstheoretische Reflexion noch von
einer spezifischen Schwierigkeit belastet. Denn die Versuche, eine Wissenschaft von
der Erziehung zu begriinden, sind ebenso jung, wie die Geschichte der Pidagogik
alt ist. Die philosophisch-theologische Tradition des Nachdenkens iiber das, was in der
Erziehung als rechtens zu gelten hat und anzuempfehlen ist sowie die Erziehungs-
wirklichkeit, thre Geschichte und ihre aktuelle Situation miissen zu einer wissen-
schaftlich betriebenen Padagogik in Bezug gesetzt werden, noch bevor diese ihre
ersten Schritte getan hat. Das Mifiverstindnis einer Wissenschaftstheorie ohne Wissen-
schaft ist darum hier besonders naheliegend, wie andererseits die Angewiesenheit der
metatheoretischen Reflexion auf instrumentalistisch ausgearbeitete Methodologien
deutlich wird. Unter der Frage nach dem leitenden Interesse, nach dem Theorie-
Praxis-Verhiltnis, den methodologischen Festlegungen und den Satzstrukturen, in
denen die Erzichungswissenschaft ihre Ergebnisse vortrigt, lassen sich vier Inter-
pretationsmuster deutlich gegeneinander abgrenzen:

L. Prinzipienwissenschaft

Den vorpidagogischen Normenhorizont nach Mafigabe der jeweiligen Pramissen in
Erziehungsziele umzuformulieren und zu Handlungsanweisungen weiterzufithren, so
daB eine Deduktionskette entsteht, an deren Ende priskriptive Sétze fiir den Praktiker
nach der Art: »So soll es sein, so muff gehandelt werden« herausspringen, ist die
Grundstruktur jeder gleichsam naiven Theoriebildung. Die empirischen Bedingungen
fiir das Gelingen des erzicherischen Eingriffes sind keine selbstindigen Groen, weil
sie nur im Licht der vorgingigen Prinzipien gesehen werden. Im Konfliktfall gelten
sie als padagogisch irrelevant. Trotz der damit verbundenen objektiven empirischen
Ineffizienz. geht von solchen normativen Weltanschauungspidagogiken eine gewisse
Faszination aus: Klare Handlungsanweisungen stehen in einem geschlossenen Be-
griindungszusammenhang, der alle konkreten Mafnahmen mit letzten Wertentschei-
dungen in Einklang bringt und demzufolge eine hohe subjektive Verhaltenssicher-
heit bietet. Diese Verhaltenssicherheit wird eingeschrinkt sowohl durch einen kri-
tischen Rekurs auf die Legitimitit der Normen als durch die Unzulénglichkeit der
Umsetzung von Sollensstrukturen in Handlungsanweisungen.
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11. Erfahrungswissenschaft

Den normativen Systemen steht kontradiktorisch gegeniiber das Modell der Pidago-
gik als strenge Erfahrungswissenschaft.” Das zentrale Gegenstandsfeld ist hier im
ersten Zugriff genau jener Bereich, der fiir die Prinzipienwissenschaft irrelevant er-
scheint, nimlich der Bereich der empirischen Bedingungen von Verhaltenssteuerung,
Lemnen, Informationsiibertragung und deren GesetzméBigkeiten. Demgegeniiber sind
hier die Prinzipien, die Normen und Ziele der Erziehung aus der Wissenschaft ver-
wiesen in den per Definition als ideologisch gekennzeichneten Bereich der Ent-
scheidung. Die Erforschung der Kausalzusammenhiinge ist aber noch nicht identisch
mit der Beherrschung der Prozesse. Dazu muB vielmehr eine Technologie der Er-
ziehung entwickelt werden, die die Tatsachenkenntnisse in Handlungsanweisungen um-
setzt. Eine solche Umsetzung ist aber nur moglich, wenn bekannt ist, welchem Ziel
die Handlung dienen soll. Die Sollensstruktur der Erzichung muf also doch hinzu-
gezogen werden, wenn auch ohne Verbindlichkeit. Demzufolge sind die an die Pra-
xis adressierbaren Sitze theoretische, keine praktischen Anweisungen, wenn »Praxis«
im Sinne von politisch-moralischem Verhalten verstanden wird. Denn die Sitze blei-
ben ja gerade in ihrer praktischen Verbindlichkeit hypothetisch: »Wenn das Ziel X
sein soll, dann ist so und so zu handeln« ~ ob aber X ein rechtmiBiges Ziel ist, bleibt
offen. Konsequent zu Ende gedacht miifite ein solches System von Erziehungswissen-
schaft ein technologisch verfiigbares Arsenal liickenloser Verhaltenssteuerung fiir alle
nur denkbaren Ziele bereitstellen. Allerdings konnen Ziele, die sich in keinem
Verhalten 4uflern und demzufolge der Effizienzkontrolle entzogen bleiben, nicht als
Hypothesen in die Erziehungstechnologie eingehen und zwar per Definition, das
heit noch vor einer rationalen Diskussion dariiber, ob sie als sinnvolle Ziele gelten
kénnen oder nicht.

