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Vorwort

Der 12. Kongref der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft stand un-
ter dem Thema ,,Bilanz fiir die Zukunft: Aufgaben, Konzepte und Forschung in der
Erziehungswissenschaft“. Er fand an der Universitit Bielefeld vom 19. bis 21.
Mirz 1990 statt.

Aufbauend auf den Erfahrungen der zuriickliegenden Kongresse war er vom Vor-
stand der DGE so vorbereitet worden, da} sein Programm sowohl auf das Rah-
menthema bezogene Veranstaltungen als auch freie Veranstaltungen umfafite. Zu
den themengebundenen Veranstaltungen gehorten der Eroffnungsvortrag von Peter
Martin Roeder (Berlin), die 6ffentlichen Vortrige von Hans-Christoph Berg (Mar-
burg), Helmut Fend (Ziirich), Hartmut von Hentig (Bielefeld), Eckard Konig (Pa-
derborn), Wolfgang Fischer (Duisburg), Klaus Mollenhauer (Géttingen), Gertrud
Nunner-Winkler (Miinchen) und Hans Thiersch (Tiibingen), ferner zwei Podien, ei-
nes iiber ,,Pddagogik und Nationalsozialismus* und eines zur gegenwirtigen ,,Si-
tuation der Erziehungswissenschaft”, sowie ingesamt 9 Symposien. Die thematisch
freien Veranstaltungen fanden in der Form von insgesamt 26 Arbeitsgruppen statt,
die sich auf nahezu alle Themen piddagogischer Theoriediskussion und erziehungs-
wissenschaftlicher Forschung bezogen. Hinzu kamen Posterprisentationen sowie
verschiedene Begleitveranstaltungen, darunter die von Hildegard Feidel-Mertz er-
arbeitete Ausstellung , Erziehung zum Uberleben — Padagogik im Exil nach 1933¢
und die Ausstellung , Praktisches Lernen“ mit von der Robert-Bosch-Stiftung ge-
forderten Projekten aus verschiedenen Bundeslédndern.

Das Eroffnungsreferat und die 6ffentlichen Vortrige sind bereits in erziechungswis-
senschaftlichen Fachzeitschriften erschienen. Der hier vorgelegte Band enthélt ne-
ben den Eréffnungsansprachen Berichte iiber die beiden Podien und die neun auf
das Rahmenthema bezogenen Symposien. Fiir die Berichterstattung wurden unter-
schiedliche Formen gewihlt. Neben Berichten, die von allen Referenten eines
Symposions gemeinsam erarbeitet wurden, gibt es Berichte, dic von den Planern
und Organisatoren verfaBt worden sind, sowie solche, die sich aus Kurzfassungen
der einzelnen Referate eines Symposions zusammensetzen.

Im letzten Teil des Bandes wird auf die Publikationsorte der andernorts vertffent-
lichten KongreBbeitrige, insbesondere der 6ffentlichen Vortrige und der Vortrige
und Berichte aus den freien Arbeitsgruppen, aber auch der auf das Rahmenthema
bezogenen Symposien, hingewiesen.

DaB der Band noch im Jahr des Kongresses erscheint, ist auf die Arbeit von Frau
Anneli Witte und Frau Inga Lincke zuriickzufiihren, die im Miinsteraner Institut fiir
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Allgemeine und Historische Erziehungswissenschaft die Druckvorlage fiir die Ver-
offentlichung erstellt haben. Ihnen und allen Kolleginnen und Kollegen, die an die-
sem Band mitgearbeitet haben, méchten wir herzlich danken.

Miinster, im Juli 1990 Die Herausgeber



Inhaltsverzeichnis

I1.

III.

Offentliche Ansprachen

Podien

WOLFGANG KLAFKI
Bericht iiber das Podium: P4dagogik und Nationalsozialismus .......

HELMUT HEID
Bericht iiber das Podium: Zur Situation der Erziehungswissenschaft ..

Symposien: Berichte/Vortrige

DIETRICH BENNER/ULRICH HERRMANN/ECKHART KONIG/

JURGEN OELKERS/HELMUT PEUKERT/JORG RUHLOFF/ALFRED SCHAFER/
HEINZ-ELMAR TENORTH/PETER VOGEL

Symposion 1. Bilanz der Paradigmendiskussion ...................

Symposion 2. Bilanz erzichungshistorischer Forschung: Pddagogik und
Nationalsozialismus ........ ...,

CHRISTA BERG
Vorbemerkungen: Intention und Begriindung ...................

JURGEN OELKERS
Erziehung und Gemeinschaft: Eine historische Analyse reformpid-
agogischer Optionen .......... ... .. i it

15
19
23
27
29
32

35

56

71

93

93

94



HEINZ SUNKER

Nationalsozialistische Herrschaftssicherung durch Sozialarbeit:
Destruktion wohlfahrtsstaatlicher Ansitze und hilfepolitischer

Diskurse in der ,,Volkspflege™ .......... ...t 98

DAGMAR REESE
Frauen und Nationalsozialismus. Eine Forschungsbilanz ......... 102

ANDREAS MOCKEL
Behinderte Kinder im Nationalsozialismus .................... 105

SIEGLIND ELLGER-RUTTGARDT
AuBerhalb der Norm. Behinderte Menschen in Deutschland und
Frankreich wihrend des Faschismus. Eine vergleichend-historische

Studie ... i e e i e et e, 108
ROLF SEUBERT

Berufsschule und Berufsbildungspolitik im Nationalsozialismus . . 112
MARTIN K1PP

Betriebliche Berufserziehung im Nationalsozialismus und Bilanz

zum Forschungsstand in ausgewdhlten ,,Sondergebieten* ........ 116

WOLFGANG KLAFKI

Typische Faktorenkonstellationen fiir Identitdtsprozesse von

Kindern und Jugendlichen im Nationalsozialismus im Spiegel auto-
biographischer Berichte .............. ... ... i i i, 119

Symposion 3. Bilanz der Jugendforschung ........................ 123

LUISE WAGNER-WINTERHAGER

Bericht iiber den Teil 1: Jugendforschung als Zeitdiagnose .. ..... 123 ¥

HANS-UWE OTTO
Bericht iiber den Teil 2: Jugendberichte als Fixpunkte der
Jugendhilfeforschung ...........c.ci i i 137

KLAUS BECK/ADOLF KELL

Symposion 4. Bilanz der Bildungsforschung ...................... 149
Symposion §. Bilanz der Erziehungswissenschaft in Europa ......... 169
VOLKER LENHART
B8] ) 4 169

CHARLES BERG
Die Lage der Erzichungswissenschaft in Luxemburg. Versuch einer

Bilanz ... e e e 170" -



GWEN WALLACE
Education as an academic discipline in Great Britain ............ 178

JOANNIS PIRGIOTAKIS
Uberblick iiber die Pddagogische Wissenschaft in Griechenland .. 186

HANS-JORG KONIG
Bilanz der Erziehungswissenschaft in der DDR: Befreiung aus der
Bevormundung . ......oiiiiiiiii ittt 193

VOLKER LENHART
Die Situation der Erziehungswissenschaft in der Bundesrepublik
Deutschland ..ottt et 199

Symposion 6. Vergleichende Bildungsforschung: Ertrdge und Heraus-
0] (0 () 1010 | 207

RENATE NESTVOGEL
AY/03 203 11130 1147 1 207

WOLFGANG HORNER
Lehrplanstrukturen und Hierarchisierung von Wissen: Ergebnisse

vergleichender Forschung .......... ..o, 210
GERO LENHARDT
Uber die religiosen Grundlagen bildungstkonomischer Theorien . 215
CHRISTEL ADICK

Moderne Schulentwicklungen in der sogenannten
,Dritten Welt“ im Spannungsfeld von globalem Modell und
regionalen Realisationsbedingungen .......................... 220

GOTTFRIED MERGNER
Theoretischer und praktischer Zugang zu sozialgeschichtlichen
Lernfeldern im interkulturellen Vergleich ...................... 225

PATRICK V. DIAS
Kritik des idealtypischen Kulturvergleichs in der Erziehungs-
wissenschaft im Kontext internationaler Machtstrukturen ........ 231

Symposion 7. Zum Stand der Erforschung von Schulschwierigkeiten . 237

PETER MARTIN ROEDER/MONIKA A. VERNOOIJ
Einleitung ...t i e 237

MONIKA A. VERNOOIJ
Vergleichende Untersuchung zur sozialen Einstellung von Grund-
und SonderschiilerInnen (9-11j4hrige). Eine erste Teilauswertung 238



KARL HAUSSER/MAX KREUZER
Identititsaspekte bei der Diagnose der Lernentwicklung von Grund-
und Sonderschiilern ..........coiviiiiiiiin it i e 243

ULF HAEBERLIN

Die Situation von vergleichbar leistungsschwachen Schiilern in
Regelklassen und in Sonderklassen. Bericht iiber ein Forschungs-

0200 <1< GO 246

RUDOLF KRETSCHMANN
Entwicklungstkologische Strategien zur Privention und zum Abbau
von Schulschwierigkeiten ................ i, 249

ULRICH U. HERMANN
Gegenkontrolle. Bericht iiber die Entwicklung eines Fragebogens . 252

DIETER THIEL/KARL-LUDWIG HOLTZ
Modelliiberlegungen zum Schulversagen auf informationstheore-
tischer Grundlage ...........ccco it 254

KARL-LUDWIG HOLTZ
Informationsintegration und Schriftspracherwerb. Diskussion

empirischerBefunde ............ ... ... ... ..l 257

UDO KULLIG/RALF SIEGER/FRIEDRICH MASENDORF

Trainingsprogramm: Schriftliches Multiplizieren (Euro-Mulli) ... 259

DIETHER HOPF

Schulschwierigkeiten ausldndischer Kinder wihrend der Migrations-

zeit und nach der Riickkehr in die Heimat ..................... 262

HANS MERKENS

Schulschwierigkeiten von Aussiedlerkindern ................... 265

KURT AURIN

Schwierigkeiten von Lehrern mit der Schule ................... 267

HELMUT A. MUND

Probleme der Schullaufbahnsteuerung an Gesamtschulen im -

AnschluB an die KMK-Regelung ..................c.ouna.... 270
Symposion 8. Emanzipation, Technik Geschlechterbildung: Bilanz der
Probleme und Perspektiven in der Weiterbildung ................... 275

EKKEHARD NUISSL

Vorbemerkung: Miindigkeit als Machtfrage .................... 275

PETER FAULSTICH/HANNELORE FAULSTICH-WIELAND

Probleme der Technikbildung ................................ 276

CHRISTIANE SCHIERSMANN
Berufliche Weiterbildung von Frauen. Problemanalyse und

Forschungsfragen ........ ... ... .. i i, 283



VERENA BRUCHHAGEN
Qualifizierung fiir die Praxis emanzipatorischer Frauenarbeit .... 290

ERHARD MEUELER
Vom Teilnehmer zum Subjekt. Ist das Postulat der Miindigkeit im
Lernen Erwachsener einldsbar? ..................... ... ..., 295

Symposion 9. Bilanz der pddagogischen Tourismusforschung ........ 303

KLAUS PETER WALLRAVEN
Einleitung .. ... e 303

FRANZ POGGELER
Erlebnisreisen im Jugendtourismus .....................ooo... 305

BARBEL SCHOTTLER
Abenteuer ,,Sport“, Sportabenteuer auch im Tourismus? ......... 307

UWE UHLENDORFF
Zur Gestaltung von Lebensthemen im Kontext leibnahen Erlebens —
Erfahrungen aus einem erlebnispiddagogischen Projekt .......... 310

UELI MADER
Sanfter Tourismus zwischen Theorie und Praxis ................ 313

ROLAND GUNTER/JANNE GUNTER
Unser Konzept des multikulturellen Reisens — ausgedriickt in Reise-
biichern: Volkstiimlich - multiperspektivisch — multikulturell . ... 316

WINFRIED RIPP
Entziffern, was man sieht. Neue Konzeptionen der Stadtaneignung
fiir Touristen und Einheimische - ,,Stattreisen Berlin® ........... 320

MARIE-LOUISE SCHMEER-STURM
Berufsbild Reiseleitung und Gistefiihrung im européischen
Vergleich .. .. e 323

GISELA WEGENER-SPOHRING
Wer lernt nichts auf Reisen? Massentourismus — von der Pddagogik
D528 4 327

WOLFGANG NAHRSTEDT
Von der Erlebnispiddagogik zur Reisepidagogik. Defizite
padagogischer Tourismusforschung ........................... 331

IV. Andernorts verdffentlichte Kongrefibeitrige .................... 337

11






I. Offentliche Ansprachen






VOLKER LENHART
Vorsitzender der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft

Eroffnung des 12. Kongresses der Deutschen Gesellschaft fiir Erzichungswissen-
schaft

Dieser KongreB, der der Bilanzierung der Leistungen und Aufgaben unseres Faches
gewidmet ist, findet in einer wissenschafts- und bildungspolitischen Situation statt,
die durch folgende Determinanten gekennzeichnet ist:

Angesichts der schon lidnger als ein Jahrzehnt wihrenden Periode der Nach-Bil-
dungsreform in der Bundesrcpublik Deutschland hat sich die Bedeutung des Faches
in der Wahrnehmung von weiten Teilen der Offentlichkeit sicher wihrend der zwei-
ten Hilfte der 80er Jahre nicht erhoht. In wissenschaftsinstitutioneller Hinsicht hat
die Disziplin eine Phase der Stellenkontraktion durchlaufen, sich gleichwohl fest
im Wissenschaftssystem verankert. Erziehungswissenschaft scheint an Hochschu-
len und auBeruniversitiren Forschungseinrichtungen ein ,Fach wie jedes andere™
geworden zu sein. Die bildungs- und wissenschaftspolitischen Rahmenbedingun-
gen werden Herr Kultusminister SCHWIER als Vertreter des gastgebenden Landes
Nordrhein-Westfalen, Herr Ministerialdirektor GIESE vom Bundesbildungsministe-
rium und Magnifizenz GROTEMEYER, der Rektor der Universitét Bielefeld, die ich
namens der Mitglieder der Gesellschaft herzlich begriiBen darf, in ihren anschlie-
Benden GruBworten zur Sprache bringen. Als weiteren Vertretern der diesen Kon-
greB beherbergenden Universitét gilt mein Grufl dem Dekan der Fakultit fiir Pad-
agogik Herrn Kollegen TIMMERMANN und Herrn HUVENDICK, dem Kanzler. Kom-
munen haben als Schultriger bildungspolitische, als Triger sozialer und
jugendbezogener Einrichtungen sozialpidagogische Aufgaben. Als Reprisentanten
der Stadt Bielefeld begriile ich Frau Biirgermeisterin DOPHEIDE und Herrn Ober-
stadtdirektor HAUSMANN. Aus der Stadt und dem Umland von Bielefeld heifle ich
ferner willkommen: Bielefelder Landtagsabgeordnete und Bildungspolitiker, Ver-
treterInnen des Regierungsprisidenten, der Verwaltung der Stadt Bielefeld, des Ar-
beitsamtes, von Gewerkschaften und Verbinden, der Westfilisch-Lippischen Uni-
versititsgesellschaft, die Leiter der Studienseminare und Schulbehérden der Stadt
Bielefeld.

In wissenschaftstheoretischer Hinsicht ist ein Abflauen des Paradigmenstreites und
ein Bemithen um Verstindigung zwischen den Positionen erkennbar. Die theoreti-
sche Fruchtbarkeit dieser intradiszipliniren Debatte wurde etwa im November ver-
gangenen Jahres bei dem Hamburger Symposion aus Anlal des 100. Geburstages
von Wilhelm FLITNER sichtbar. Zugleich ist der ProzeB der innerfachlichen Diffe-
renzierung und bereichsspezifischen Generierung von Wissen weiter fortgeschrit-
ten. In unserer Gesellschaft schligt sich die Differenzierungstendenz in der Ein-
richtung von mittlerweile 18 Kommissionen, in den Studiengiingen vor allem im
Angebot neuer Wahlfdcher und Ficherkombinationen nieder. Solche disziplininter-
nen Fragen wird Herr Kollege ROEDER in seinem Ertffnungsvortrag ansprechen,

Die bildungs- und wissenschaftspolitischen Rahmenbedingungen des Faches wer-
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den sich in den 90er Jahren durch zwei absehbare duBere Einfliisse veréndern: die
neue Stufe der (west)europdischen Integration, die mit dem EG-Binnenmarkt 1993
verwirklicht sein wird, und den ProzeB der deutschen Neu-Vereinigung.
‘Weitgehend herrscht Einigkeit dariiber, da8 der EG-Integrationsvorgang auf das
allgemeinbildende Schulwesen nur geddmpfte Auswirkungen haben wird. Unter
den Gesichtspunkten der Chancengleichheit beim Eintritt in den Beruf und beim
Hochschulzugang wird aber zum Beispiel gefragt, ob die 13jihrige Schulzeit bis
zum Erwerb der Studienberechtigung nicht wie in den Nachbarldndern auf 12 Jahre
verkiirzt werden muB. Dariiber hinaus wird die Formulierung curricularer Elemente
diskutiert, die eine ,,europdische Identitidt" zum Ausdruck bringen. Direkte Auswir-
kungen wird der EG-Binnenmarkt, auch wenn man keine enormen Wanderungsbe-
wegungen zwischen Mitgliedslindern unterstellt, aber im Bereich der beruflichen
Bildung und der (aligemeinen und beruflichen) Weiterbildung haben. Fiir die Erzie-
hungswissenschaftlerInnen der Bundesrepublik Deutschland wird sich aus dem
(west)europiischen Integrationsprozef nicht nur eine verstirkte Forschungs- und
Lehrzusammenarbeit mit Kolleginnen und Kollegen in anderen EG-Mitgliedsstaa-
ten ergeben - die Anzahl der gemeinsamen Projekte z.B. unter dem Dach des
ERASMUS-Programms ist ja schon jetzt erheblich —, vorauszusehen ist auch ein In-
ternationalisierungsschub der Forschung, wie er sich etwa in der verbreiteten Nut-
zung der curopdischen erziehungswissenschaftlichen Datenbanksysteme EUDISED
und EURIDICE niederschlagen wird. Auch der Arbeitsmarkt fiir Erziehungswissen-
schaftlerInnen wird sich tendenziell auf die ganze EG erweitern. Als Reprisentan-
ten westeuropdischer Schwestergesellschaften darf ich herzlich begriien Frau Kol-
legin GWEN WALLACE, die Schriftfiihrerin der britischen Erziehungswissenschaftli-
chen Gesellschaft, Herrn Kollegen IOANNIS PIRGIOTAKIS, bis vor kurzem
Vorsitzender der Griechischen P4dagogischen Gesellschaft, und Herrn Kollegen
CHARLES BERG, den Vorsitzenden der Luxemburgischen Gesellschaft fiir Erzie-
hungswissenschaft. Herr Kollege ARTURO DE LA ORDEN HoZ, der Vorsitzende der
Spanischen Gesellschaft fiir Pidagogik, muBte aus gesundheitlichen Griinden lei-
der telegraphisch absagen. Fiir unsere EG-europ4ischen Kolleginnen und Kollegen
wird Herr PIRGIOTAKIS ein GruBwort sprechen. Die Kenntnisnahme der und der ak-
tive Austausch mit der US-amerikanischen erziehungswissenschaftlichen For-
schung ist fiir viele von uns selbstverstindlich. Ich freue mich daher, mit Herrn
PHILIP JACKSON, Chicago, nicht nur einen weltweit renommierten Didaktiker, son-
dern auch den gegenwdrtigen Prisidenten der American Educational Research As-
sociation willkommen heifien zu kdnnen.

Der DemokratisierungsprozeB, den die bisherigen Ostblock-Staaten durchlaufen,
hat sich in der DDR als mutige friedliche Revolution konkretisiert. Er hat fiir die
Deutschen — mit der Offnung der Mauer am 9. November 1989 besonders deutlich
werdend — die Chance der staatlichen Vereinigung er6ffnet. Die deutliche Mehrheit
der Biirgerinnen und Biirger in den beiden deutschen Staaten will die Einheit. In
bezug auf das Gegenstandsfeld der Erziehungswissenschaft seien beispielhaft die
Auswirkungen der sich abzeichnenden Vereinigung auf Bildungswesen und Bil-
dungspolitik in den Lindern der Bundesrepublik herausgegriffen. Am dringendsten
ist die Sicherung des Rechtes auf Bildung fiir die Ubersiedlerkinder und -jugendli-
chen. Die Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft hat errechnet, daB zur ange-
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messenen allgemeinen schulischen und beruflichen Bildung dieses Personenkreises
(sowie der Aussiedlerkinder und -jugendlichen) zwolftausend Lehrerstellen neu ge-
schaffen werden miissen. Wie werden sich, so ist weiter zu fragen, die L4nder der
‘Bundesrepublik mit ihrem mehrheitlich dreigliedrigen Sekundarschulsystem ver-
halten, angesichts einer (sicher entideologisierten, mit gré6Beren Komponenten der
Wahifreiheit und der Leistungsdifferenzierung durchsetzten) im Kern beibehalte-
nen 10klassigen Einheitsschule der kiinftigen DDR-L#nder? Oder wird sich auch
dort — nicht unwahrscheinlich angesichts des gestrigen Wahlergebnisses — das drei-
gliedrige Sekundarschulsystem restituieren? Bei aller notwendigen, gegenwirtig ja
auch in der DDR artikulierten Kritik an der ideologischen Indienstnahme der Schu-
le und ihrer Funktionalisierung als Herrschaftsinstrument des bisherigen ,.real exi-
stierenden Sozialismus® sollte bundesdeutsche Schulpddagogik bei einer Vereini-
gung nicht an zwei, teilweise durch Forschung gestiitzten Komponenten des Erfah-
rungswissens der DDR-Piddagoginnen und Piddagogen voriibergehen: Den
Erfahrungen in der Unterrichtung leistungsheterogener Lernergruppen und in der
Einfiihrung der Schuljugend in die Arbeitswelt, wie sie bei der polytechnischen
Bildung erfolgt. Vom Faktum des flachendeckenden Kindergartennetzes und der
sozialen Absicherung der Bildungswege (z.B. Horte, Stipendien) werden auf die
bundesdeutsche Bildungswirklichkeit Impulse ausgehen.

Dieser KongreB ist — was noch vor einem halben Jahr niemand zu hoffen wagte — zu
einem ersten deutsch-deutschen Erziehungswissenschaftlerinnen Treffen geworden.
Die Kolleginnen und Kollegen der DDR planen noch fiir diesen Monat die Griin-
dung einer eigenen regicrungs- und parteiunabhingigen Pidagogischen Fachgesell-
schaft. Der Vorstand der DGfE unterstiitzt die Initiative, will sie doch denselben
Prinzipien folgen, denen auch unsere DGIE verpflichtet ist. Zugleich erleichtert die
Griindung den DDR-Kolleginnen und Kollegen den Weg aus der bisherigen staat-
lich und politisch vorverordneten zur eigenverantworlichen, freien, sich der gesell-
schaftlichen Aufgaben gleichwohl bewuBten Erziehungswissenschaft. Die beiden
Vorstéinde werden Regeln abzusprechen haben, wie nach vollzogener Vereinigung
der beiden deutschen Staaten auch eine einheitliche Deutsche Erziehungswissen-
schaftliche Gesellschaft etabliert werden kann. Die Teilnehmerliste des Kongresses
verzeichnet iiber 100 Kolleginnen und Kollegen sowie Studierende aus der DDR.
Stellvertretend fiir sie alle mochte ich besonders begriiBen Frau Kollegin GISELA
KNUPFER, die mich vor zwei Wochen an der Universitit Jena mit der Arbeitssitua-
tion der Mitglieder der Sektion Erzichungswissenschaft vetraut gemacht hat, Herrn
Kollegen WERNER SALZWEDEL und Herrn Kollegen KLAUS DREBES, die Sprecher
der Initiativgruppe zur Griindung einer erziehungswissenschaftlichen Gesellschaft
in der DDR, und Herrn Kollegen HANS-JORG KONIG, den amtierenden Priisidenten
der Akademie der Pddagogischen Wissenschaften der DDR. Herr KONIG wird ein
GruBwort an uns richten. Am Rande der Kongrefiveranstaltungen wird Gelegenheit
sein, iiber die deutsch-deutschen Bildungsbeziehungen allgemein und den erzie-
hungswissenschaftlichen Austausch im besonderen zu sprechen. Neben den vielen
Kontakten, die sich zwischen Einzelpersonen und Fachbereichen in diesen Wochen
herstellen, sind erste iibergreifende Vereinbarungen fiir eine Zusammenarbeit der
Reprisentanten der Erzichungswissenschaft in den beiden Teilen Deutschlands not-
wendig. Die Vorstidnde der beiden Gesellschaften sollten sich etwa unterhalten iiber:
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I

In

. Die Durchfiihrung von Werkstattagen, bei denen die auf Teildisziplinen speziali-

sierten Gremien der DDR-Piddagogik einerseits und die Kommissionen der
DGI{E andererseits Fachthemen beraten (ein erstes Treffen ist zwischen dem wis-
senschaftlichen Rat Didaktik und der Kommission Schulpiddagogik/Didaktik be-
reits vereinbart).

. Die Offnung der Fachzeitschriften fiir Beitrdge aus ganz Deutschland.
. Die Einrichtung eines von den beiden Fachgesellschaften getragenen deutsch-

deutschen Schulreformseminars, das als regierungs- und parteiunabhdngiges Ex-
pertengremium die bildungspolitische Entwicklung in den beiden deutschen
Staaten vor und nach der Vereinigung beratend begleiten kénnte.

. Eventuelle gemeinsame Kongresse, ein Angebot aus der DDR liegt fiir dieses

Jahr schon vor.

. Organisatorische und inhaltliche Anschubinitiativen der bundesdeutschen Erzie-

hungswissenschaft fiir die Bereiche der DDR-Pddagogik, die nicht ausgebaut
sind, wie Sozialpddagogik, Theorie der Erwachsenenbildung/Weiterbildung,
Freizeitpidagogik.

der Hoffnung auf cin Gelingen der Zusammenarbeit fiir eine auf freiheitliche

Demokratie, soziale Solidaritit, Humanitit und Frieden gerichtete Erziehungspra-
xis erdffne ich den 12. KongreB der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissen-
schaft.
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HANS SCHWIER
Kultusminister des Landes Nordrhein-Westfalen

Der Einladung, vor diesem KongreB der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungs-
wissenschaft Ihnen ein GruBwort zu sagen, bin ich gerne nachgekommen. Im Auf-
trage der Landesregierung wiinsche ich den Beratungen des Kongresses guten Er-
folg. Ich bin sehr erfreut dariiber, da8 Sie nach 15 Jahren wieder einmal in Nord-
rhein-Westfalen zusammengekommen sind.

Ihre Standortwahl fiel auf die zwar schon 20 Jahre alte, aber im Vergleich zu ande-
ren Hochschulen doch junge Universitit Bielefeld, die den richtungsweisenden und
erfolgversprechenden Versuch unternimmt, Partikularisierungstendenzen in der
Wissenschaft durch ein integratives Strukturkonzept aufzufangen. Das Zentrum fiir
Lehrerbildung dieser Hochschule, das ich Ihrer Aufmerksamkeit anempfehle, ge-
hort zu den zentralen Einrichtungen der Universitit, die eine Plattform fiir fachin-
terne und fachiibergreifende Kooperationen in Forschung und Lehre bilden. Diese
Plattform entspricht somit dem integrativen Ansatz universitirer Lehrerausbildung,
wie sie im Lehrerausbildungsgesetz Nordrhein-Westfalen verstanden wird. Lehrer-
ausbildung an einer Universitidt mit ihrer stark ausdifferenzierten Forschung und
Lehre ist immer der Gefahr ausgesetzt, daB die vermittelten Disziplinen nicht mehr
zu einem Gesamtbild der erzieherischen Aufgabe zusammengefiihrt werden kon-
nen. Dieser Gefahr wird durch dieses Zentrum erfolgreich entgegengewirkt.

Meine Damen und Herren, gerade universitire Einrichtungen dieser Art, aber auch

die perstnliche Kontaktaufnahme und Foren zwischen- und intradisziplindrer Be-

gegnung kénnen den Rahmen einer professionalisierten Lehrerausbildung der er-

sten Phase ausfiillen, wie wir sie ab 1974 mit dem neuen Lehrerausbildungsgesetz

in Nordrhein-Westfalen geschaffen haben. Zwei entscheidende Reformen haben

wir, Parlament und Landesregierung, damals durchgefiihrt:

1. die gesetzliche Verankerung von Erziehungswissenschaft und schulpraktischen
Studien in die erste Phase der Lehrerausbildung fiir alle Lehrdmter;

2. die institutionelle Integration der Pddagogischen Hochschule in die Universiti-
ten.

Dabei wurden wir von dem Gedanken geleitet, das gesamte Studium am Tatigkeits-

feld des Lehrers zu orientieren. Die erste Ausbildungsphase sollte sicherstellen:

- die fachwissenschaftliche Fundierung der Ausbildung fiir alle Lehrer auf einem
vergleichbaren, dem Forschungsstand entsprechenden Niveau;

~ die berufliche Ausrichtung der angehenden Lehrer jedweder Schulstufe durch
das Studium der Erziehungswissenschaft, der eigentlichen Berufswissenschaft;

— die die Studien bereichernde und vertiefende Reflexion im Bezugs- und Span-
nungsfeld von Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Erziehungswissenschaft, wo-
bei die schulpraktischen Studien Ansatzpunkt fiir integrative MaBnahmen sein
kénnen.

Durch die Integration der Pddagogischen Hochschulen sollten u.a. die personellen
und organisatorischen Bedingungen erfiillt werden, die mit der gesteigerten Nach-
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frage und den zusitzlichen Aufgaben im Bereich Erziehungswissenschaft an die
Universitét gestellt wurden. Dariiber hinaus sollten Forschungen und Erfahrungen
im Theorie-Praxis-Bezug, die bislang an der Pddagogischen Hochschule ihren gesi-
cherten Ort hatten, in die Universitit eingehen, die sich zuvor bei der Ausbildung
von Gymnasial- und Sekundarstufen II-Lehrern gegeniiber schulpraktischen Stu-
dien reserviert gezeigt hatte.

Meine Damen und Herren, lassen Sie mich, ankniipfend an das Leitthema Ihres
Kongresses, versuchen, die Leistungen der Erziehungswissenschaft fiir Lehrerbil-
dung zu bilanzieren. Die von der damals eingesetzten Studienreformkommission
erarbeitete Strukturvorgabe des erziehungswissenschaftlichen Studiums hat nach
anfanglicher Kritik in ihrer Endfassung allgemeine Zustimmung gefunden. Die
fiinf Bereiche der Vorgabe: ,Erziechung und Bildung®, , Entwicklung und Lernen®,
»gesellschaftliche Voraussetzungen der Erziehung®, ,Institutionen und Organisa-
tionsformen des Bildungswesens” sowie ,,Unterricht und allgemeine Didaktik* er-
weisen sich als inhaltlich geniigend offen, um durch Offentlichkeit und Wissen-
schaft bedingte Akzentverschiebungen aufzufangen und flexible Lehre und Studien
zu ermdglichen. Zudem scheinen mir die Bereiche bedeutsam, ja fundamental fiir
die kiinftige Tétigkeit als Lehrer zu sein.

Trotzdem sehe ich die Gefahr, daB das Studium der Erziehungswissenschaft in der
ersten Phase der Lehrerausbildung zu einem blofien Additum der Fachstudien ver-
kiimmern konnte. Um dieser Gefdhrdung zu begegnen, ist es notwendig, die Be-
diirfnisse von Schiilern und Lehrern sowie Schule und Hochschule intensiver in
den Blick zu nehmen. Natiirlich stellt sich auch die Frage, ob sich Erziehungswis-
senschaft durch Betrachtung ihrer eigenen Probleme nicht auch selbst in das Di-
lemma bringt, sich mit der Begleitfunktion zufrieden geben zu miissen. MuB die
Erziehungswissenschaft nicht noch deutlicher sagen, was sie fiir ihr Eigentliches,
fiir ihre kennzeichnenden Inhalte und wesentliche Leistung h#lt? MuB sie nicht in
der Lehre mehr noch als bisher Beispiel und Vorbild sein fiir Erziehungs- und Bil-
dungsprozesse? Ich provoziere: MuB nicht Erziehungswissenschaft gerade in der
Lehrerbildung auch eine stirker dienende Rolle iibernehmen?

Fiir mich ist entscheidend die erneute Hinwendung zu den Aufgaben der Schule.
Auf der Grundlage gesicherter philosophischer und edukativer Erkenntnisse und
Wertvorstellungen muB Erziehungswissenschaft Konzepte einer Schule entwerfen,
in der der handlungskompetente junge Mensch im Mittelpunkt steht.

Mit der Hinwendung zum konkreten schulischen Bildungsgeschehen wird Erzie-
hungswissenschaft auch der Bediirfnisse des Lehramtsstudenten mehr als bisher ge-
wahr werden, dessen pddagogische, kulturelle und soziale Handlungskompetenz
nicht allein durch Wissensvermittlung begriindet wird. Erst durch das reflexiv-ge-
stalterische Zusammenwirken der Vertreter von Erziehungs- und Fachwissenschaft
sowie Fachdidaktik, erfahrenen und lernenden Lehrern und nicht zuletzt Studenten
beim realen ProzeB von Erziehung und Unterricht erhellt sich die Bedcutung der
beteiligten universitidren Disziplinen fiir das Erziehungs- und Unterrichtsgesche-
hen. Zudem wird die piddagogische Qualifizierung der Lehramtsstudenten eingelei-
tet, indem Kompetenzbereiche wie erziehungssituatives Einfiihlungsvermégen,
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Wahrnehmen und Verstehen sowie Fihigkeit zu Kritik und Reflexion geférdert
werden.

Meine These: In integrativ angelegten schulpraktischen Studien macht Lehreraus-
bildung einen ersten Ansatz zur professionalisierenden Lehrerbildung.

Indes — so fiirchte ich — nehmen die schulpraktischen Studien immer noch ¢ine
randstindige Position ein. Dieses ist nicht nur den Fachwissenschaften mit ihrem
teilweise gebrochenen Verhiltnis zur Schulpraxis und zur Fachdidaktik anzulasten.
Vielleicht sollte in der Erzichungswissenschaft die Bezichung zur Erziehungs- und
Unterrichtspraxis neu iiberdacht werden. Von Praxis kann und muB auch stimulie-
rende und provokative Wirkung zur Weiterentwicklung und Neuorientierung von
Forschung und Lehre in allen Bereichen der Lehrerausbildung ausgehen.

In diesem Zusammenhang mdéchte ich Sie ermuntern, meine Damen und Herren,
die Veranderungen in der pidagogischen Landschaft Nordrhein-Westfalens, insbe-
sondere was die Grundschule betrifft, in den Blick der Forschung zu nehmen. Die
Schultiiren stehen offen! Der reformpidagogische Neuansatz, der in cinem offenen
dialogischen PlanungsprozeB mit beispielhaftem Modellcharakter von der Schul-
praxis und Schulverwaltung angestofien und unter Beteiligung von Eltern- und
Lehrerverbinden sowie unter aktiver Mitarbeit der Hochschule entwickelt wurde,
beginnt Friichte zu tragen. DaB Sie, meine Damen und Herren, den Proze8l der Um-
gestaltung forschend begleiten und seine Ergebnisse wissenschaftlich-kritisch wiir-
digen, ist fiir uns, die wir fiir Schule verantwortlich sind, ein dringliches Anliegen.
Die Schule braucht den wissenschaftlichen Rat. Das gilt auch fiir die Fort- und
Weiterbildung der Lehrerinnen und Lehrer. Wer vor 15 oder 20 Jahren ein Lehr-
amtsstudium und anschlieBend ein Referendariat abgeschlossen hat, steht heute vor
Aufgaben und Anforderungen in Erziehung und Fachwissenschaft, auf deren Be-
wiltigung ihn Ausbildung seinerzeit nicht vorbereitet hat und auch nicht vorberei-
ten konnte. Die Institution Schule hat sich in diesem Zeitraum ver#ndert. Kindheit
und Jugend stehen in diesem Wandel ihrer Erscheinungsformen. Unsere Wirklich-
keit, die Welt, in der wir leben, ist zunehmend komplizierter und problemlastiger
geworden.

Schulische Erziehung und Bildung miissen ihren Beitrag zum Verstindnis und zur
Bewiltigung von Problemen leisten, die uns in Gegenwart oder absehbarer Zukunft
aufgegeben worden sind. Ich m&chte einige dieser Kernfragen nennen, ohne eine
Rangfolge vorgeben zu wollen: die Friedensfrage, das Umweltproblem, die Mog-
lichkeiten und Gefahren des wissenschaftlich-technischen und 6konomischen Fort-
schritts, die Arbeitslosigkeit, das multikulturclle Zusammenleben in einer Gesell-
schaft, die Auflésung traditioneller Familienstrukturen, dic Expansion der Steue-
rungs-, Kommunikations- und Informationsmedien in Wirtschaft und Verwaltung
sowie Freizeit und Konsum. Die Liste lieBe sich erweitern und mu8 heute vor al-
lem auch Fragen einschlieBen, die sich in der Folge des Zusammenwachsens beider
deutschen Staaten und der Umwélzungen in Ost- und Gesamteuropa stellen. Alle
diese Probleme schlagen auf die Schule durch, und Fachwissenschaften und Erzie-
hungswissenschaft miissen darauf reagieren. Ohne die Fort- und Weiterbildung un-
serer Lehrerinnen und Lehrer steht die Schule in der Gefahr, ihren Beitrag zur Be-
wiltigung der dringenden Probleme zu verfehlen.
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Wir in Nordrhein-Westfalen haben unsere Lehrerfortbildung darum schon seit fast
10 Jahren an solchen ,Schliisselproblemen® orientiert, zu denen wir im Rahmen
landesweiter SchwerpunktmaBnahmen Fortbildung anbieten. Intensive Fort- und
Weiterbildung aller Lehrkrifte sind heute — mehr denn je ~ Bedingungen des Wirk-
lichkeitsbezuges von Schule.

Selbstverstindlich muBl es in schulischer Bildung und entsprechend auch in der
Lehrerbildung weiterhin auch um solche Lernangebote gehen, die nicht unmittelbar
zur Auseinandersetzung mit Zeitproblemen fithren, wie mathematisches Denken,
naturwissenschaftliche Erkenntnisweisen, sozialwissenschaftliches Verstehen oder
dsthetische Wahrnehmungsfihigkeiten, wie iiberhaupt vertiefte fachwissenschaftli-
che Kenntnisse und Fihigkeiten.