111. Geisteswissenschaft

Die hermeneutisch-pragmatische Pidagogik hat mit ihrem Ausgang von der Erzichungs-
wirklichkeit die Entgegensetzung von Sollen und Sein zuriickgestellt. Thr Interesse
gilt dem lebenspraktischen Zusammenhang des erzieherischen Vollzugs. Das Theorie-
verstandnis verzichtet demnach auf eine.Normierung des Handelns und verfihrt den-
noch nicht empirisch-analytisch, sondern geschichtlich-kulturell. Indem die Wissen-
schaft die geschichtlich gewordene Struktur des praktischen Zusammenhanges von
Normen und Fakten analysiert und vom Interesse dieser Wirklichkeit geleitet der
Praxis ein besseres Verstindnis ihrer selbst ermdglicht, braucht die Sinngebung der
Erziehung nicht mehr von pidagogischen Theorien entwickelt zu werden. In analo-
gisierender Form wird die Hermeneutik auf die Pidagogik iibertragen, sodal die
Erzichungswirklichkeit als dasjenige erscheint, was fiir Theologie und Philologie der
»Text« ist. So sind die Sitze, mit der diese Pidagogik sich an die Praxis wendet,
weder priskriptiv noch hypothetisch, sondern konstatierend: »Wir handeln so,
weil .. .«. Von da aus erhellt sich auch der Unterschied zum empirisch-analytischen
Verstindnis. Denn das geisteswissenschaftliche Verfahren ist auf den komplexen Zu-
sammenhang der die Geschichte umfassenden Erziehungswirklichkeit als Ganzes ange-
wiesen, nicht auf einen zum Zweck der Erhebung oder des Experimentes isolierten
Ausschnitt. Komplexitit verstehend zu erfassen, ist indessen nur moglich innerhalb
von Fragen, die ihren Gegenstand, in dem sie ihn zur Sprache bringen, zugleich auch
durch Befangenheit verstellen (= reflexion engagée). Arbeitet die geisteswissenschaft-
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liche Pidagogik so ihren MaBstab, die Uberwindung der Unmiindigkeit, in der Er-
ziehung den Menschen vorfindet, aus dem edukativen Prozef selber heraus, so muf
sie andererseits als reine Hermeneutik die Zwinge, die die befreiende Tendenz der
Erzichung objektiv unterdriicken, in bloSe BewuBtseinsphénomene auflosen.