Ich mochte mich hier jedoch auf zwei Fragenkomplexe beschrinken, die sich mit
den sich stellenden Kernproblemen unserer Zeit erbffnen, und Sie, meine Damen
und Herren, einladen und bitten, sich an der ErschlieBung und Kldrung zu beteili-
gen.

1. Wie konnen die grofien Schliisselprobleme unserer Gegenwart und niheren Zu-
kunft auch erziehungswissenschafilich definiert und aufgearbeitet werden, da
sie iiber didaktische Prozesse in der Schule fiir Schiilerinnen und Schiiler neben
Aufklgrung und Information auch Handlungsbereitschaft gegeniiber den beste-
henden Herausforderungen ermdglichen?

2. Welche Beitrdge konnen Erziehungswissenschaften leisten, um Lern- und Ar-
beitsprozesse in der Weiterbildung effektiv und dem Geltungsbereich der Kern-
fragen gemi8 zu gestalten? Hier stehen Entwicklungsfragen der Didaktik und
Methodik, der Materialiecn und Medien, der Evaluation und Organisation von
Lehrerfort- und -weiterbildung an; Fragen, bei deren Aufarbeitung wir noch sehr
am Anfang stehen, deren Klirung aber ausschlaggebend fiir den Erfolg von Wei-
terbildung ist.

Meine Damen und Herren, diese Gedanken zur Weiterbildung werden durch die
deutsch-deutschen Entwicklungen der nichsten Zeit sicher besonders akzentuiert.
Die wissenschaftliche Weiterbildung wird eines der Kooperationsfelder zwischen
der DDR und den Landern der Bundesrepublik werden. Dabei sind Dialog und ko-
operative Entwicklung gefragt, an denen Sie, die Erziehungswissenschaftlerinnen
und Erzichungswissenschaftler, teilnehmen werden.

Gestatten Sie mir die abschlieBende Bemerkung: Ich halte es fiir eine gegliickte
Entscheidung, im Rahmen eines solchen Kongresses Schulen aller Schulformen aus
der gesamten Bundesrepublik in einer Ausstellung ihr praktisches Lernen zeigen zu
lassen. Weil ich dieses Ereignis fiir sehr bedeutsam halte, werde ich die Ausstel-
lung gegen Mittag ertffnen.

Ich danke Ihnen fiir Ihre Aufmerksamkeit.
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EWALD GIESE
Ministerialdirektor im Bundesministerium fiir Bildung und Wissenschaft

Zur Er6ffnung des 12. Kongresses der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswis-
senschaft darf ich Ihnen herzliche GriiBe von Herrn Bundesminister MOLLEMANN
iibermitteln. Er bedauert es sehr, daB er heute nicht hier sein kann und wiinscht Ih-
rer Tagung einen guten und erfolgreichen Verlauf.

Meine Damen und Herren, diese Tagung findet in einer Zeit des Umbruchs und ra-
schen Wandels statt. Wir hatten gestern die ersten freien Wahlen in der DDR. Die
beiden Teile Deutschlands wachsen mit einer Geschwindigkeit zusammen, die bei
manchen Angste hervorruft. Wir bereiten uns auf einen europdischen Binnenmarkt
Ende 1992 vor, wir stehen in einem raschen Strukturwandel, den es zu bewiltigen
gilt. All diese Entwicklungen stellen die Bildungspolitik und damit auch die Erzie-
hungswissenschaften und die Bildungsforschung vor neue Herausforderungen.

Das Thema lhres Kongresses ,,Bilanz fiir die Zukunft: Aufgaben, Konzepte und
Forschung in der Erziehungswissenschaft” ist angesichts dieser Herausforderung
von besonderer Akutalitit. Die Lektiire IThres Veranstaltungsprogramms ist ein aus-
gesprochenes Vergniigen, und ich muf} gestehen, ich stiinde als Tagungsteilnehmer
vor allem vor der Qual der Wahl. Das wiederum — so denke ich — ist auf den ersten
Blick das Beste, was man von einem Veranstaltungsprogramm sagen kann. Auf den
zweiten Blick entdeckt der Bildungspolitiker, wie sehr sich die Probleme und Auf-
gabenstellung der Bildungspolitik einerseits und der von Ihnen vertretenen Diszi-
plin andererseits beriihren. Seien es Fragen der Aus- und Weiterbildung, der Um-
welterzichung oder der multikulturellen Gesellschaft, der Vorbereitung auf Alter
und Ruhestand mit den sich daraus ergebenden Anforderungen an die Entwicklung
attraktiver Formen allgemeiner Weiterbildung; seien es Fragen der Frauenfor-
schung oder auch einer ,,Medienpiddagogik im Umbruch®. Die Palette lieBe sich be-
liebig verldngern.

Wie es zu dieser Nihe hinsichtlich Themenwahl und Fragestellung kommt, darauf
enthélt der Vorspann Ihres Programms einen deutlichen Hinweis: ,,Zukunft“, so
heifit es dort, sei ,,eine unverzichtbare Kategorie auch theoretisch-pidagogischen
Bemiihens®. Insofern wundert es nicht, daB dort vor allem auf zwei auBerwissen-
schaftliche Faktoren hingewiesen wird, die fiir die Entwicklung auch der Erzie-
hungswissenschaften und ihrer Fragestellungen bedeutsam wurden: Die neue Stufe
der westeuropidischen Integration, die mit dem Binnenmarkt Ende 1992 erreicht ist
und die Demokratisierungsentwicklung in Osteuropa, die Offnung der DDR-Gren-
ze, das Zusammenwachsen der beiden deutschen Staaten und die sich daraus erge-
benden Kooperationsméglichkeiten und Fragestellungen.

Lassen Sie mich zum letzten Punkt einige Anmerkungen machen: Das schnelle Zu-
sammenwachsen der beiden deutschen Staaten und die geplante Wirtschafts- und
Wihrungsunion stellen uns hinsichtlich der Zusammenarbeit in Bildung und Wis-
senschaft vor Aufgaben von einer véllig neuen Dimension. Das Bildungswesen in
der DDR bedarf, auch aus der Sicht der dort titigen politischen Krifte und der Be-
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troffenen, einer grundlegenden Reform: Hinsichtlich der politischen Neuorientie-
rung, der Anpassung der Bildungsangebote an die Bildungsbediirfnisse der Biirger,
(der Neugestaltung ganzer Ausbildungsgénge. Wahrungs-, Wirtschafts- und Sozial-
union sind nicht ohne qualifiziert ausgebildete Biirger, die diesen Wandlungspro-
zeB in der DDR mitvollziehen, umzusetzen. Die DDR bedarf einer raschen Unter-
stiitzung und Zusammenarbeit. Notwendig sind einerseits kurzfristig umsetzbare
Mafnahmen, die schnell greifen wie z.B. Unterstiitzung beim Ausbau der Weiter-
bildung, Férderung von Austausch, Begegnung und Zusammenarbeit in Lehre, Aus-
bildung und Forschung, insbesondere durch zeitlich begrenzte Aus- und Weiterbil-
dungsabschnitte und gemeinsame Forschungsprojekte, Nutzung und Foérderung
moglichst vieler unmittelbarer Kontakte zwischen Bildungs- und Forschungsein-
richtungen, Stirkung beim Aufbau von Selbstverwaltungseinrichtungen. Anderer-
seits muf3 der Prozefl des Zusammenwachsens beider deutscher Staaten vorange-
bracht werden. Hier ergeben sich Schwierigkeiten daraus, da Bildungswesen und
Wirtschaftssystem der beiden deutschen Staaten sich deutlich auseinander entwik-
kelt haben, Die trotz der unterschiedlichen politischen Entwicklungen weiterbeste-
henden Gemeinsamkeiten, vor allem auch in der dualen Bcrufsausbildung, sind
eine Ausgangsbasis, die von beiden Seiten ziigig und effektiv genutzt werden kann
und soll. Hier ist nicht der Raum, um die von Bund und L#indern geplanten oder
bereits eingeleiteten MaBnahmen im einzelnen darzulegen. In diesem ProzeB des
Zusammenwachsens ist jedenfalls auch die Erziehungswissenschaft gefordert. Ich
bin sicher, daB sich hier sehr schnell eine intensive Zusammenarbeit zwischen bei-
den Teilen Deutschlands ergeben wird. Ein gutes Beispiel dafiir ist dieser Kongre8
mit zahlreichen Teilnehmern aus der DDR.

Meine Damen und Herren, diese Hinweise auf die europdische Einigung und das
Zusammenwachsen der beiden deutschen Staaten machen deutlich, unter welchen
Voraussetzungen geisteswissenschaftliche Forschung die Mauer des wissenschaftli-
chen Elfenbeinturms zu durchbrechen vermag.

Rang und Ansehen geisteswissenschaftlicher Forschung bemessen sich zu einem
wesentlichen Teil auch an ihrer Fihigkeit, zentrale Fragen der Zeit zu erkennen
und sie in freier Entscheidung — das sei ausdriicklich betont — zum Gegenstand wis-
senschaftlicher Forschung zu machen. Sie bemessen sich auch daran, ob und in
welchen Mafle es gelingt, die Ergebnisse der Forschung iiber den engeren wissen-
schaftlichen Bereich hinaus einer breiteren Offentlichkeit zu vermitteln.

Nehmen Sie als Beispiel die Frage des Umweltschutzes und der neuen Technolo-
gien. Wir alle stehen vor der Aufgabe, Okonomie und Okologie in ein neues Ver-
héltnis zueinander zu bringen. Nur wenn uns dies gelingt, werden wir eine Zukunft
haben. Dabei geht es vor allem auch darum, daB diese Zukunft nur eine gemeinsa-
me Zukunft sein kann: gemeinsam fiir die Industrieldnder des Nordens in West und
Ost wie fiir die Entwicklungsldnder der Dritten Welt. Ein Verzicht auf den gedan-
kenlosen Raubbau an den begrenzten natiirlichen Ressourcen unseres Lebens be-
trifft nicht nur die Entwicklung neuer Produkte und Produktionsverfahren; sie be-
trifft auch die Umstellung unserer Lebens- und Verbrauchsgewohnheiten. Um hier
einen grundlegenden Richtungswandel zu erreichen, bedarf es sicher auf der einen
Seite mutiger Politiker, die ihre Verantwortung fiir kiinftige Generationen ernstneh-
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men, obwohl diese Generationen nicht zu den Wihlern der nichsten Wahl gehoren.
Es bedarf aber auch eines tiefgreifenden BewuBtseinswandels, der durch geistes-
wissenschaftliche Forschung fundiert und durch bildungspolitische Bemiihungen
angestofen werden muB.

Oder nehmen wir die Herausforderung durch die neuen Technologien und die sich
immer rascher vollziechende Umsetzung von Erkenntnissen der Grundlagenfor-
schung in anwendbare Technologie. Ich denke z.B. an den Bereich der Bio- und
Gentechnologie, wo Chancen und Risiken so nahe beieinander liegen. Meine Da-
men und Herren, unsere wissenschaftlich-technische Kultur 16st nicht nur Proble-
me, sie erzeugt auch neue, die mit den Mitteln wissenschaftlich-technischer Ratio-
nalitit allein nicht zu 16sen sind. Die Sensibilitit fiir die sozialen und kulturellen
Folgewirkungen technologischer Neuerungen ist nicht nur eine essentielle Aufgabe
der Natur- und Technikwissenschaften, sondern vor allem auch der Geisteswissen-
schaften. Die Aufgabe auch der Erziehungswissenschaft sehe ich nicht darin, kultu-
relle und soziale Schiden im Nachhinein dort zu kompensieren, wo eine verkiirzte
technisch-6konomische Rationalitét als ausschlieBliches Kriterium technologischer
Innovation fungierte. Ihre Aufgabe ist es m.E. vor allem, vorhandene Entwicklun-
gen zu analysieren, Funktion und Bewegungsrichtung moderner Technologie kri-
tisch zu verfolgen und unter einer aufklirerischen Perspektive zu reflektieren.

Ich folgere daraus: Die Entwicklung im Bereich der Natur- und Technikwissen-
schaften, der Anschluf§ im Bereich der Schliisseltechnologie ist fiir ein hochindu-
strialisiertes Land wie die Bundesrepublik Deutschland unerldBlich. Geisteswissen-
schaftliche Forschung aber ist Zukunftssicherung in anderecr, dennoch sehr grundle-
gender und unverzichtbarer Weise.

Die Leistungen der Erziehungswissenschaft sind auch aus einem weiteren Grund
unentbehrlich. Sie tragen ndmlich entscheidend dazu bei, kulturelle Identitit zu
stiften und kulturelles Verstdndnis zu férdern. Wir brauchen technisch verwertbares
Wissen, aber auch Auskunft iiber unsere geschichtliche Herkunft und Orientierung
fiir unsere Zukunftsplanung. Wir brauchen naturwissenschaftliche Erkldrung, aber
auch geisteswissenschaftliches Deuten und Verstehen. Nur geisteswissenschaftliche
Forschung im weitesten Sinne kann uns die Vielzahl und Vielfalt kultureller Er-
scheinungen erschlieBen. Dieses Wissen einer Gesellschaft von sich selbst — ihrer
Geschichte, ihrer Kultur, den in ibr herrschenden Ideen — ist ebenso unabdingbar
wie wissenschaftsgestiitztes technisches Kénnen.

Wir brauchen jedoch nicht nur die ,,Geborgenheit” in der eigenen Kultur, sondern
auch den Respekt vor der ,kulturellen Heimat“ anderer Nationen. Thre wissen-
schaftliche Arbeit, meine sehr geehrten Damen und Herren, triigt in besonderer
Weise dazu bei, sowohl kulturelle Identititen zu stiften, als auch Verstindnis fiir
fremde Kulturen und Traditionen zu ermdglichen. Denn nur fundierte und sachkun-
dige Information vermag Verstindnis und Sympathie zu wecken.

Diese Fihigkeit zum sensiblen und verstindnisvollen Umgang miteinander ist ge-
rade auch im ProzeB des Zusammenwachsens der beiden deutschen Staaten in be-
sonderer Weise erforderlich. Es geht hier um einen Dialog, in dem z.T. sehr unter-
schiedliche Vorstellungen, Erfahrungen und Uberzeugungen zu tragfihigen Losun-'
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gen verdichtet werden miissen. Das Ziel dieses Dialogs darf nicht Selbstbehaup-
tung der einen oder anderen Seite um jeden Preis sein, sondern gemeinsame Arbeit
in einer Atmosphédre der Offenheit, des Respekts und der kritischen Auseinander-
'setzung. Ihre Disziplin, so denke ich, ist dabei ein wichtiger Dialogpartner — in un-
serem Land und iiber die Grenzen hinweg.

Meine Damen und Herren, lassen Sie mich zum Schluf noch darauf hinweisen, dal
die Bundesregierung angesichts der Bedeutung geisteswissenschaftlicher For-
schung Uberlegungen hinsichtlich notwendiger FérdermaBnahmen in den dafiir
vorgesehenen Beratungsgremien des Bundes und der Linder stets mit Entschieden-
heit vorangetrieben hat. Das unstreitig starke finanzielle Engagement der Bundes-
regierung im Bereich der Grundlagenforschung ist dafiir ein klarer Beleg.

Fiir das Bundesministerium fiir Bildung und Wissenschaft von hohem Interesse ist
selbstverstiandlich die Bildungsforschung im engeren Sinne. Sie ist im iibrigen ein
erfreuliches Beispiel einer iiberwiegend aus offentlichen Mitteln finanzierten, je-
doch freien Forschung im Dienste der Gesellschaft. 1989 wurden vom Bund insge-
samt (in Einzelvorhaben und institutioneller Férderung) im Bereich der Bildungs-
forschung rd. 85 Mio DM investiert. Um kiinftig noch mehr Transparenz im Be-
reich der Bildungsforschung herzustellen, ist eine Studie in Auftrag gegeben
worden, die im Sommer diesen Jahres vorliegen und AufschluB geben wird iiber in-
stitutionelle und personelle Gegebenheiten, iiber Férdersysteme und Infrastruktur,
nicht zuletzt iiber Forschungseinrichtungen und Forschungsschwerpunkte. Die Stu-
die soll im Abstand von zwei bis drei Jahren aktualisiert werden.

Bildungspolitik kann auf Bildungsforschung nicht verzichten, weil durch sie quali-
tative und quantitative Planungs- und Entscheidungsgrundlagen bereitgestellt, aber
auch Auswirkungen getroffener MaBnahmen evaluiert werden. Dariiber hinaus er-
scheint aus der Sicht des Bundesministeriums fiir Bildung und Wissenschaft wich-
tig, daB auf europ#ischer und internationaler Ebene Kooperation und Gespriche
zwischen den Disziplinen weiter verstirkt werden.

Ich wiinsche Ihnen fruchtbare Diskussionen, erfolgreiche Beratungen und der Ta-
gung insgesamt viel Resonanz.
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KARL PETER GROTEMEYER
Rektor der Universitdit Bielefeld

Als Rektor der Universitit Bielefeld heie ich Sie alle ganz herzlich willkommen
und freue mich besonders dariiber, daB nicht nur seit 15 Jahren die Deutsche Ge-
sellschaft fiir Erziechungswissenschaft das erste Mal wieder in NRW tagt, sondern
daB dariiber hinaus erstmals in der Geschichte der DGfE-Kongresse ein so grofier
Anteil von Interessierten aus der DDR anwesend sein kann. Allen Teilnehmerinnen
und Teilnehmern wiinsche ich einen erfolgreichen und spannenden Verlauf dieses
sowohl in der Fiille wie dem Spektrum der Themen wahrhaft imponierenden Kon-
gresses. Anders als in dieser gewaltigen Dimension ist es allerdings auch kaum zu
leisten, wenn man sich innerhalb von nur drei Tagen an das ehrgeizige Ziel ciner
umfassenden und (natiirlich) auf die Zukunft hin orientierten Bilanz macht.

Vielleicht hat es eine gewisse Folgerichtigkeit, daB Sie gerade zu einer solchen Bi-
lanz in Bielefeld zusammenkommen, denn manches, was fiir die neuere Geschichte
ihres Faches signifikant ist, hat in besonderer Weise seinen Niederschlag in Kon-
zeption und Entwicklung dieser noch jungen Universitét gefunden. Es 148t sich
durchaus zeigen, daB wir hier auf fiir die moderne Pddagogik durchaus traditions-
reichem Boden stehen.

Das Konzept dieser Universitit wurde entwickelt in einer Zeit, in der man landauf
und landab der Meinung war, daB die Probleme des Hochschulbereiches rein quan-
titativer Natur sind. Mehr Studienplédtze, mehr Lehrpersonen, mehr Raum, alles in
allem mehr Geld, das war die Devise. Wohl erst die nicht nachlassenden Schwie-
rigkeiten machten deutlich, daB die Probleme wohl doch nicht rein quantitativer
Natur sind, sondern aus einer Mischung quantiativer und qualitativer Komponenten
bestehen. Vor diesem Hintergrund entwickeln die Strukturmerkmale dieser Univer-
sitdt ein Konzept, das besonders die qualitative Seite betont (Bielefeld wurde nicht
als Entlastungsuniversitit geplant), zugleich aber sind sie ein dezidierter Versuch,
die HUMBOLDTsche Einheit von Forschung und Lehre neu zu beleben. Neben der
Individualforschung wurden der fachiibergreifenden und der interdiszipliniren For-
schung besondere Aufmerksamkeit gegeben, z.T. mit institutionellen Hilfen. Wenn
wir heute an dieser Universitdt trotz vielfdltiger Modifikationen am Konzept und
auch Ressourcenkiirzungen neben DFG-Forschergruppen die stolze Zahl von fiinf
Sonderforschungsbereichen (2 in den Sozial- und Geisteswissenschaften, 3 in den
Naturwissenschaften und der Mathematik) betreiben, und alle diese interdisziplinir
angelegt sind, so ist das auch ein Ergebnis eines wohldurchdachten Strukturkon-
zepts. In die Tradition dieser Hochschule gehéren vor allem auch unter dem Aspekt
der Emanzipation, der Erziehung zu Freiheit und ,,Selbsttitigkeit“ (wie es schon
zum HUMBOLDTs Zeiten hieB) unsere beiden der Universitit angegliederten Schul-
projekte, die Laborschule und das Oberstufenkolleg. Nicht zuletzt haben sie dafiir
gesorgt, daB Bielefeld auch international nicht zu den weiflen Flecken auf der
Landkarte der Pddagogik gehort.

Dabei ist es bemerkenswert, daB beide nicht als nahezu mumifizierte Uberreste ei-
ner leider vergangenen, experimentierfrendigeren Zeit iiberlebt haben, sondern es'
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ihnen gelungen ist, sich auf immer neue Herausforderungen einzustellen und sich
zugleich zu regenerieren. Und dies oft genug bei boswilliger Kritik von auBen und
natiirlich auch vielen internen Problemen und Enttduschungen. Die schéne Formu-
lierung von der ,,Klinik" fiir die Schulpidagogik 148t sich — so glaube ich — auf La-
borschule wie Oberstufenkolleg mit Recht anwenden, und das groBe Interesse, das
beiden gerade jetzt wieder aus der DDR entgegengebracht wird, ist ein weiterer
Beleg fiir die Attraktivitit. Vielleicht liegt in dieser Regenerationsféhigkeit sogar
so etwas wie ein gutes Omen fiir die moderne Pddagogik, deren Bilanz Sie ja in
den nichsten Tagen aufmachen werden: viele euphorische Hoffnungen, die einmal
in ein reformiertes Bildungswesen gesetzt wurden, haben sich als triigerisch erwie-
sen. Trotzdem hat sich ein GroBteil der Reformen bewihrt, und wer heute dahinter
zuriick moéchte, macht sich nur licherlich oder wirkt unglaubwiirdig.

Last not least bleibt nur noch, auf die Bielefelder Fakultit fiir Pidagogik selbst zu
verweisen. Urspriinglich bildete sie zusammen mit Philosophie und Psychologie
die sogenannte PPP-Fakultit. Fiir die damals groBe Zahl der Lehrerstudenten, die
ein Erziehungswissenschaftliches Begleitstudium zu absolvieren hatten, war dies
sicher ein vorteilhafter ZusammenschluB. Inzwischen hat sich die Pddagogik auto-
nomisiert und vor allem im Diplomstudiengang ein auBergewthnlich breit gefi-
chertes Studienangebot entwickelt. Dabei ist es ihr gelungen, sich sehr flexibel und
konstruktiv auf neue gesellschaftliche Herausforderungen einzusteilen, von der in-
terkulturellen Erziehung iiber die Medienpidagogik bis hin zur Informatik im Bil-
dungs- und Sozialwesen. Der Zwang des schnellen Reagierenmiissens auf gesell-
schaftliche Verinderungen — cum grano salis ja das Problem aller Geistes- und So-
zialwissenschaften — hat natiirlich auch die Pidagogik insgesamt abhiingig von
Moden und schnellebigen Trends gemacht. Aber sie hat inzwischen auch gelernt,
sich in dieser Situation selbst zu beobachten und daraus zu lernen - nicht zuletzt
das KongreBprogramm der nichsten Tage beweist das.

Allen Fichern, die sich theoretisch nicht so nachhaltig konsolidieren lassen wie die
experimentellen Naturwissenschaften und die Mathematik, wird in den letzten Jah-
ren immer wieder gerne eine , Krise* angedichtet. Der schnelle Wechsel von Theo-
rien und Methoden ist aber schlieBlich auch ein Zeichen dafiir, daB die Erziehungs-
wissenschaft entwicklungsfihig bleibt. Wenn Sie nun bis zum Mittwoch iiber die
Bilanz fiir die Zukunft reden werden, spricht eigentlich wenig dagegen, daB sie ins-
gesamt positiv ausfallen kann.

Ich danke fiir Ihre Aufmerksamkeit.
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HANS-JORG KONIG
Amtierender Prisident der Akademie der Pddagogischen Wissenschaften der DDR

Es ist ein bewegender Augenblick fiir einen DDR-Erziehungswissenschaftler, Ih-
nen von dieser Stelle aus unseren herzlichen Gru8§ zu entbieten und Ihnen Dank zu
sagen dafiir, daB Sie Ihren KongreB getffnet haben zur ersten grofien Begegnung
der Erziehungswissenschaftler aus beiden deutschen Staaten. Diesem 12, Kongre
sind Ergebnisse zu wiinschen, die hineinwirken mdgen in unsere gemeinsame Zu-
kunft — in der wir Pddagogen ganz im DIESTERWEGschen Sinne wieder ,,Glied un-
serer Nation“ sind (DIESTERWEG 1989, S.48) und zu einem Bindeglied im ProzeB
der europdischen Integration werden kénnen.

Dafiir mufiten erst Mauern fallen, die fast dreiBig Jahre lang eine solche Begeg-
nung, Verstindigung und Anndherung verhindert haben. Nicht aber konnten sie
verhindern, dafl in unserem — wie DIESTERWEG es genannt hat — , LehrerbewuBt-
sein“ dieses Zusammenhorigkeitsgefiihl verborgen blieb, daB es in unserer Jugend
neu auflebte und daB es sich seit den Herbststirmen des gesellschaftlichen Auf-
bruchs immer stirker Bahn bricht. Auf diesem KongreB8 wird man noch keine Bi-
lanz dariiber ziehen konnen, welchen Anteil Bildung, Erziehung, Wissenschaft an
Aufbruch und Umbruch, Revolution und Restauration, Wertewandel und Paradig-
menwechsel haben. Die Leitideen der grofen Verinderungen und deren Gewaltlo-
sigkeit, die ungez#hlten Biirgerinitiativen und Runden Tische zu Bildungsfragen,
zehntausende 6ffentliche MeinungséduBerungen und Vorschlige zur Bildungs- und
Schulreform sind auch Indikatoren dafiir, den ersten grobschlichtigen ,.Spiegel“un-
gen zu dieser Frage nicht zu trauen.

Die Bildungs- und Schulreform entwickelt sich bei uns nicht nach vorgedachten
Modellen der Bildungsforscher und in politisch geplanten Schritten, sondern als
ProzeB der geistigen Erneuerung, als Suche nach zukunftstragenden Inhalten und
Formen, als selbstbefreiendes Ausschreiten der jetzt gegebenen Denk- und Hand-
lungsmdoglichkeiten. Die Erziehungswissenschaftler sind Teil dieser groBen Bewe-
gung, teilen ihre Hoffnungen und Angste, ihre Radikalitit in den Neuansitzen, aber
auch ihren Bezug zu dem bei uns Gewachsenen, die Gr6Be ihrer Utopien und den
Pragmatismus kleiner Schritte, bringen sie zusammen mit den Lehrern, den Schii-
lern, den Eltern weiter voran. Wir sind wie sie zugleich Akteure und Betroffene,
nach Jahrzehnten wieder die wirklichen Subjekte der wirklichen Bewegung. In die-
ser Bestimmung unserer Position ist die Verantwortung begriindet, in der ich die
DDR-Erziehungswissenschaft heute sehe, und ist auch die historische Chance deut-
scher Erziehungswissenschaft begriindet, humanistische und demokratische Bil-
dungsideale zu verwirklichen, die mit dem Stichwort ,,Bildung 2000* umrissen
werden konnen. Fiir mich personlich ist dies die Chance, am Werden einer zehnjih-
rigen Pflichtschule mitzuwirken

— die alle Kinder gemeinsam besuchen kénnen,
— die wahrhaft eine Entwicklungs-Schule ist, weil sie nicht nur an der Erreichbar-
keit héchster Bildungsabschliisse orientiert ist, sondern auch an der Differen-
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ziertheit individueller Entwicklung sowie der Ausprigung individueller Subjek-

tivitdt
— und in der die Schiiler zunehmend selbstbestimmt lernen und Vertrauen in die

eigenen Krifte und Moglichkeiten gewinnen kénnen.
Wir haben es nicht geschafft, die Idee einer solchen Schule auf dem letzten Pid-
agogischen KongreB bei uns vorzutragen und eine umfassende Reformierung unse-
rer Einheitsschule einzuleiten, obwohl unsere ausgearbeiteten Positionen zum Aus-
bau ihrer Differenziertheit und Flexibilitit vorlagen (vgl. AUTORENKOLLEKTIV
1989). Wir haben im Gegenteil zusehen miissen, wie diese Ideen propagandistisch
verwertet und verfdlscht worden sind; weshalb zu unserer ,,Bilanz fiir die Zukunft“
auch viele bittere Erfahrungen gehtren und das schmerzliche Eingestindnis, mit-
verantwortlich zu sein daran. Vielleicht erw#chst aber gerade daraus unsere spezifi-
sche Option, urspriinglich Gedachtes und Gewolltes fiir die gemeinsame Zukunft
neu zu erstreiten. Und so bewegt mich gerade auf Ihrem KongreB die Hoffnung,
daB solche Ideen keine padagogischen Utopien mehr bleiben miissen, wenn Erzie-
hungswissenschaftler beider deutscher Staaten daran gemeinsam arbeiten, dariiber
miteinander streiten und zusammen dafiir eintreten.

Ich gestehe aber auch, daf mich zugleich die Sorge bewegt, daB es dazu nicht mehr
kommt, weil unsere Bildungs- und Schulreform akute Gefahr lduft, in einer blo8en
Adaption an die westdeutschen Realititen zu enden. Ihr KongreB, Ihr unvoreinge-
nommenes Auf-Uns-Zugehen, die Angebote, die der Vorsitzende Ihrer Gesellschaft
in seiner Eréffnungsrede zu konkreter Wissenschaftskooperation unterbreitet hat,
ddmmen diese Sorge ein: Sie bestirken uns in der Uberzeugung, daB der deutsche
EinigungsprozeB unserer Reform eine neue Dimension und damit auch neue Kriifte
geben kann. Sie braucht sich nicht mehr aus der tiefen Krise unseres Bildungswe-
sens in die padagogische Provinz der kiinftigen Linder hineinzuentwickeln, son-
dern sie kann sich als Schulreformbewegung der beiden deutschen Staaten entfal-
ten, in die jede Seite Spezifisches und Bewahrenswertes einzubringen hat. Deshalb
wiinsche ich mir auf diesem Kongre viele Begegnungen, die zueinander Briicken
schlagen und uns helfen, weiBe Flecken auszuleuchten, Vorurteile abzubauen und
Solidaritdt zu gewinnen. Ich wiinsche uns den freien, kritischen, bereichernden
Austausch der Ideen, auf den wir so lange haben warten miissen, und die Toleranz
gegeniiber der jeweils eigenen Identitdt. Und ich wiinsche Threm Kongre8, was
DIESTERWEG nach der 48er Revolution auf die Frage geantwortet hat, was die Zeit
erfordere: dafl die Aufgaben und Konzepte fiir eine humanistische, den ,.freien Re-
gungen und Entwicklungen” Raum gebende Zukunft in einem geeinten Deutsch-
land ,,Tat werden* m&ge und wir alle daran mitwirken kénnen (DIESTERWEG 1989,
S.327).

Wir Erziehungswissenschaftler aus der DDR wollen das Unsrige dazu tun!

30



Literatur

+AUTORENKOLLEKTIV: Zur weiteren Ausgestaltung des Verhiltnisses von Einheitlichkeit und Diffe-

renziertheit in der sozialistischen Einheitsschule der DDR. Manuskriptdruck an der APW der
DDR, Berlin 1989.

Diesterwes, FA.W.: Was fordert die Zeit? In: Volksbildung als allgemeine Menschenbildung.
Bd. I, Berlin 1989, 8.327.

DEsTerRWEG, F.A.W.: Das LehrerbewuBtsein. In: Volksbildung als allgemeine Menschenbildung.
Bd. II, Berlin 1989, S.48.

DiesTERWEG, F.A.W.: Der Mittelpunkt der Schule. In: Volksbildung als allgemeine Menschenbil-
dung. Berlin 1989. S.230f.

31



IOANNIS PIRGIOTAKIS
Vorsitzender der Griechischen Erziehungswissenschaftlichen Gesellschaft

Im Namen der Griechischen Gesellschaft fiir Erziechungswissenschaft griiBe ich den
12. KongreB der Deutschen Gesellschaft fiir Erzichungswissenschaft zum Thema:
,Bilanz fiir die Zukunft“. Das Thema, so wie es formuliert worden ist, deutet eine
gesamte Evaluation dessen, was bis jetzt getan worden ist und eine Uberpriifung
der eigenen Krifte im Hinblick auf das, was noch zu tun ist, an.

Eine solche Bilanz geschieht vor allem in Ubergangssituationen, in Situationen, die
ein Ende voraussetzen und einen neuen Anfang markieren. In diesem Sinne griilen
wir den 12. KongreB Ihrer erfolgreichen Gesellschaft ganz besonders, weil der
KongreB genau im richtigen Moment kommt. Es ist ja bekannt, dal Europa vor
neuen wichtigen Entwicklungen steht, auf die wir Pddagogen EinfluB nehmen miis-
sen und wollen.

Das neue Profil Europas muB ja nicht allein von den Politikern und den Wirt-
schaftsvertretern konzipiert werden. Die Humanwissenschaften, darunter auch die
Pidagogik, haben auch Einfluf darauf zu nehmen. Eine engere Zusammenarbeit
der nationalen Gesellschaften fiir Erziehungswissenschaft ist hierfiir wiinschens-
wert. In diesem Sinne bedanke ich mich im Namen der Gesellschaften aller EG-
Linder bei Herrn Kollegen Volker Lenhart fiir diese Einladung ganz herzlich.

In der Hoffnung, daB dieser Kongre8 fiir die Zukunftsaufgaben der Erziehungswis-
senschaft hilfreich sein wird, wiinsche ich der Tagung einen erfolgreichen Ablauf.
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II. Podien






WOLFGANG KLAFKI

Bericht iiber das Podium:
,Padagogik und Nationalsozialismus**

Vorbemerkung

Teilnehmer auf dem Podium: Prof. Dr. ULRICH HERRMANN/Tiibingen; Prof. Dr.
WOLFGANG KEIM/Paderborn; Prof. Dr. KARL-CHRISTOPH LINGELBACH/Frankfurt;
Frau Dr. GISELA MILLER-KIPP/Hamburg; Prof. Dr. ADALBERT RANG/z.Z. Amster-
dam; Prof. Dr. HARALD SCHOLTZ/Berlin; Hochschuldozent Dr. HEINZ SUNKER/Bie-
lefeld; Prof. Dr. HEINZ-ELMAR TENORTH/Frankfurt.

Moderator: Prof. Dr. WOLFGANG KLAFKI/Marburg.

Vorbereitete Statements der Podiumsteilnehmer werden im folgenden, von den Au-
toren z.T. sprachlich iiberarbeitet und gekiirzt, vollstindig wiedergegeben, Diskus-
sionsbeitrédge in geraffter Form, z.T. zitierend, vom Berichterstatter referiert.

In seiner Einleitung betont der Moderator, daB die Veranstaltung an die Kontro-
versen ankniipft, die seit einigen Jahren in der erziehungswissenschaftlichen For-
schung und in der Diskussion zum Thema aufgebrochen sind; maigebliche Vertre-
ter der Kontroverspositionen seien auf dem Podium vertreten. — Er umreifit dann
die beiden Schwerpunkte, auf die sich die Teilnehmer der Podiumsdiskussion in
der Vorplanung geeinigt haben. Jeder Schwerpunkt werde mit Statements eingelei-
tet, denen ergdnzende Stellungnahmen, eine Diskussionsphase auf dem Podium
und dann die Offnung fiir Beitriige aus dem Plenum folgen sollen.

Der erste Schwerpunkt 148t sich mit der Formel ,Erziehungswissenschaft bzw.
Péddagogik und Nationalsozialismus® umschreiben. Die Formulierung ,.Erziehungs-
wissenschaft bzw. Pddagogik® soll andeuten, daB hier auch direkt praxisbezogene
pidagogische Konzeptentwiirfe und ihre Autoren, insbesondere solche aus dem
Kreis der Reformpéddagogik, einbezogen werden kdnnen. — Hier stellen sich Fragen
folgender Art: In welchem Verhdltnis stehen pi#dagogische Theorie- und Kon-
zeptbildungen aus der Zeit vor 1933 und ihre Vertreter zu den offiziellen ,Erzie-
hungs“vorstellungen des NS? Gibt es eher gewichtige Ubereinstimmungen, Ahn-
lichkeiten, Affinitdten, offenliegende oder verborgene Verbindungslinien oder eher
radikale Briiche? — Hat der NS in seiner ,,Erzichungs“politik an Denkstromungen
der Padagogik vor 1933 ankniipfen konnen, hat cr sie ,,nur* radikalisiert, oder han-
delt es sich, soweit solche Ankniipfungen erfolgten, um Umdeutungen, Verfil-
schungen, strategisch eingesetzte Instrumentalisierungen? — Ist das Verhiltnis des
erzichungswissenschaftlichen bzw. pidagogischen Denkens vor 1933 und nach
1933 und ggf. auch nach 1945 eher durch Kontinuititen oder eher durch Diskon-
tinuitdten gekennzeichnet, oder handelt es sich um — ggf. komplizierte — Verkniip-
fungen von Kontinuit4ts- und Diskontinuititsmomenten? Welche methodischen Zu-
gangsweisen werden als geeignet angesehen, um Fragen der skizzierten Art wissen-
schaftlich zu untersuchen?
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Der zweite Schwerpunkt des Forums betrifft die ,Erziehungs“- bzw. Formations-
praxis im NS. Gab es eine spezifische nationalsozialistische ,,Erziehungs“- oder
Formationspraxis? Sofern diese Frage bejaht werden kann: Worin bestanden ihre
‘Charakteristika, und welches waren die zentralen Institutionen und Organisationen,
in denen sie sich vollziechen sollte oder tatsdchlich vollzog? Stecken in dieser Pra-
xis Elemente der pidagogischen Tradition, insbesondere der Reformpédagogik?

Ohne Zweifel erfolge die Erorterung beider Fragenkomplexe nicht aus rein histori-
schem Interesse. Insofern heutige Erziehungswissenschaft und Erziehungspraxis
ihre Geschichte vor und nach 1933 nicht als ein ,erledigtes* Kapitel ablegen und
insofern sie diese ihre Geschichte nur aufarbeiten kénnen, wenn sie ihre Irrtiimer,
Versdumnisse, Verfehlungen zu durchschauen vermag, gehe es auch in diesem Fo-
rum um den Versuch, zur ,,Zwischenbilanz fiir die Zukunft* beizutragen.