IV. Kritische Theorie

Eine wissenschaftstheoretisch gefithrte Auseinandersetzung der geisteswissenschaft-
lichen Padagogik mit erfahrungswissenschaftlichen und mit ideologiekritisch-marxi-
stischen Ansitzen fithrt zu Positionen, die Pidagogik als kritische Theorie zu betreiben
suchen. Entscheidend fiir den Ubergang der geisteswissenschaftlichen Konzeption zu
einem neu definierten Bezugsrahmen ist, da8 die naive Unmittelbarkeit des Praxis-
erlebnisses als Vermittlungsinstanz ausgeschaltet, das objektivierende empirisch-ana-
lytische Verfahren aus seinem SelbstmiBverstindnis als wertfreies und voraussetzungs-
loses Instrument entlassen und das Erziehungsinteresse aus seinem politisch-gesell-
schaftlichem Kontext heraus bestimmt wird. Die materiellen Spielriume des Er-
ziehungsfeldes werden hier nicht mehr nur als Randbedingungen in die Analyse ein-
gebracht, sondern als konstitutive Komponenten. Definitive Konsequenzen ergeben
sich aus der dann notwendigerweise zu stellenden Frage nach der Eigenstruktur
edukativer Prozesse. Wird diese Frage verneint, so ist auf theoretischer Ebene der
Unterschied zwischen politischer Okonomie und Erziehungswissenschaft, auf der prak-
tischen Ebene der zwischen politischem und padagogischem Handeln ausgetilgt (und
damit ein spezifisches Kennzeichen im Traditionsstrang europiischer Pidagogik). Wird
die Frage hingegen bejaht, so ist kein Erziehungsvorgang durch Riickgang auf seine
politokonomischen Implikate hinreichend erklirbar. Alle Bemithungen um die Er-
ziehungswissenschaft, die sich in dem hier angedeuteten metatheoretischen Horizont
bewegen, sind auf die Vereinbarkeit von empirisch-analytischen Verfahren mit
normlegitimierenden und ideologiekritischen Riickfragen an die Funktion jener Ver-
fahren im gesellschaftlichen Verwertungsprozel von Wissenschaft angewiesen.

Damit finden wir die allgemeinen Erwagungen zur Wissenschaftstheorie am Diskus-
sionsstand der Pidagogik bestitigt und zugleich als Frage prizisiert: Korrespondieren
den wissenschaftstheoretischen Positionen unterschiedliche Wissenschafts- und For-
schungsaktivititen oder ergibt sich die Differenz gerade daraus, daff die divergieren-
den wissenschaftstheoretischen Interpretationsmuster die gleiche Wissenschaft mei-
nen? Ist die gleiche Wissenschaft gemeint, so bleibt die Wissenschaft sich doch durch
die wissenschaftstheoretische Reflexion hindurch nicht gleich, weil jeder wissen-
schaftstheoretisch-methodologische Entwurf eine vorgingige Interpretation von Wirk-
lichkeit und damit eine Programmatik kommender Forschung enthalt. Insofern mufl
auch eine konsequent reflektierend verfahrende Wissenschaftstheorie sich instrumen-
talistisch auslegen. Unter diesem Gesichtspunkt ist die Frage nach der Kompatibilitit
divergierender wissenschaftstheoretischer Ansitze keine Sache der Addition oder
theoriearmer Pragmatik, sondern alleinige Chance einer nichtdogmatischen SchlieBung
der Leerstellen. HERWIG BLANKERTZ

— Bildung — Bildungstheorie, Dialektik, Dialektische Pidagogik, Erziehungsnormen,
Erziehungswissenschaft, Hermeneutik, Historisch-systematische Dimensionen der Er-
ziehungswissenschaft, Ideologie — Ideologiekritik, Kritische Theorie, Positivismus —
Kritischer Rationalismus, System — Systemtheorie, Theorie—Praxis-Verhiltnis.
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Zukunftsforschung

Der Mensch gilt einerseits als ausgesprochenes »Gewohnheitstier«, andererseits hat
man ihn mit dem Kennwort »homo prognosticus« kennzeichnen zu konnen geglaubt.
Beide Begriffe deuten etwas von der Spannung an, in der sich gerade der Mensch
unserer Tage befindet. Zweifellos hat der homo sapiens sich auch frither schon fiir die
Zukunft interessiert, Dennoch waren alle vergangenen statischen Kulturen und Ge-
sellschaften alles andere als zukunftsorientiert. Die Zukunft der Gruppe und der Ge-
sellschaft, der Kultur und der Zivilisation schien weitgehend mit deren Vergangenheit
identisch zu sein. Die Geschichte war daher schon der Schliissel auch zur Zukunft.
Immer wieder auftauchende eschatologische, chiliastische und utopische Zukunfts-
bilder malten nur auf ein fernes Jenseits von Raum und Zeit; auBer etwa in Krisen-
zeiten sparten sie das Verhalten des Menschen in der vorhersehbaren Zukunft hier auf
Erden aus.