1. Erziehungswissenschaft bzw. Pddagogik und NS

1.1. Einleitende Statements und Ergdnzungen

WOLFGANG KEIM:

(1) Warum besitzt das Thema ,Erziehungswissenschaft und Nationalsozialismus*
eine zentrale Bedeutung fiir unsere Disziplin heute? Wie ich meine, geht es dabei
nicht um den bloBen Nachweis von Fehlverhalten von Piddagogenvertretern wih-
rend der NS-Zeit, auch nicht um eine Auflistung faschistischen Vokabulars aus
Schriften der damaligen Zeit und schon gar nicht um eine moralische Verurteilung
einzelner oder der ganzen Zunft. Wire die Zeit des deutschen Faschismus in sich
abgeschlossen, hitte sie wirklich 1933 begonnen und wire sie 1945 zu Ende gewe-
sen, so wiirde sie htchstens historisch interessieren. Nun ist aber der Faschismus -
gerade was die Rolle deutscher Erziehungswissenschaft anbelangt — 1933 nicht
vom Himmel gefallen und 1945 nicht wie ein b&ser Spuk verflogen, sondern viele
der in dieser Zeit wirkenden Reprisentanten der Zunft haben bereits vor 1933 die
Diskussion mitbestimmt, sind iiber das Jahr 1945 hinaus einflulreich gewesen und
gelten teilweise bis heute als pAdagogische Klassiker; ich nenne stellvertretend nur
EDUARD SPRANGER, WILHELM FLITNER, ERICH WENIGER und PETER PETERSEN. lh-
re Rolle im Vorfeld und wihrend der NS-Zeit ist bis vor kurzem so gut wie ausge-
klammert worden und wird auch heute noch relativiert und beschénigt. Sie alle wa-
ren zwar keine Faschisten im eigentlichen Sinne, haben aber im Faschismus positi-
ve Moglichkeiten fiir die Durchsetzung ihrer politisch-pidagogischen Ziele sehen
koénnen, weil diese zumindest partiell mit denen der Nazis iibereinstimmten — der
Begriff ,,Schnittmengen® umschreibt diesen Sachverhalt m.E. zutreffend. Soweit
diese Pddagogen nach 1945 weiterwirken konnten, was lediglich ALFRED BAEUM-
LER versagt blieb (KRIECK war bereits 1945 in einem Internierungslager gestor-
ben), haben sie sich zwar zur Bonner Demokratie bekannt, ohne jedoch ihre — be-
reits lange vor 1933 entwickelten — Positionen grundlegend zu revidieren und de-
ren Affinitdten zum deutschen Faschismus auch nur wahrzunechmen. Insofern kann
man von einer nahezu ungebrochenen Kontinuitit pidagogischen Denkens von den
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20er bis in die friihen 60er Jahre sprechen, zumal gleich nach 1945 auch die Schii-
ler der genannten Piddagogen in verantwortliche Positionen nachriicken und eben-
falls Schulen bilden konnten, die bis heute fortwirken. Ich nenne hier nur HANS
'WENKE, FRITZ BLATTNER und OTTO FRIEDRICH BOLLNOW, Uber den genannten
Kreis von Piddagogen hinaus gab es andere, die in sehr viel stirkerem MaBe das
NS-Regime und seine rassistischen Verbrechen mitgetragen haben und trotzdem,
wenn auch mit gewissen Unterbrechungen, in der Bundesrepublik Karriere machen
konnten, wie z.B. THEODOR WILHELM, der in meinen Augen den schlimmsten Fall
von Verdringung bis zum heutigen Tag darstellt und besonders deutlich zeigt, wie
notwendig die griindliche Auseinandersetzung mit der Thematik , Faschismus* in-
nerhalb der bundesdeutschen Erzichungswissenschaft ist. Noch stirker als bei den
zuvor genannten ist hier die Kontinuit#t pidagogisch-politischen Denkens greifbar
— trotz oberflichlicher Anpassung an die verinderten gesellschaftlichen Rahmenbe-
dingungen. Die Tatsache, daB die bundesdeutsche Erziehungswissenschaft auf
solch briichigen Fundamenten ruht, ist das fiir mich Beunruhigende und macht mei-
ner Meinung nach eine intensive Auseinandersetzung damit so notwendig, die auf
die Zeit vor 1933 und nach 1945 ausgeweitet werden miiBte.

Mit der Verdringung von Affinitdten konservativer deutscher Pddagogik zum Fa-
schismus und deren Weiterwirken geht Hand in Hand ein zweiter, ebenso ungebro-
chener hartnickiger VerdringungsprozeB, nidmlich der der 1933 widerstindigen
und verfolgten Pidagoginnen und P#dagogen, die 1945 ein zweites Mal verdringt
und in Vergessenheit geraten sind, obwohl sie fiir unsere heutigen Fragen und Pro-
bleme wertvolle Anregungen und Impulse geben kdnnten, z.B. ANNA und AUGUST
SIEMSEN, FRITZ KARSEN, aber auch FRIEDRICH WILHELM FOERSTER, also Pddago-
gen und Padagoginnen ganz unterschiedlicher Ausrichtung. Gerade die Auseinan-
dersetzung mit dem Verhiltnis von Erziehungswissenschaft und deutschem Fa-
schismus kénnte ihre Bedeutung als demokratische Tradition deutscher Erzie-
hungswissenschaft sichtbar machen und damit zu einer Neubewertung deutscher
Erziehungsgeschichte im 20. Jahrhundert beitragen. Deshalb freut es mich, daB auf
dieser Tagung die von der Kollegin FEIDEL-MERTZ in miihseliger Kleinarbeit zu-
sammengetragene Ausstellung iiber die verdringte Pddagogik gezeigt werden kann.
Ich denke, dies ist ein Anfang,

(2) Die Analyse des Verhiltnisses von Erziehungswissenschaft und deutschem Fa-
schismus erfordert ein methodisches Instrumentarium, mit dem das Denken und die
Theorieproduktion der damaligen Pidagogen auf gesamtgesellschaftliche Prozesse
bezogen werden kann. Nicht geeignet dafiir scheint mir der von TENORTH gewéhlte
Ansatz, pddagogische Theorien im Sinne bloBen ,,pidagogischen Wissens®, losge-
16st von gesamtgesellschaftlichen Zusammenhéngen, zu beschreiben und zu analy-
sieren. In diesem Ansatz TENORTHs liegt m.E. begriindet, da8 er das Arrangement
vieler konservativer deutscher Pidagogen mit dem Faschismus als ,kurzfristige
Anbiederung®, ,,Episode* oder als ,rasch zerstorte Illusion* abtun kann. Ebenso-
wenig scheinen mir isolierte Werk- und Briefexegesen — wie z.B. in HERRMANNS
SPRANGER- und FLITNER-Beitrag — auszureichen. Brauchbare Ansitze fiir eine
wirkliche Analyse enthalten dagegen m.E. die Kritische Theorie, unterschiedliche
ideologiekritische bzw. ideologietheoretische Ansdtze in der Folge von LUKACS
und GRAMSCI sowie die faschismustheoretische Diskussion der vergangenen sech-
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zig Jahre, die selbstverstindlich nicht dogmatisch behandelt werden diirfen und
weiterzuentwickeln sind, bislang allerdings von der bundesdeutschen Erziehungs-
wissenschaft mit wenigen Ausnahmen (z.B. LINGELBACH, WEBER) noch kaum rezi-
piert worden sind. Wie fruchtbar solche Ansitze bei der Kldrung des Verhiltnisses
von konservativer deutscher Erziehungswissenschaft und Faschismus sind, belegt
m.E. der jingste Beitrag von KLAUS HIMMELSTEIN iiber EDUARD SPRANGER, der
zeigt, dal SPRANGERs Zustimmung zur Machtiibertragung an die Nazis 1933 nur
konsequent war. KLAUS HIMMELSTEIN interpretiert SPRANGERs Verhalten 1933 vor
dem Hintergrund von dessen politisch-pAdagogischer Position vom Kaiserreich bis
in die Bundesrepublik hinein und arbeitet als deren Grundzug das Interesse an ei-
ner Absicherung und Legitimierung der Herrschaft konservativer Eliten heraus.
Solche Studien bediirfen der Vertiefung und vor allem der Erweiterung durch so-
zialgeschichtliche Methoden, mit Hilfe derer die faktische Machtstellung von Re-
prisentanten deutscher Erziehungswissenschaft vor 1933, zwischen 1933 und 1945
sowie nach 1945 zu untersuchen sind.

(3) AbschlieBend méchte ich nachdriicklich dazu ermutigen, Konsequenzen aus der
jingsten Erziehungswissenschaftler-Debatte zu ziehen und diese praktisch werden
zu lassen. Ein Beispiel: Nach der Diskussion iiber PETER PETERSEN in den vergan-
genen Jahren halte ich es fiir dringend notwendig, mit dessen Jena-Plan wie mit
ihm selbst kritisch umzugehen, sei es im Rahmen erziehungswissenschaftlicher Se-
minare, sei es im Rahmen von PETERSEN-Schulen, wozu auch ein Nachdenken iiber
deren Namen gehért. Hat doch die kritische Auseinandersetzung ergeben, daB er-
stens der Jena-Plan auf kaum demokratisch zu nennenden Grundlagen basiert, dar-
tiber hinaus stets den veridnderten gesellschaftlichen Verhiltnissen, also auch der
NS-Zeit, angepaBt worden ist und daB zweitens PETERSEN selber sich sehr weitge-
hend mit dem Faschismus arrangiert hat. Dariiber einfach zur Tagesordnung iiber-
zugehen, wiirde bedeuten, die briichigen Fundamente bundesdeutscher Erziehungs-
wissenschaft gegen besseres Wissen weiterhin in ihrem fragwiirdigen Zustand zu
belassen und damit nicht nur die Glaubwiirdigkeit der Disziplin zu gefihrden, son-
dern vor allem Schéden fiir die Erziehung der nachwachsenden Generation in Kauf
zu nehmen.

HEINZ-ELMAR TENORTH:
Ich muB um Nachsicht bitten, daB ich zunichst zwei Vorbemerkungen mache:

Erstens: Ich bin heute nicht ohne einige Beklemmung auf dieses Podium gegangen.
Die hier institutionalisierte Erwartung, wir, 8 Kollegen und e¢in Moderator, kénnten
stellvertretend fiir die gesamte Disziplin das Verhiltnis von Piddagogik und Natio-
nalsozialismus kliren, scheint mir vermessen. Schon die Tatsache, daBl wir als Re-
prisentanten verschiedener Lager sprechen, empfinde ich als Belastung. Die beson-
dere Schwierigkeit unseres Themas besteht aber darin, daB historische Bildungsfor-
schung und disziplinire Selbstvergewisserung hier zwar zugleich thematisch sind,
daB sich ihre Kriterien aber unterscheiden: Die historische Bildungsforschung ge-
horcht der Methode der Geschichtswissenschaft und hat deshalb — so CHRISTIAN
MEYER — ,,von Berufs wegen ein anormales Verhiltnis zur Geschichte, nimlich ein
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professionelles” (S.20); jedenfalls unterscheidet es sich von der je aktuellen Ge-
schichtserinnerung, wie sic eine Nation oder eine Disziplin immer neu leisten mu§.
Deren Bediirfnisse sind die der Identitdtskonstruktion und der Traditionsstiftung,
nicht selten um den Preis, jenseits aller Differenzierung auch dort Eindeutigkeit zu
suchen, wo die Forschung Unterschiede bewuBt macht. Disziplinire Selbst-
vergewisserung ist, mit anderen Worten, notwendig politisch, und sie nutzt Ge-
schichte in aktueller Absicht; Bildungsforschung dagegen sucht immer Distanz und
wiirdigt die Vergangenhcit in ihrer Eigenstruktur.

Um die Orientierung zu erleichtern, soll meine zweite Vorbemerkung festhalten,
iiber welche Themen nach meiner Meinung iiberhaupt Streit besteht und woriiber
ich mich an dieser Stelle nicht streiten will. Uber die Singularitit von Auschwitz
bestand in der Pidagogen-Kontroverse kein Streit; auch dariiber, da wir der erin-
nerten Gegenwirtigkeit der nationalsozialistischen Vergangenheit heute nicht aus-
weichen kénnen, besteht kein Streit; einen Dissens kann ich auch nicht fiir die Fra-
ge erkennen, wie Erziehung und Erziehungswissenschaft seit 1933 moralisch zu
bewerten sind. Die fiir mich wichtigen Kontroversen sind, mit anderen Worten, sol-
che der historischen Bildungsforschung, und nur zu dem hier anstehenden Dissens
will ich argumentieren, und zwar in drei Hinsichten: zuerst zur Frage, wie wir die
Geschichte unseres Faches vor, um und nach 1933 untersuchen; zweitens, was wir
iiber die Kontinuititsthematik wissen; schlieBlich, worin die Erfahrung besteht, die
sich aus der Vergangenheit unserer Disziplin ergibt.

(1) Woriiber streiten wir? Wir streiten iiber die Erinnerung und iiber die Geschich-
te, in der wir sie konstruieren. Dissens besteht deshalb zuerst theoretisch, dann em-
pirisch: Den Analysen von WOLFGANG KEIM kann ich schon in ihrer Begrifflich-
keit nicht folgen: Es erstaunt mich, wie ein (historisch-argumentierender) Erzie-
hungswissenschaftler noch 1990 so unbekiimmert eine Faschismustheorie
aufwirmt, die theoretisch und historisch nur noch wenig Kredit beanspruchen
kann, und wie er eine Art von Kapitalismuskritik benutzt, die selbst starke Kritik
verdient. Anders gesagt: Niemand wird ADORNOs ,Forderung™ widersprechen,
»daB Auschwitz nicht noch einmal sei*, ist ,,die erste an Erziehung*; aber das legi-
time moralische Pathos von ADORNOs Satz reicht nicht aus, zugleich seine Form
von Kapitalismuskritik und Faschismusanalyse zu rechtfertigen oder seine Forde-
rung nur dort begriindet zu sehen.

Meine Kritik richtet sich auch gegen die konkreten wissenschaftstheoretischen An-
nahmen, mit denen WOLFGANG KEIM — stellvertretend fiir viele — operiert: Er teilt
die Erziehungswissenschaft bis 1945 in zwei Lager, dic herrschende Lehre und die
positive Tradition, er reduziert die herrschende Lehre auf die Kathederpidagogik
und diese wiederum auf die sog. geisteswissenschaftliche Pidagogik — und das er-
gibt eine Verengung der Perspektive, die so wenig begriindet oder alternativenlos
ist wic seine primir ideologiekritische Methode.

(2) Die zweite Frage betrifft meine eigenen Analysen. Ich will deshalb gleich zum
Kontinuititsproblem sprechen: Meine These besagt,

(a) daB allein die Riicksicht auf eine Gleichzeitigkeit von Kontinuitliten und Dis-
kontinuit4ten der Diziplingeschichte bis 1945 entspricht, mit dem Ergebnis, daB
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sich zwar fiir Elemente der disziplindren Figuration Kontinuitit, im ganzen aber
eher Diskontinuitiit beobachten 148t;

(b) daB diese Ungleichzeitigkeit auch das Verhiltnis von Theorie und Erziehungs-
wirklichkeit betrifft, und

(c) daB es, im Blick auf die Gesamtheit der Disziplin und ihre systematische Ge-
stalt, nicht etwa das wahre Gesicht der Pidagogik der Moderne ist oder die Logik
des bildungstheoretischen Denkens, die sich im Nationalsozialismus vielleicht zur
Kenntlichkeit entstellt hitten, daB es vielmehr die Pathologie und Destruktion der
pidagogischen Tradition ist, die wir seit 1933 beobachten.

— Deshalb spreche ich von einer singuldren Figuration, wenn ich das Gefiige von
Theorien, Personen und Praktiken der Erziehungswissenschaft von 1933 bis
1945 betrachte, ohne damit Kontinuititen zu leugnen. Meine Begriindungen fiir
diese zusammenfassenden Thesen kann ich hier nur an einigen wenigen empi-
risch gewonnenen Indikatoren darstellen (aber ohne solche Beweise sollten wir
nicht argumentieren):

— Bezogen auf ihren Personencorpus im Ganzen erfihrt die Erziehungswissen-
schaft in Deutschland 1933 einen rigiden Austausch ihres Personals: Im Ver-
gleich zum Winter 1932/33 sind im Sommer 1934/35 innerhalb der Lehrerbil-
dung mehr als 2/3 des wissenschaftlichen Personals neu rekrutiert, in Sozialpid-
agogik und Erwachsenenbildung mehr als 60%, innerhalb der Universitit noch
immer mehr als 1/3 (HET 1986, S$.305, Tab.3).

— Aber auch innerhalb der Kathederpddagogik, fiir die zumeist Kontinuitit be-
hauptet wird, gibt es gravierende Umschichtungen: Die jiidischen Neukantianer,
JONAS COHN und RICHARD HONIGSWALD z.B., verlieren ihre Amter, die Empiri-
ker OTTO SCHULTZE und ALOYS FISCHER werden friihzeitig emeritiert; sogar fiir
die geisteswissenschaftliche Pidagogik gilt, daB sie spitestens bis 1937 ihre
einstmals fithrende Rolle eingebiifit hat.

— Bezogen auf die Theorien und Wissenschaftsprogramme sieht man im geistes-
wissenschaftlichen Lager 1933, in der Ubergangsphase, zwar Irritationen iiber
die Naziherrschaft, aber auch falsche politische und p#dagogische Hoffnungen;
HERMAN NOHL erkennt erschreckt, daB es ,im Grunde ... Ideen (sind), die wir
mit ausgebriitet haben, die nun Deutschland ein Gesicht geben, das leider auch
sehr fremdartige Ziige hat* (OELKERS/HERRMANN, S.309; NOHL v. 13.7.1933).

— Fiir die Nationalsozialisten selbst ist aber schon 1933 eindeutig, daB nicht nur
konfessionelle und neukantianische Erziehungswissenschaft, Psychoanalyse und
sozialistische Erziehungstheorie, sondern auch die als liberal durchaus richtig
beurteilte geisteswissenschaftliche Tradition zu den Gegnern zu rechnen ist, die
man bekdmpfen muB. All diese Daten iiber Personen und Theorien sprechen fiir
Diskontinuitit.

— Fiir die Zeit seit und nach 1933 ist freilich auch uniibersehbar: In der Erzie-
hungswissenschaft lassen sich bald alle Indizien einer willentlich-mutwilligen
Anpassung studieren — sie verfiigt iiber Theoretiker und Wissensbestdnde, mit
denen die Nazis ihre eigenen Absichten begriinden und die ihnen wichtigen Po-
sitionen besetzen kénnen, und sie nimmt als Profession die neuen Aufgaben wil-
lig an.

— Bei personenzentrierter Betrachtung kann man fiir die Zeit nach 1945 zwar Zei-
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chen von Kontinuit4t finden; insgesamt scheint mir die Erziehungswissenschaft
nach 1945 aber keineswegs in der Kontinuitit zum Nationalsozialismus schon
angemessen verstanden. Das Argument von W. KEIM, die geisteswissenschaftli-
che Padagogik und ihre Schiiler belegten diese Kontinuitit, ist schlicht abwegig,
weil sonst Erziehungswissenschaftler von BLANKERTZ bis KLAFKI in eine Konti-
nuitétslinie zur NS-P4dagogik gestellt werden. Das soll nicht heien, daB die
P#4dagogik nach 1945 nicht einen Konservativismus zeigt, der schon linger be-
kannt ist, und einen Antikommunismus, der dann Karriere macht — aber Anti-
kommunist zu sein, ist nicht ehrenriihrig, und konservativ zu denken, heifit nicht
Nationalsozialist zu sein — so unsympathisch beides sein mag.

(3) Welche Bedeutung, so frage ich abschlieBend, enthilt diese Geschichte fiir un-
sere Gegenwart?

Die erste Erfahrung gilt nicht nur fiir die P4dagogik, sondern fiir die deutsche Ge-
sellschaft insgesamt: Ihr politisches Ethos, die personliche und kollektive Moral
haben vor und seit 1933 meist ebenso versagt wie ihre politische Urteilskraft. Dar-
iiber kann ich keinen Dissens erkennen, ich weiB aber nicht, ob ich auch fiir die
Maxime Konsens finde, wie mit dieser Diagnose umzugehen ist: Sie verlangt mei-
nes Erachtens eine paradox anmutende Antwort, nimlich das schirfste Ausmaf8 an
Verurteilung und zugleich das gréBte MaB an Verstehen: Das schirfste AusmaB an
Verurteilung, weil die Prinzipien einer universalistischen Moral unhintergehbar
sind. Das gréBte MaB an Verstehen, weil man die Selbstgerechtigkeit der Nachge-
borenen zu vermeiden hat und zugleich in gréBter Niichternheit die Griinde dafiir
erforschen sollte, daB die Erziehungswissenschaft in Deutschland die Verantwor-
tung nicht hat tragen kénnen, die sie fiir sich selbst beansprucht hatte; und nur fiir
diese Erkldrungsarbeit, im Blick auf Theorien und Betrachtungsweisen, kann man
sinnvoll eine ,,Historisierung* fordern.

Neben den allgemeinen gibt es disziplinspezifische Lektionen:

Unstrittig scheint mir auch die wichtigste Einsicht: Im Blick auf ihre Geschichte
im 20. Jahrhundert hat unsere Disziplin allen AnlaB zur Selbstkritik, auch dann,
wenn sie NS-Pidagogik nach eigenen Kriterien als ,,Unpddagogik® beschreiben
kann; denn die theoretischen Instrumente der Erziehungswissenschaft waren bei
der Mehrheit ihrer Vertreter nicht scharf genug, die gesellschaftliche Situation vor
1933 und die drohende Entwicklung nach 1933 zu erkennen und ihre eigene Ge-
fahrdung und Verfiigbarkeit kritisch zu sehen.

Zu den spezifischen Erfahrungen fiir das Fach rechne ich ferner, daB8 die meisten
Erfindungen, die Pddagogen fiir die Organisation der Erziehung erdacht und ver-
meintlich normativ eindeutig ausgezeichnet und begriindet haben, offenbar fiir be-
liebige Nutzer brauchbar und leicht umzudeuten sind, und das betrifft das gesamte
begriffliche Arsenal der Reformp#ddagogik: Lager und Gemeinschaft, Gruppe und
Autoritit, Aufgabe und Anspruch, Haltung und Wille, Verantwortung und Leistung,
Sehnsucht nach Einheit und Sinn (etc.).

Auf diesem Hintergrund gibt es fiir mich endlich eine wissenschaftstheoretische
Konsequenz, nimlich die, daB mit der Geschichte des 20. Jahrhunderts die Idee ei-
ner ,politischen”, ,kdmpferischen“, oder ,parteilichen Wissenschaft hochgradig
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belastet wird, weil sie propagandistisch verdoppelt, was schon faktisch die immer-
wihrende Gefihrdung piddagogischer Reflexion bedeutet.

Ich sehe auch keine Gesellschafts- oder Wissenschaftstheorie, die uns systematisch
der Schwierigkeit entheben kénnte, die mit einer solchen Parteinahme verbunden
ist. Erziehungswissenschaft kann sich wohl nur auf die Eigenlogik der Erkenntnis
verpflichten, und sie muf8 Distanz an den Anfang ihrer Arbeit stellen, gegeniiber
gesellschaftlichen Ideologien und Erwartungen wie gegeniiber den Versprechen
und Anspriichen der Pddagogen. Wer stellvertretend fiir Nation, Klasse oder die
Gesellschaft denken will, der korrumpiert nicht nur seine Fahigkeit zur Kritik, er
enthilt auch der gesellschaftlichen Wirklichkeit die Leistung vor, die Wissenschaft
geben kann, die Praxis von Analyse und Kritik némlich.

KARL CHRISTOPH LINGELBACH:

Es gibt einen Konsens in der soeben vorgetragenen Kontroverse: Das Verhiltnis
der deutschen Erziehungswissenschaft zum NS diskutieren die Kollegen KEIM und
TENORTH nicht als ein historisch abgeschlossenes, sondern als ein hochst brisantes,
aktuelles Thema. Am Ausgang des Saeculums ~ so stellen sie iibereinstimmend fest
— stoBt die Bemiihung der Disziplin, eine Bilanz fiir die Zukunft zu ziehen, auf den
irritierenden Umstand ihrer Anfilligkeit fiir Problemlésungsangebote, die geraden
Weges in die Barbarei fiihrten. Was faszinierte unsere Vorginger gerade ,,als Pid-
agogen“ an der Hitlerbewegung, und was veranlafte sie, sich auch nach der
~Machtergreifung® iiber kiirzere oder lingere Zeit mit der braunen Herrschaft zu
arrangieren?

Wenn beide Kontrahenten fiir gediegene Bearbeitungen dieser Frage plddieren,
geht es ihnen in erster Linie sicher um ein angemesseneres Verstindnis der damali-
gen Erzichungswissenschaft, einschlieBlich ihrer inzwischen bereits zu ,,Klassikern
der Piadagogik™ stilisierten Reprisentanten. Zugleich gilt ihr Interesse aber Denk-
strukturen, die relativ unproblematisiert tradiert werden konnten, weil ihre Ent-
wicklungen und Modifikationen wi#hrend des ,,Dritten Reiches” lange Zeit kaum
beachtet wurden. Aus diesem Grund unterstellen beide Seiten als unstrittig, daB wir
hier keineswegs iiber 14ngst Vergangenes, sondern iiber Auffassungen- diskutieren,
die auch gegenwirtig noch zum Selbstverstindnis der Zunft gehéren,

Der Konsens endet aber schon beim ersten Schritt zur Konkretisierung der Aus-
gangsfrage: Wahrend H.-E. TENORTH sie — generalisierend — auf die Disziplin als
Institution und soziale Korporation bezieht, differenziert W. KEIM bereits im An-
satz zwischen Erziehungswissenschaftlern, die sich dem NS ,als Pidagogen* off-
neten, und anderen, die sich ihm ,als Pddagogen* widersetzten. Nicht, wie das
zeitgendssische ,,pidagogische Denken* auf den populistischen Rechtsradikalismus
reagierte, sondern wie sich die recht unterschiedlich denkenden Pidagogen der
Herausforderung stellten, ist daher dic ihn interessierende Frage.

Tatséchlich gab es wihrend der Ausgangsphase der Weimarer Republik eine leb-
hafte Diskussion iiber das Verhdltnis der Pddagogik zum NS, die erst im Friihjahr
1933 gewaltsam in systemkonforme Bahnen gelenkt wurde. Man kann daher — so
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KEIM - diesen Diskurs und die Weggabelungen der deutschen wissenschaftlichen
Pidagogik nach der ,Machtergreifung® nur verstehen, wenn man sie im Zusam-
menhang der gesamtgesellschaftlichen Konflikte untersucht, die sie realiter verur-
sachten.

KEMs These ist plausibel begriindet. Erlauben Sie, daB ich diese Einschétzung an
einem Beispiel erldutere und bekriftige: Im WS 1932/33 leiteten zwei Direktoren
mit besonderem Interesse fiir die Sozialpddagogik das Pddagogische Seminar der
Universitit Frankfurt: PAUL TILLICH und CARL MENNICKE. Neben ihnen prégte der
junge Privatdozent HANS WEIL die Forschungs- und Lehraktivitdten des Instituts.
WEIL war soeben durch seine bahnbrechende Arbeit zur Entstehung des deutschen
Bildungsprinzips hervorgetreten (WEIL 1930). DaB man aktuelle Bemiihungen um
eine grundlegende Erncuerung des Bildungswesens hier angemessen studierte, si-
gnalisiert zudem der iiber mehrere Semester laufende Lehrauftrag fiir FRITZ KAR-
SEN.

1933 wurden die erwihnten Padagogen ausnahmslos aus ihren Amtern entlassen
und in die Emigration gedringt. Der wissenschaftliche Diskurs an diesem Universi-
titsseminar war damit beendet. Im SS 1933 avanciert ERNST KRIECK zum neuen
Seminardirektor und zugleich zum Rektor der Universitit. Bereits 1934 nach Hei-
delberg berufen, kann er sich aber nur wenige Jahre als fiihrender Représentant ei-
ner dezidiert nationalsozialistischen Erziehungslehre behaupten. 1938 wird er -
wie es im Parteijargon hiel — , kaltgestellt”. Dagegen legitimiert das Erziehungsmi-
nisterium unter RUST die Schulreform von 1938 mit Denkfiguren HEINRICH WEIN-
STOCKS, der an der Frankfurter Universitit das wissenschaftliche Priifungsamt lei-
tet und am Pddagogischen Seminar Lehrauftrige zu Fragen der Gymnasialpiddago-
gik wahrnimmt. Offenbar stand dem auch nicht entgegen, dal WEINSTOCK mnicht
der Partei angehdorte und als ,,Georgianer” den Schikanen des lokalen Gauleiters
SPRENGER ausgesetzt war. Wie anders als im Kontext der politischen Geschichte
kann man diese Vorginge verstchen und interpretieren?

Erw#dhnen méchte ich aber noch einen zweiten methodischen Aspekt, auf den unser
Beispiel hinweist. Die Frage, wie deutsche Erziehungswissenschaftler auf die NS-
Herrschaft reagierten, wird man kaum beantworten kénnen, wenn man sie auf die
Disziplinhistorie in Deutschland beschriéinkt und ausschlie8lich an deutschen Tex-
ten studiert. Vielmehr fiihrt sie uns in die Zufluchtsldnder der 1933 exilierten Pad-
agogen. Im hier diskutierten Fall: nach England, in die USA, nach Holland, Italien,
Frankreich, in die Schweiz, nach Kolumbien und Ekuador. Erst jetzt z.B. wird das
umfangreiche Opus CARL MENNICKEs — Schriften, in denen er Zusammenhinge
zwischen dem Zeitgeschehen und seiner Pidagogikauffassung herstellt, — aus dem
Niederldandischen ins Deutsche iibersetzt. Den Neubeginn nach 1945 erleben die
emigrierten Erziechungswissenschaftler kaum als Riickbesinnung auf ,.einfache Tu-
genden®, sondern als eine prekire Kontinuiti4t. Enttduschung iiber die restaurativen
Tendenzen auch im Bereich der Bildungs- und Wissenschaftspolitik erschiittert die
iiber die Jahre der Diktatur beinahe selbstverstindlich weiterverfolgten Remigra-
tionspldne. Mit Ausnahme MENNICKES, der aber unverkennbare Schwicrigkeiten
hat, sich in der verinderten Situation zurechtzufinden, kehren die 1933 vertriebe-
nen Frankfurter Erziehungswissenschaftler nicht wieder zuriick.
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Es bleibt demnach ein recht komplexer historischer Proze aufzuarbeiten, der nicht
erst mit dem Jahr 1933 beginnt und auch nicht 1945 endet. Offenbar schlieBt er
auch noch das merkwiirdige Phinomen ein, daB wir diese Konstitutionshistorie der
westdeutschen Erziehungswissenschaft so lange Zeit unerforscht gelassen haben.

ULRICH HERRMANN:

Der Bielefelder KongreB dient der Bilanzierung. Ich mdchte die hier in Rede ste-
hende Kontroverse zwischen H.-E. TENORTH und W. KEIM bzw. zwischen A. RANG
und mir nicht aufnehmen, sondern sie zum Anla3 nehmen — wie schon in friiheren
AuBerungen —, weiterfiihrende Aspekte einzubringen, die mir zur Klirung wichtig
erscheinen. Deshalb méchte ich auch nicht auf die disziplinpolitischen Aspekte
dieser Kontroverse eingehen. Meine Auffassung dazu stand jiingst in der ,Deut-
schen Schule” (HERRMANN 1989, §$.366-373). Moralisch-politische Fragen, die
eine andere Ebene tangieren als Methodenkontroversen unter Historikern, klamme-
re ich ebenfalls aus und konzentriere mich auf drei Aspekte:

(1) in historisch-methodologischer Hinsicht auf das Verhiltnis von pidagogischen
Argumentations- und Denkformen vor und nach 1933;

(2) auf eine Konsequenz fiir das theoretisch-systematische Verstindnis von Erzie-
hungsprozessen im Lichte der Erfahrungen der NS-Zeit;

(3) auf das Verhiltnis von Weltanschauung, pidagogischer Programmatik und Un-
terrichts- bzw. Erzichungspraxis reformpiddagogischer Ansitze unter dem Gesichts-
punkt ihrer Bezichungen zum Nationalsozialismus.

Zu (1): Pddagogische Argumentations- und Denkformen vor und nach 1933, oder:
Reformpddagogik und Nationalsozialismus

Erkldrungsbediirftig erscheint die geringe Resistenz mancher reformpiddagogischer
Positionen gegen den Nationalsozialismus, d.h. genauer gegen die Vereinnahmung
und Ausbeutung durch die NS-Erziehungsideologie. An dieser Stelle soll die Bezie-
hung von Aussagesystemen interessieren und nicht die personalisierte Frage, wo
erklirte, heimliche, unbewuBte, opportunistische usw. NS-Anhiinger oder -Mitliu-
fer zu suchen sind.

Vielmehr: Die Sprache der Reformpéddagogik war — nicht zuletzt ihrer eigenen Her-
kiinfte und Traditionen wegen — vielfach ungeeignet, sich vom NS-Vokabular abzu-
setzen, und dies vor allem deshalb, weil der Nationalsozialismus eben diese Spra-
che okkupierte.

Ein Beispiel: ,Fiihrer und Gefolgschaft” bedeuten im Wandervogel, bei GUSTAV
WYNEKEN, und im Nationalsozialismus giinzlich Unterschiedliches; im Wandervo-
gel das Vorbild der Alteren und das Nacheifern der Jiingeren, bei WYNEKEN geisti-
ge Erweckung, und im Nationalsozialismus Eingliederung und Unterwerfung. Der
blanke sprachliche Befund besagt iiberhaupt nichts iiber eine Affinitit zur national-
sozialistischen Ideologie, wie eine Buchwidmung illustriert; sie lautet: ,,Dem Fiih-

.. als Zeichen unwandelbar treuer Gefolgschaft!“ Die Widmung findet sich in
dem Buch »Das jiidische Volk und seine Jugend®, sie galt WYNEKEN, und geschrle-
ben hat sie SIEGFRIED BERNFELD 1919 in Wien.
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Fazit: Die Sprachform und die Form des Umgangsarrangements wurden in der er-
sten Hilfte des 20. Jahrhunderts kontinuiert; Absicht, Wirkungsintentionen, Inhal-
te, das Menschenbild wurden ausgewechselt. Die ,Erlebnis“-Pddagogik der Re-
formpidagogik war eine Pidagogik der geistigen Erweckung, die NS-, Erlebnis*-
Pidagogik war Manipulation zum Zwecke der emotionalen Bejahung der eigenen
Unfreiheit auf der Grundlage einer formalen Willenserzichung.

Zu (1) lautet meine These also: Nur die Trennung von Form und Intentionalitit in
den verschiedenen Epochen vermag Differenzen und Identititen auf den verschie-
denen Ebenen von Theorie und Praxis, Weltanschauung und Ethik zu zeigen, damit
nicht Kontinuitdten und Diskontinuititen behauptet werden, die erst zu beweisen
sind.

Zu (2): Eine systematisch-theoretische Schlufifolgerung aus diesem Befund

Aus diesem Ergebnis sollte nicht gefolgert werden, es gidbe eine ,,Schwarze Pid-
agogik* hier und eine humanistisch-liberale dort. Das mag auf der pro-
grammatischen Ebene der Fall sein, im Bereich der Pddagogischen Anthropologie
ist es auf jeden Fall so. Jedoch: Die Praxis einer jeden Erziehung und Unterwei-
sung, Anleitung und fiihrenden Hilfe, Beratung und foérdernden Unterstiitzung, die
durch Erfahrungs- und Autorititsdifferenzen charakterisiert ist, enthélt in der Regel
beides immer zugleich in sich: emanzipierende und manipulicrende Momente.
Eben dies macht die innere Dilemmatik neuzeitlicher Pddagogik aus und ist nach-
zulesen bei ROUSSEAU, KANT, SCHLEIERMACHER usw. In der Tradition der Pddago-
gik zeigt sich dann, daB einerseits mehr die Unverfiigbarkeit und Selbstreflexivitit
der entscheidenden Bildungs- und BewuBtseinsprozesse betont wird sowie der Er-
eignischarakter der diskontinuierlichen Erziehungseingriffe bei gleichzeitiger Be-
tonung der formenden Wirkung von Lebensformen. Andererseits wird mehr die
~Herstellbarkeit” des ,,neuen Menschen” und des ,richtigen BewufBtseins* betont
sowie die sozialisierende Wirkung von Arrangements und Lebensformen bei Mini-
mierung des ,Ereignis-Charakters” und Optimierung der manipulativen Wirkung
durchgéngiger sozialer und mentaler Formationserziehung.

Keine wirkungsvolle und wirksame Erziehungs- und Bildungspraxis kommt ohne
das eine oder das andere aus. Der Heranwachsende mufl zu Einsicht und Selbstti-
tigkeit sowie schlieBlich zu den Maximen sittlicher Lebensfithrung erst hingefiihrt
werden, Umgekehrt kann die totalitire Formationserziehung an der Spontaneitit
und am Willen der jungen Menschen nicht vorbeigehen. Der entscheidende Punkt
fir die pddagogische Reflexion ist mithin die Bestimmung der ethischen Grenzen
erzieherischen Handelns und der Begrenzung sozialisierender Lebensformen im
Horizont einer bildungsphilosophisch kritischen Reflexion von Subjektivitit und
Vergesellschaftung in deren Wechselverhéltnis.

Zu (3): Das Verhdltnis von Weltanschauung, pddagogischer Programmatik und
Unterrichts- bzw. Erziehungspraxis reformpddagogischer Ansdiitze unter
dem Gesichtspunkt ihrer Beziehungen zum Nationalsozialismus

Ich verdeutliche meine Auffassung dazu am Beispiel PETER PETERSENS. PETER PE-
TERSEN kommt aus der norddeutschen Schulreformbewegung der Volksschullehrer-
schaft, seit seiner Griindung gehort er dem ,Bund fiir Schulreform‘ an. Sein Ge-
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dankenkreis einer deutschen Minderheit an der ddnischen Grenze ist national-kon-
servativ, an Volk und Volksgemeinschaft orientiert. Zugleich gehért er zum christ-
lich-sozialen Lager.