Erst mit der seit dem Ende des Mittelalters langsam in Gang kommenden Dynami-
sierung der Gesellschaft, vor allem aber mit der Beschleunigung des sozialen Wandels
im zwanzigsten Jahrhundert gewinnt die Zukunft einen erhihten Stellenwert. Fiir die
etablierten Klassen und arrivierten Gruppen erscheint freilich nach wie vor die Zu-
kunft oft nur als einfache Verlingerung der Vergangenheit. Die herrschende Ideolo-
gie (im Sinne von Marx oder Mannheim) mag ihnen noch zur Verteidigung des von
der Vergangenheit geprigten Status quo dienen. Zugleich stellen aber unterdriickte
und aufbegehrende Schichten (Bauern, Birger, Intellektuelle oder Arbeiter) die herr-
schende Ordnung nun immer hiufiger in Frage — oft mittels einer Utopie, d. h. also
eines Traumes von einer besseren oder gar vollkommenen Zukunft. Die Utopie wurde
freilich schon im 9. Jahrhundert »verwissenschaftlicht« — man denke an Engels’ Schrift
»Die Entwicklung des Sozialismus von der Utopie zur Wissenschaft«. Auch die
marxistische »Wissenschaft« von der Zukunft enthilt jedoch nach wie vor Elemente
der Metaphysik, der Theodizee und der Utopie, wenn das auch ihren Anhingern
nicht bewuft ist. ‘

Als nach dem Ersten Weltkrieg der Versuch der Bolschewiki, ihre Zukunftsvorstellun-
gen in die Tat umzusetzen, zur Errichtung einer zunéchst totalitéren Planungsgesell-
schaft fithrte, war das AnlaB zur Entstehung kritischer Gegenutopien. Schlug wihrend
und nach dem Zweiten Weltkrieg der Kapitalismus gerade in seinen Hochburgen -
nicht in den Sozialismus um, so mufte man doch schlieBlich auch in der amerikanischen
Free-Enterprise-Gesellschaft die Zukunft immer mehr in den Griff zu bekommen
suchen — mittels Teilplanungen, vor allem aber auch mit Hilfe stets umfassenderer
Prognosen, Projektionen usw. -

So kann man heute drei Aspekte der Zukunftsforschung oder Futurologie unterschei-
den: Zukunftsforschung im engeren Sinne (Prognosen, Projektionen usw.), Zukunfts-
gestaltung (Programmierungen, Planungen usw.) und Zukunftsphilosophie (Methodo-
logie, Ethik usw. einschlieBlich einer Zukunftspidagogik). Jeder dieser drei Sektoren
zerfillt wiederum in einen mehr methodologischen und einen mehr inhaltlich be-
stimmten Unterabschnitt, wobei z.B. die Methodologie der Zukunftsphilosophie so-
wohl die Position und Funktion der Futurologie iibethaupt wie auch die Bezichungen
zwischen den drei Aspekten oder Sektoren zum Gegenstand hiitte.