Ich unterscheide nun bei PETER PETERSEN (1) Weltanschauung, (2) pidagogische
Programmatik und (3) Unterrichts- und Erzichungspraxis. Zu kldren wire dem-
nach, in welchem Verhiltnis Weltanschauung und pidagogische Programmatik und
in welchem Verhiltnis pddagogische Programmatik und padagogische Praxis zuein-
ander stehen und ob es zuldssig ist, einen Wirkungs- und Bedingungszusammen-
hang unmittelbar von Weltanschauung auf Praxis herzustellen. Letzteres scheint
mir ebenso naiv wie abwegig zu sein; denn es werden nicht nur stindig die Ebenen
verwechselt, sondern es wird auch mit der Unterstellung von Wirkungszusammen-
hingen operiert, die erst zu beweisen wiren. Politische Weltanschauungen oder die
Optionen eines Autors (gerade auch, wenn sie wechseln) und sein padagogisches
Programm konnen innere Bezichungen aufweisen, miissen dies aber nicht — weswe-
gen historisch-ideologickritische Forschung angesagt ist und nicht Klischee-Bil-
dung. Pddagogische Programmatik und piddagogische Praxis kénnen, aber miissen
nicht in unmittelbarer Beziehung zueinander stehen; denn die Praxis folgt bekannt-
lich immer auch eigenen Regeln und erzeugt immer auch andere Effekte — weswe-
gen Differenzbildung und Wirkungsforschung angesagt ist und nicht das Ignorieren
belehrender Erfahrung. Insonderheit muB die Denunziation bzw. Diffamierung zu-
riickgewiesen werden, die heutigen ,Petersen-Schulen” miiBten irgendwem Re-
chenschaft dariiber geben, durch ihre Unterrichtspraxis keine profaschistische Ge-
sinnungsbildung zu betreiben.

Ich schlieBe mit einer Bemerkung, die auch meine Hinweise zu den Aspekten (1)
und (2) einbezieht: Im Lichte historisch-kritischer Analyse zeigt sich, daB die De-
batte ,,Pddagogik und Nationalsozialismus* ohne die Beriicksichtigung der Dilem-
mata und der Dialektik neuzeitlichen pddagogischen Denkens theoretisch nicht
vorangebracht werden kann und daB die Personalisierung von Theorie-Praxis-Pro-
blemen (wie im Falle PETER PETERSENS) zur Klischee-Bildung und zur Freund-
Feind-Schematisierung neigt: Das aber ist das Kennzeichen undialektisch ideologi-
schen Argumentierens.

1.2. Diskussion

ADALBERT RANG betont, daB ihn - aus der Perspektive eines Erziehungswissen-
schaftlers, der nun schon einige Jahre in Amsterdam titig ist und dort unter ande-
rem Deutsche kennengelernt habe, die in der NS-Zeit emigrieren muBten, einige
der bisherigen Podiumsbeitrige ,,verunsichert” und ,.enttiuscht” hitten. Er stimmt
der Forderung nach differenzierter Erforschung der in diesem Forum thematisierten
Probleme zu, bestreitet aber entschieden, daB man so hoch politische und mora-
lisch bedeutsame Fragen in jener ,professionellen®, distanzierten Haltung ange-
messen untersuchen kdnne, fiir die H.-E. TENORTH in einigen Aussagen seiner Stel-
lungnahme plidiert habe bzw. zu plidieren scheine. In manchen Publikationen zum
Thema - etwa in seinem Beitrag ,Einfiigung und Formierung, Bildung und Erzie-
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hung. Positionelle Differenzen in p#dagogischen Argumentationen um 1933%
(HERRMANN/OELKERS 1989, S$.259-279) ~ habe H.-E. TENORTH hingegen das
,,Schirfste MaB an Verurteilung mit dem gréBten MaB an Verstehen* in akzeptabler
Weise verbunden.

HEINZ SUNKER bezieht sich zunichst positiv auf die von U. HERRMANN vorgenom-
menen Differenzierungen hinsichtlich der ,historischen Semantik* und der notwen-
digen ,,Denkformanalyse” als methodischen Ansitzen zur Erforschung der mit dem
Thema des Forums zusammenhingenden Fragen. Gleichwohl sieht er in HERR-
MANNs Argumentationen eine ,immanente Widerspriichlichkeit*: SUNKER stellt die
These HERRMANNS, erzicherische Praxis, erziecherisches Handeln sei immer eman-
zipatorisch und manipulierend-disziplinierend zugleich, in Frage. Die Annahme
HERRMANNS miisse selbst mit Hilfe einer ,formgenetischen Analyse® iiberpriift
werden. HERRMANN hingegen nehme ,.eine handlungstheoretische Reduktion® vor.
SUNKER verweist demgegeniiber auf HEINZ-JOACHIM HEYDORNs Untersuchungen
iiber den Widerspruch von Bildung und Herrschaft als iiberzeugende formgeneti-
sche Analysen. HEYDORN sei bislang der einzige Autor, der innerhalb der Erzie-
hungsgeschichtsschreibung ,,Gesellschaftskritik in der Form von Bildungstheorie
und Bildungskritik“ betrieben habe. Er habe gezeigt, wie ,,Gesellschaftsverfassung,
Bildungsdenken und Bildungsrealisation ineinandergreifen®, und er habe damit
,»den Widerspruch von Manipulieren und Emanzipieren® iiberwunden.

Danach kniipft H. SUNKER an A. RANGs Stellungnahme zu H.-E. TENORTHS Aus-
filhrungen an. Zwar teile er (SUNKER) nicht den ,,Moralismus der KEIMschen Posi-
tion“. Aber die bei TENORTH betonte Entgegensetzung von ,distanzierter und
~parteilicher” bzw. wertender historischer Forschung und das Pladoyer fiir erstere
halte er fiir eine seit zwei Jahrzehnten iiberholte Position. Die Auffassung, daB For-
schung nicht nur zu analytischen, sondern — ohne Verlust an Wissenschaftlichkeit —
auch zu wertenden Aussagen gelangen kann, kénne nicht — etwa gegeniiber ADOR-
NO - durch den Vorwurf widerlegt werden, damit versteige Wissenschaft sich zu
»moralischem Pathos®.

GISELA MILLER-KIPP bezieht sich auf die von A. RANG aufgenommene Formel H.-
E. TENORTHS: ,schirfstes AusmaB an Verurteilung und zugleich das gr6B8te MaB an
Verstehen*; sie ziehe allerdings die Formulierung ,,schirfstes MaB an Beurteilung*
vor. Hier gebe es jedoch eine sachbedingte Reihenfolge der Arbeitsschritte: Man
solle sich zuerst um das gréB8te Maf an Verstehen bemiihen und dann in eine politi-
sche Beurteilung eintreten, der sich Wissenschaft keineswegs zu enthalten hitte.
An diesem methodologischen Standard miiBten alle Kontrahenten in dieser Diskus-
sion gemessen werden. G. MILLER-KIPP wendet sich mit diesem Argument kritisch
an W. KEIM: Er werde jenem Standard nicht immer gerecht. Seinem ,,zicmlich apo-
diktischen Urteil iiber THEODOR WILHELM", er reprisentiere ,.den schlimmsten Fall
von Verdringung®, kénne sie nicht zustimmen. WILHELM sei einer der wenigen, die
das lange Zeit vorwaltende, ,vielschichtige Schweigen” der erziehungswissen-
schaftlichen Zunft iiber ihre Vergangenheit wihrend des Dritten Reiches durchbro-
chen habe. Er habe sich mehrfach ausfiihrlich iiber seine Rolle in der NS-Zeit und
iiber die Rolle des von ihm produzierten Wissens im Dritten Reich geduBert. Es ge-
hoére zu den Regeln der historischen Forschung, daB man seine Quellen ,,nach allen
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Regeln der Kunst aushorche*, wenn mgglich auch im Gesprich, bevor man sie be-
urteilt. Sie fragt W. KEIM, TH. WILHELMs entsprechende, &ffentlich geduBerte Fra-
ge ausdriicklich aufnehmend: Warum haben Sie WILHELMs Angebot, mit ihm iiber
seine Tatigkeit in der NS-Zeit zu sprechen (1989, S.499), mit ihm 6ffentlich zu dis-
kutieren, nicht angenommen?

WOLFGANG KEIM antwortet mit zwei Hauptargumenten. Erstens: Die Schriften
WILHELMs seien die Quellen! Deren Aussagen rechtfertigten seine (KEMs) Urteile.
Als ein Beispiel von vielen moglichen zitiert er einen Satz aus einem Beitrag WIL-
HELMs mit dem Titel ,,Die kulturelle Kraft Europas im Kriege* aus dem Jahre 1944
(S§.315-347), aus einer Zeit also, ,als die Mordmaschine der Nazis auf vollsten
Touren lief*: ,,Die judenpolitischen MaBnahmen der europdischen Staaten lassen
erkennen, daB der Gesetzgeber sich nirgends von blindem RassenhaB leiten lieB,
sondern daB ihm iiberall niichterne Erkenntnisse biologischer, bevélkerungspoliti-
scher, wirtschaftlicher und charakterlicher Art die Feder gefiihrt haben.” Zweitens:
Wenn WILHLEM solche Verlautbarungen aus der NS-Zeit aber noch 1989 (in dem
Aufsatz ,Verwandlungen im Nationalsozialismus”, 1989, S.505) mit den Sitzen
kommentiere, manches verursache beim Wiederlesen ,.schwere Magenschmerzen,
anderes wirke geradezu erheiternd®, dann habe er (KEIM) kein Bediirfnis, mit dem
Autor soicher Aussagen zu sprechen; seine Sympathie mit den Opfern der NS-
Mordmaschinerie, auch mit ihm befreundeten, tiberlebenden jiidischen Mitbiirgern,
die der nazistischen Ausrottungspolitik entkommen seien, mache ihm ein Ge-
sprich, wie es ihm hier angesonnen werde, unmdéglich.

In der weiteren Diskussion, in die auch Plenumsteilnehmer eingreifen, findet W.
KEemMs Standpunkt, daB Texte im hier relevanten Zusammenhang eine ausreichende
Quelle wissenschaftlicher Forschung seien, z.T. Unterstiitzung. G. MILLER-KIPP
fragt dagegen noch einmal, ob es — bei allem Verstéindnis fiir W. KEIMs Empé&rung
- nicht doch mdglich und wiinschenswert wire, daB ein Forscher ,,die emotionale
Disziplin“ aufbringe, auch mit wissenschaftshistorischen und ggf. politischen Geg-
nern zu reden. Es sei doch denkbar, daB in solchen Gesprichen ,,ein Mehr an Ver-
stehen* gewonnen wiirde, ohne daB darunter die Schiirfe des Urteils leiden miiBte.

Unter den Beitrdgen, die auf der Linie dieses Argumentes liegen, ist auch die Stel-
lungnahme eines Zuhorers, der aus der Perspektive psychiatrischer Forschung her-
aus spricht: Man werde angesichts einiger der in diesem Forum erérterten Proble-
me nicht darauf verzichten kénnen, sowohl mit den Opfern als auch mit den Tétern
zu sprechen, wenn es darum geht zu verstehen, warum Menschen in der NS-Perio-
de eine bestimmte Haltung eingenommen hitten. Die leidvollsten Erfahrungen der
Forschungsgruppe, in der der Sprecher seit langem titig ist, seien es gewesen,
wenn Menschen ,,nicht mehr miteinander sprechen kénnten, weil sie nur noch dar-
an interessiert sind, ihre jeweiligen Auffassungen zu verteidigen®.

KARL-CHRISTOPH LINGELBACH weist darauf hin, daB das zuvor angesprochene Pro-
blem von , Parteilichkeit” und ,,Distanz* sowohl auf der Ebene der Frage nach Kri-
terien der Wissenschaftlichkeit als auch auf der Ebene des konkreten padagogi-
schen Handelns auftauche. Im Hinblick auf die pidagogische Praxis hitte die Gei-
steswissenschaftliche Pddagogik am Ende der 20er und zu Beginn der 30er Jahre
die Auffassung von der notwendigen politischen Neutralitdt im Verhiltnis des Er-
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ziehers zum jungen Menschen verfochten, und viele Praktiker, die dieser Auffas-
sung gefolgt seien, hitten mindestens bis 1933 auch angesichts des NS gemeint,
eine ,,neutrale*, nicht ,parteiliche* Position einnehmen zu kénnen und einnehmen
'zu sollen, ohne die méglichen Folgen einer solchen Einstellung zu reflektieren.

HASKO ZIMMER stellt eine Doppelfrage an A. RANG: Wie erklire er sich so weitrei-
chende Interpretationskontroversen, wie sie zwischen seiner Interpretation der Auf-
sitze SPRANGERs und FLITNERs aus der Zeitschrift ,,Die Erziehung” vom Friihjahr
1933 angesichts der nationalsozialistischen Machtergreifung und U. HERRMANNS
Auslegung bestehen (vgl. HERRMANN 1989, §$.281-325; 1989, 5.295; RANG 1989,
S5.263-294)? Und wie erklire er sich den Tatbestand, daB einige fiihrende deutsche
Erzichungswissenschaftler der Weimarer Zeit nicht angesichts des deutschen Fa-
schismus geschwiegen, sondern ihn mindestens zunichst begriiBt und zentrale For-
meln und Begriffe des NS iibernommen hitten?

ADALBERT RANG betont, daB es sich um ein kompliziertes Problem handele und
daB die genannten Erziehungswissenschaftler in jener Umbruchphase in einer ,,4u-
Berst schwierigen* Situation gewesen seien. Er habe die Reaktionen FLITNERS und
SPRANGERS als ,,ambivalent” gedeutet. Diese Autoren wiren einerseits ,,begeistert”
gewesen, andererseits ,,in beklommener Weise", irritiert. ,,Es gab Kontinuitit und
Diskontinuit#t”, Die Fragwiirdigkeit der Versuche SPRANGERs und FLITNERs, mit
jener komplexen, schwierigen Situation fertigzuwerden, seien u.a. in deren Denk-
formen begriindet, im Opericren mit sehr problematischen, ,,metaphysisch aufgela-
denen Begriffen* wie ,,Volk“, , Einheit”, , Volksgemeinschaft”, , Totalerziechung®,
»einheitliche nationale Aufgabenwelt” oder der Formel, es sei die Aufgabe, ,,das
Volk. wieder regierbar zu machen* (FLITNER).

ELISABETH SIEGEL betont, daBl viele Aussagen und Verhaltensweisen deutscher Er-
ziehungswissenschaftler zu Beginn und wihrend der Nazi-Herrschaft weniger
durch die wissenschaftlichen Positionen, die die Betroffenen vertreten hitten, be-
stimmt gewesen seien, sondern Ausdruck (erworbener) ,,Charaktereigenschaften
gewesen wiren: , Feigheit ist eine Grundeigenschaft der Menschen®, und ,,Mut ist
eine ganz seltene Ausnahme®. Perstnliches Geltungsbediirfnis, der Wunsch, an ein-
fluBreichen beruflichen bzw. sozialen Positionen festzuhalten, Angstlichkeit oder
Feigheit hitten oft die Oberhand gegeniiber Uberzeugungstreue und rationaler Ein-
sicht gewonnen. — Hinsichtlich PETER PETERSENS plidiert E. SIEGEL dafiir, gleich-
sam ,,mildernde Umstdnde* zu beriicksichtigen. PETERSEN sei nicht primdr Wissen-
schaftler gewesen, seine Verhaltensweisen kénnten nicht am MaBstab der wissen-
schaftlichen Qualit4t einer pidagogischen Theorie gemessen werden. Er sei ein
»passionierter Schulmeister* gewesen, der sein Schulkonzept unter verschiedensten
politischen Bedingungen durchzusetzen versucht hitte, vor 1933, unter dem NS
und nach 1945. — Die schwierige Situation von Menschen, die den NS ablehnten,
nach der ,,Machtergreifung deutet sie an ihrem perstnlichen Beispiel an; sie wur-
de, bis dahin Dozentin an den P#dagogischen Akademien in Stettin und Elbing,
zum 1. April 1933 aufgrund des Gesetzes zur Wiederherstellung des Berufsbeam-
tentums fristlos und ohne Pension entlassen. E. SIEGEL erinnert an den sarkasti-
schen Satz aus der NS-Zeit: ,,Drei Eigenschaften kann man nie zusammen haben,
sondern immer nur zwei, ndmlich: iiberzeugter Nazi, aufrichtig und intelligent*.
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2. . Erziehungs“praxis bzw. Formationspraxis im NS

2.1. Einleitende Statements

GISELA MILLER-KIPP:

HARALD ScHOLTZ und ich méchten die Diskussion iiber nationalsozialistische Er-
ziehung einleiten. Wir tun dies in drei Punkten: (1) Zur Logik nationalsozialisti-
scher Erziehung; (2) Wie setzt man sich mit dem ,,praktischen Erbe* heute ausein-
ander?; (3) Welche Folgen hat die Art der Auseinandersetzung fiir die Verstindi-
gung iber Faschismus und Antifaschismus, und welche neuen Wege geht die
Forschung derzeit?

Zur Logik der NS-Erzichung - worunter hier die von der NSDAP, ihren ,,Gliede-
rungen® und ,,angeschlossenen Verbinden* getragenen und inaugurierten pidagogi-
schen Praxen begriffen werden: Selbstverstindlich kann man erst dann versuchen,
eine solche Logik zu entziffern, wenn die Praxis selbst zu hinreichenden Teilen re-
konstruiert und beschrieben ist. Die ersten grofen Arbeiten dazu hat in unserer
Diszplin HARALD SCHOLTZ vorgelegt; sie zu kennen und ihren Autor zu zitieren,
gehort auch zu den eben erwihnten Forschungsstandards, die nicht unnétig unter-
schritten werden sollten. — Die Logik nationalsozialistischer Erzichung ist eine
psychische und eine sozio-politische; ich duBere mich im folgenden nur zur Psy-
chologik und lasse die Soziologik aufien vor; dies aber nur aus Zeitgriinden, nicht
etwa, um die entsprechende Sicht auf diese Praxis zu versperren.

Auf der Ebene des Subjekts zeigt sich die Logik nationalsozialistischer Erzichung
an den Charakiteristika, die zusammen ihre Eigenart — oder, um TENORTH zu zitie-
ren: ihre , Singularitit” — ausmachen kénnten; von diesen Charakteristika nenne ich
hier drei: Unstetigkeit, formale Disziplin und soziale Isolierung.

Die Unstetigkeit nationalsozialistischer Erziehungspraxis wird von ihrer duBeren
Uniformitit, von der Sterotypic ihrer Sprache und Zeichen, von ihrer formalen Dis-
ziplin und der einténigen Wucht ihrer Propaganda doch nur schlecht verdeckt. Sie
zeigt sich z.B. an ihrer didaktischen Unfertigkeit, am steten Wandel und auch an
der Kurzfristigkeit ihrer Lehrgéinge, am Wechsel der Vorschriften und Anordnun-
gen; sie duBert sich in aktionistischer Fiille und im appellativen Charakter. Diese
Unstetigkeit wurde zuerst und wird bis heute erklirt als Organisationsproblem und
aus dem Unvermogen der NS-Piddagogen. Beide Erkldrungen reichen nicht hin:
Das Organisationsproblem bestand zweifellos, aber die NS-Machthaber sind mit
Organisationsproblemen ganz anderen Kalibers fertig geworden. Das pidagogische
Unvermégen, die mangelnde Professionalitit und Theoriekompetenz nationalsozia-
listischer Pddagogen bestanden zweifellos, dagegen hielten die Nationalsozialisten
ja selbst mit ihrer Behauptung des ,,geborenen Erziehers”. Aber dicses Unverms-
gen deckt nicht die ganze Praxis, die damals — wie heute — nicht nur von Dumm-
kopfen geleitet und bedacht wird.