Zur Zukunftsforschung im weiteren Sinne gehdren somit etwa Voraussagen iiber Be-
vélkerungsbewegung, Konjunkturablauf, Absatz usw., die Planung der Wirtschaft, der
Bildung, der Stidte usw., aber auch Analysen der bedeutendsten sozialen und politi-
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schen Probleme ebenso wie die Kritik und Synthese philosophischer Zukunftsent-
wiirfe. So gesthen konnte die Futurologie als die Philosophie des Zukiinftigen eine
»Aternitologie« (der Ausdruck stammt von A. Huxley) der unverinderlichen Phino-
mene und eine Geschichtsphilosophie des Vergangenen ergiinzen.
Als Zukunftsphilosophie steht die Futurologie mit ihrem Bemiihen um eine »Auf-
hebung« der Utopie und Synthese von Theorie und Praxis durch Hereinnahme von
Elementen der wissenschaftlichen Prognostik und der praktischen Planung durchaus
innerhalb der deutschen philosophischen Tradition. Als Planungswissenschaft (Schel-
sky) verdankt sie den kommunistischen Experimenten manche Anregung. Die Prog-
nostik wurde vor allem in den USA entwickelt, wo Dutzende von Institutionen kurz-,
mittel- oder langfristiges Forecasting mit Hilfe von Statistik, Computern, Kybernetik,
Simulation, Spieltheorie u. a. betreiben. Neuerdings bemiihen sich auch in Deutsch-
land u.a. die Gesellschaft zur Férderung von Friedens- und Zukunftsforschung in
Hannover, eine Gesellschaft fiir Zukunftsfragen in Hamburg und das Zentrum fiir
Zukunftsforschung in Berlin um die Bewiltigung der Zukunft.
Eine solche Beschiftigung mit der Zukunft ist nun alles andere als »reine Wissenschaft«
im Sinne etwa von Statistik, Astronomie oder auch klassischer Philologie. Die Futuro-
logie ist eher mit der Medizin zu vergleichen im Sinne einer »angewandten Wissen-
schaft« oder »Kunde«. In der Medizin werden die wissenschaftlichen Befunde aus so
unterschiedlichen Disziplinen wie Chemie, Biologie, Physiologie, Psychologie usw.
zusammengefaBt unter dem einen beherrschenden Gesichtspunkt des Kampfes gegen
die Krankheit bzw. des Dienstes an der Gesundheit des Menschen. Ahnlich werden in
der Futurologie sehr unterschiedliche Erkenntnisse aus den Natur-, Geistes- und vor
allem Gesellschaftswissenschaften gesammelt, koordiniert, ausgewertet, um der Mensch-
heit zu helfen, die Gefahren, die sie in der Welt von morgen bedrohen, zu iiber-
winden. Es geht also um Eliminierung des Krieges und Institutionalisierung des
Friedens, Beseitigung von Hunger und Elend und Stabilisierung der Bevélkerungs-
zahl, Beendigung des Raubbaus und Schutz der Natur und des Menschen vor sich
selber, Verminderung der Repression und Demokratisierung von Staat und Gesell-
schaft, Abbau von Entleerung und Entfremdung und Schaffung eines neuen kreativen
homo humanus.
Das Neue und Einzigartige unserer Lage ist dabei, dal der Mensch nun erstmals vor
der Alternative: totale Vernichtung oder radikale Umgestaltung steht. Nur wenn es
ihm gelingt, die unheilige Dreieinigkeit von Gewalt, Not und Vereinzelung zu mei-
stern, erdffnet sich ihm die Chance einer relativ friedfertigen und sich fortentwickeln-
den Weltgemeinschaft, die keineswegs ein Himmelreich oder Schlaraffenland, wohl
aber eine halbwegs menschliche und stabile Welt darstellen wiirde. An deren Ver-
wirklichung mitzuarbeiten, ist eine Aufgabe, die sich erstmals allen Menschen gleich
welcher Rasse oder Nationalitit, Klasse oder Position stellt. Freilich werden die Ange-
hirigen verschiedener Schichten und Gruppen von der Neuordnung, die die Lijsung
der Probleme mit sich bringen mu8, unterschiedlich betroffen sein — die heute global
oder auch nur national Privilegierten werden sehr wohl auf bedeutsame Vorrechte zu
verzichten haben, wihrend die heute Unterprivilegierten zusitzlich hoffen kénnen,
in doppelter Weise begiinstigt zu werden. Aus dieser verschiedenen Interessenlage
ergeben sich durchaus ernst zu nehmende Teilkonflikte. Es bleibt dennoch das primare
und iiberwiltigende Interesse aller am Uberleben in einer menschenwiirdigen Umwelt.
Ossip K. FLECHTHEIM
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— Aggression, Friedenserziehung, Gesellschaft, Klasse — Schicht, Macht — Herrschaft,
Sozialer Wandel.
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