Hinter der Unstetigkeit nationalsozialistischer Erziehungspraxis steckt eine Psy-
chologik, zu der wieder HARALD SCHOLTZ die ersten Hinweise gegeben hat. Diese
Psychologik besteht darin, bestimmte, wie wir meinen unweigerliche Ergebnisse
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von Schule, von Ausbildung und Unterricht zu verhindern, ndmlich: den Zuwachs
an Selbstsicherheit, den Zuwachs an kritischer Kompetenz, an Selbstidndigkeit im
Denken, Handeln und Urteilen — oder, um WOLFGANG KLAFKI zu zitieren, an Miin-
digkeit. Die so umschriebene kognitive und emotionale Reife konnte den NS-
Machthabern nicht erwiinscht sein.

Von dieser Psychologik her erschliefen sich auch die beiden anderen genannten
Charakteristika: Die formale Disziplin diente dann vor allem dazu, einen Haufen
innerlich unsicherer Individuen zum Kollektiv zusammenzuschmieden oder, in der
Fachsprache, zur Stiftung von Aufienbindung und heteronomer Identitdt; Soziale
Isolierung in Lagern und ,Heimen* diente dann vor allem dazu, auf Zeit ein unge-
stértes padagogisches Milieu zu schaffen, in dem die Aufarbeitung von Differenz-
erfahrung verhindert werden konnte. Differenzerfahrung stellte sich schon beim
Eintritt in einc nationalsozialistische Erziehungspraxis unweigerlich ein; sie kogni-
tiv und emotional zu bewiltigen, wiirde in der Regel — so doch wenigstens unsere
Vorstellung — reifer und kliiger machen. Auch dies war unerwiinscht.

Ich fasse zusammen: In der NS-Erziehung waren Wissen und Erfahrung so organi-
siert, daB Entwicklung und Bildung des piddagogischen Subjekts auf einer bestimm-
ten Stufe festgehalten oder auf sie zuriickgefiihrt wurden — je nachdem, wann es in
diese Praxis eintrat. Ich nenne diese Stufe einmal - und bitte um rechtes Verstiand-
nis — dicjenige des ,spéiten Jugendlichen®; entwicklungspsychologische Ableitun-
gen miissen hier gestundet werden. Die frithe politische Beanspruchung der Sub-
jekte durch den Nationalsozialismus oder deren Beanspruchung im Stadium des
»spiten Jugendlichen* sicherte oder sollte sichern, daB die dabei filligen Rollende-
finitionen in die erwiinschte Richtung gingen. — Mit diesem Hinweis bin ich aber
schon bei der Soziologik nationalsozialistischer Erziehung, iiber die ich hier nicht
mehr befinden kann.

HARALD SCHOLTZ schlieBt sich an das Statement von G. MILLER-KIPP an. Er be-
ginnt mit einer Vorbemerkung, die sich auf einige Aussagen dieses Forums zur bis-
herigen erzichungswissenschaftlichen Forschung {iber den NS bezieht. Die Jiinge-
ren miiiten zur Kenntnis nehmen, daB die erzichungshistorische Aufarbeitung jener
Zeit noch jahrzehntelang von ,traumatischen Nachwirkungen* beeinflufit war, die
entlastende Klischeevorstellungen hervorbrachten und Betroffenheit nicht aufkom-
men lieBen. Erst iiber die Thematisierung von ,,Erzichungswissenschaft und NS*
durch die von W. KEIM in Gang gebrachte wissenschaftspolitische Diskussion sei
nun auch ,,Erziehung® im NS-System zum Gegenstand allgemeiner Diskussion auf
einem KongreB der DGfE geworden. Selbst in der Historischen Kommission sei es
noch 1973 nicht gelungen, dieses Thema seinem Gewicht entsprechend zur Gel-
tung zu bringen.

Zu dem von GISELA MILLER-KIPP genannten Punkt (2) fiihrt er aus, daB die Tradi-
tionen erzichungsgeschichtlicher Forschung den Zugang iiber die vertffentlichte
»pidagogische” Programmatik bzw. die organisatorische Struktur der Erziehungs-
und Bildungsorganisationen nahegelegt hitten. Dadurch sei die Vorstellung erzeugt
worden, daB der wesentliche EinfluB durch Schulung, also durch Ubermittlung von
Bewufitseinsinhalten und die entsprechende Ideologieproduktion ausgeiibt worden
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sei. Diese Sichtweise sci einseitig und erlaube zudem, sich von ,,nationalsozialisti-
scher Erziehung* allzu leicht zu distanzieren. Ausgehend von ,,Lager und Kolonne*
seien unstetige Formen von Erzichung arrangiert worden, die vom Alltag abgeho-
bene Erlebnisse vermittelt hitten. Diese suchten, wie von G. MILLER-KIPP schon
angedeutet, den Unterschied zwischen Kindern und Erwachsenen einzuebnen. So
hitten auch Kinder gegeniiber Erwachsenen aktiv werden kdnnen, um zu deren
»~Nazifizierung" beizutragen.

Zum Punkt (3) weist H. SCHOLTZ darauf hin, daB ihm die eigene Forschung auf
diesem Gebiet seit 1965 nur durch den Riickhalt bei Erzichungswissenschaftlern
jidischer Herkunft méglich geworden sei, bei dem aus dem Exil zuriickgekehrten
Sozialdemokraten FRITZ BORINSKI, der seit 1956 an der Freien Universitit Berlin
Iehrte, und bei RUDOLF LENNERT. Dadurch sei es méglich gewesen, das zu jener
Zeit noch existente Tabu zu brechen, auch mit Zeitzeugen auf der Ebene der ei-
gentlichen Titer der Erziehungspolitik, etwa mit einem SS-Obergruppenfiihrer, zu
sprechen. Den Vorwurf einer fehlenden faschismustheoretischen Fundierung kénne
er fiir seine eigenen Forschunggen nicht gelten lassen. In seinem Buch ,NS-Ausle-
seschulen” (1973) habe er sich ausdriicklich auf ERNST NOLTEs Faschismustheorie
bezogen. Thm sei aber nicht daran gelegen gewesen, dem Totalitdtsanspruch der na-
zistischen Herrschaft eine nachtrigliche Bestitigung zu liefern. Hier liege die Ge-
fahr, nazistisches Freund-Feind-Denken zu perpetuicren, statt auch gegenldufige
Lernprozesse bei den Objekten jener ,,Erzichung' wahrzunehmen.

Erst seit Beginn der 80er Jahre habe generell eine Besinnung darauf eingesetzt, daB
die gesellschaftliche Reproduktion nicht vollstiindig von politischen Machtinteres-
sen absorbiert werden konnte. Die Selbstzeugnisse der unter HITLER Herangewach-
senen seien zunehmend ernstgenommen worden. Lokalgeschichtliche und schicht-
spezifische Untersuchungen hitten schr differenzierte Erfahrungen zutage gefér-
dert, die es erlaubten, zwischen Unterdriickung und der Herstellung von Hérigkeit
zu unterscheiden und iiber der Darstellung des Machtapparates die Renitenz Ju-
gendlicher nicht zu vergessen. Die Forschung habe dadurch eine tolerantere, die
Breite menschlicher Reaktionsweisen beriicksichtigende Einstellung gegeniiber ih-
rem Gegenstand eingenommen.

HEINZ SUNKER:

Ich méchte zwei Bemerkungen einbringen. Zunichst kniipfe ich noch einmal,
wenngleich kritisch, an Uberlegungen H.-E. TENORTHs aus dem ersten Teil unserer
Diskussion an, um dann zum jetzt anstehenden Thema der Formierungspraxis im
NS Stellung zu nehmen.

Zun#chst: M. BROSZAT hat 1985 in seinem ,,Pliddoyer fiir eine Historisierung des
NS* (BROSZAT 1986, S5.159-173) festgehalten, daB seit Anfang der 70er Jahre fast
alle politisch-moralisch besonders empfindlichen Bereiche nationalsozialistischer
Herrschaft mehr oder weniger offengelegt, wenn auch noch nicht vollstindig er-
kundet worden seien. Das spezifische Interesse galt dabei Fragen der inneren
Struktur und Bewegungsdynamik des NS, um so die Wirtschafts- und Sozialverfas-
sung, Motivationen Beteiligter, die Bedeutung des Alltagslebens in verschiedenen
Zusammenhingen aufzuschlieBen. In diesem Kontext ist auch mein besonderes In-

52



teresse am Thema zu verorten, das Vermittlungsprobleme zum und im Zusammen-
hang von Gesellschaftsgeschichte, Wissenschaftsgeschichte und Professionsge-
schichte bearbeitbar machen mochte. Zeigt doch die bisherige Auseinandersetzung
zu unserem Thema, daB die Erziehungswissenschaft, aber auch viele Bereiche er-
zieherischer Realitit und ,Praxis“ in ihrer fiir die NS-Geselischaft konstitutiven
Bedeutung nur sehr unvollkommen und unvollstindig aufgeschlossen und erkundet
worden sind.

Die zwischenzeitlich heftig und kontrovers gefiihrte Debatte um die Historisie-
rungsperspektive BROSZATs verweist aber — und das ist im Zusammenhang unserer
Thematik entscheidend — auf eine Aufgabe, die als analytische Orientierung mit ei-
nem historiographischen Paradigmenwechsel einhergeht: Mit dem Ende der 70er
und dem Beginn der 80er Jahre wird eine gesellschaftsgeschichtliche Betrachtungs-
weise entwickelt — genauer gesagt: wieder aufgenommen, denkt man an Arbeiten
aus dem Frankfurter Institut fiir Sozialforschung wihrend des Exils —, die daran
ausgerichtet ist, die historisch-soziale Totalitit des NS zu rekonstruieren. Hier ist
dann im iibrigen auch der systematische Ort der Rede von ,,Faschismus* und von
Faschismustheorien, vertreten durch kritische Gesellschaftstheoretiker oder Poli-
tikwissenschaftler (T. MASON etwa und R. SAAGE).

Zum zweiten Aspekt: Mit dieser Re-Etablierung einer gesellschaftsgeschichtlichen
Analyse- und Interpretationsrichtung verbindet sich ein verstiirktes thematisches
und objektbereichs-spezifisches Interesse an intermedidren Instanzen, deren ge-
nauere Kenntnis Aufschliisse iiber die Funktionsweise des nationalsozialistischen
Systems ermdglichen soll: Es geht mithin um die Analyse des besonderen Verge-
sellschaftungsmusters, innerhalb dessen der Zugriff auf potentielle Subjekte in to-
talisierender Form vonstatten geht, um die Mechanismen, mittels derer dies ge-
schieht.

Eingebunden in eine allgemeine Gesellschaftspolitik, deren Reproduktionsfunktion
sich ideologiekritisch und historisch-materialistisch erweisen 1i48t, ist dic Aufgabe
von Erziehungswissenschaft und von erzieherischer ,,Praxis* darin zu sehen, zur
Herrschaftssicherung und damit zur Durchsetzung von terroristischen und Normali-
tit suggerierenden Mustern im Alltagsleben wihrend der NS-Zeit beizutragen. Die
zentrale Folie fiir Integration und Ausgrenzung — in divergierenden Formen, die in
Verfolgung und Mord enden — bietet die Volksgemeinschaftsideologie. Damit ein-
her geht — auch im Selbstverstdndnis des NS — der Ubergang vom Wohlfahrtsstaat
zum funktionalen Erziehungsstaat. Erziehung zur Volksgemeinschaft, die ihr Kom-
plement in der Verstaatlichung der Gesellschaft findet, ist als Vorstellung und Auf-
gabe fiir alle Lebensbereiche bestimmend. Dies bildet das organisierende Zentrum
fiir alle Prozesse, die sich mit einem wie auch immer gearteten , Erziehungsden-
ken* verbinden lassen.

Dem Versuch, mit Hilfe einer Methodisierung der Forschungsfragen den Proble-
men von Form und Gehalt der Erziechungswissenschaft und erzieherischer ,Praxis*
sich anzun#hern, ist deshalb immer noch ein gesellschaftsgeschichtliches Vorgehen
entgegenzusetzen. Nur so werden ideologische und reale politische Verantwortlich-
keiten in ihrem historischen Kontext erkldrbar, gerade weil nicht Moralisierung,
sondern Aufklirung notwendig fiir die Abarbeitung an der NS-Geschichte ist.
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2.2. Diskussion

Im AnschluB an die Ausfiihrungen HEINZ SUNKERs entwickelt sich ein scharfer
Disput zwischen ihm und HEINZ-ELMAR TENORTH. TENORTH bezeichnet die Posi-
tionen, auf die sich SUNKER beziche und die den Faschismus im Rahmen ciner ma-
terialistischen Kapitalismuskritik zu deuten versuchen, als iiberholt. Der Versuch,
einen allgemeinen Faschismusbegriff einzufiihren, sei sowohl historisch als auch
theoretisch gescheitert: in historischer Hinsicht, weil er die Vielfalt der Faschismen
in Westeuropa, nicht zuletzt die besondere Rolle des Antisemitismus in Deutsch-
land, nicht verstehbar machen kann, in theoretischer Hinsicht, weil er nicht zu er-
kldren vermag, warum es in Deutschland, nicht aber in anderen ,erzkapitalisti-
schen Lindern“ mit dhnlichen 6konomischen Strukturen oder Problemen — etwa
England, den USA, der Schweiz — eine faschistische bzw. nationalsozialistische
Massenbewegung und Machtiibernahme gegeben hat.

HEINZ SUNKER erwidert, da seine Argumentationsbasis nicht, wie es nach TEN-
ORTHs Kritik vielleicht scheinen kénnte, die zur offiziclen Weltanschauung dekla-
rierten Doktrinen totalitdrer, vorgeblich ,sozialistischer Staatssysteme bildeten,
sondern bestimmte Varianten des westlichen Marxismus, in der Form der ,,Praxis-
philosophie® und der ,Kritischen Theorie* mit ihrem Anspruch, Aufklidrung von
Gesellschaftsprozessen zu leisten. Die Analysen der ,Klassiker” der Kritischen
Theorie hitten s.E. bereits vor 50 Jahren mehr an Wahrheit tiber die gesellschaftli-
che Realitit des Faschismus bzw. des Nationalsozialismus enthiillt als etliche Bei-
trige zu diesem Thema in der bundesdeutschen Geschichtsschreibung.

KARL-CHRISTOPH LINGELBACH geht auf die Stellungnahmen von GISELA MILLER-
KirP und HARALD SCHOLTZ ein: So wichtig die Analyse der ,Logik* der vom NS
geschaffenen Institutionen, Organisationen und massenpsychologischen Arrange-
ments, insbesondere der HJ-, Erziehung® sei, die Wirkung dieser Systemelemente
miisse in den umfassenden, widerspriichlichen Gesamtzusammenhang der Prozesse
wihrend der NS-Zeit eingeordnet werden, Da habe es u.a. auch die — wie auch im-
mer modifizierte ~ Fortsetzung traditioneller , Eliteschulen®, nimlich gymnasiale
und akademische Ausbildungsginge gegeben, innerhalb deren sich die HJ und an-
dere NS-Organisationen letzten Endes nicht hitten durchsetzen kénnen.

GISELA MILLER-KIPP stimmt den ergdnzenden Hinweisen LINGELBACHS zu, betont
aber noch einmal, daB die von ihr herausgehobene ,,psychische Logik“ ,.fiir alle
von der Partei getragenen Erziehungspraxen“ zutreffe. Die beabsichtigte Wirkung
dieser Formierungsmafnahmen sei der Widerpart zu allem, was klassischerweise
als Erm&glichung von Identitdt bzw. Miindigkeit (im Sinne von Selbstindigkeit im
Denken, Urteilen und Handeln) bezeichnet werde.

HARALD SCHOLTZ wendet sich nachdriicklich gegen ein mégliches MiBverstiindnis
der Aussagen LINGELBACHS: Die von ihm (SCHOLTZ) untersuchten ,NS-Auslese-
schulen* seien, wic er nachgewiesen habe, keine ,Eliteschulen” im iiblichen Sinne
des Begriffs gewesen. Die NS-Ausleseschulen hitten bei ihren Schiilern zwar ,,ein
elitdres Bewuftsein erzeugt”. Aber sie ziclten keineswegs darauf, iiber die ange-
strebte Verfiigbarkeit, Flexibilitit und Mobilitit fiir das System hinaus ,,irgendwel-
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che Kompetenzen zu vermitteln, die es erméglicht hdtten, in Fiihrungspositionen
eigenstindig Macht auszuiiben®,

KARL-CHRISTIOPH LINGELBACH ergénzt die in der bisherigen Diskussion angespro-
chenen Aspekte um einen weiteren: Das Thema ,, Erziehung® im NS* diirfe nicht
auf die Einrichtungen, MaBnahmen und Vorginge im Deutschen Reich i.e.S.d.W.
begrenzt werden, sondern miisse auch die vom Nazi-Deutschland eroberten und be-
herrschten Gebiete einbeziehen, also den gesamten imperial beanspruchten ,Le-
bensraum*. Die Intentionen und Auswirkungen auf die ,Erziehung“ in den erober-
ten Gebieten zeigten Tendenzen, die bei genauerer Betrachtung auch im Kerngebiet
des Dritten Reiches feststellbar seien und die man treffender als mit Begriffen der
»Logik®“ der ns-spezifischen ,Erzichung“ mit den von den Nationalsozialisten
selbst verwendeten Termini ,,Auslese* und ,,Ausmerze* bezeichnen solle.

In seinem kurzen Schlufl- und Dankeswort an die Podinumsteilnehmer und die Dis-
kutanten des Plenums betont der Diskussionleiter, daB in diesem Forum erwar-
tungsgemiB nur an einigen Stellen Ansidtze erkennbar geworden seien, wie man
iiber methodische und inhaltliche Diskrepanzen innerhalb der jiingeren erzichungs-
wissenschaftlichen NS-Forschung hinauskommen k&nne. Wesentliche Kontro-
verspunkte seien aber noch einmal prignant herausgearbeitet worden. Die Schirfe
mancher Diskussionpassagen sei zweifellos in der nach wie vor aktuellen Brisanz
des Themas begriindet, sie miisse ernst, sollte aber nicht ,tragisch® genommen wer-
den. Eine der zukiinftigen Aufgaben weiterer Erforschung und Diskussion des The-
mas sihe er darin, die moralischen und politischen Implikationen der unterschiedli-
chen Positionen noch deutlicher, als es bisher gelungen sei, herauszuarbeiten und
zum Gegenstand von Diskursen zu machen.
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HELMUT HEID

Bericht iiber das Podium:
,,Zur Situation der Erziehungswissenschaft
in der Bundesrepublik Deutschland*

Vorbemerkung

Teilnehmer auf dem Podium: PD Dr. JURGEN BAUMERT/Berlin; Prof. Dr. HANNELO-
RE FAULSTICH-WIELAND/Frankfurt; Prof. Dr. HANS-GEORG HERRLITZ, Géttingen;
Prof. Dr. DIETER LENZEN/Berlin.

Moderator: Prof. Dr. HELMUT HEID/Regensburg

Die Teilnehmer des Podiums hatten sich darauf verstiindigt, durch zwei Gesprichs-
runden eine Plenumsdiskussion iiber die Situation der Erziechungswissenschaft an-
zuregen. In der ersten Runde ging es um eine eher intuitive Gesamteinschétzung,
in einem zweiten Durchgang sollten ausgewihlte Ergebnisse empirischer Erhebun-
gen zur Beschreibung und Bewertung insbesondere der infrastrukturellen Entwick-
lungsbedingungen erziehungswissenschaftlicher Forschung und Lehre vorgestellt
und diskutiert werden.

Ausgangspunkt des Gesprichs war die Behauptung, es gebe kaum eine wissen-
schaftliche Disziplin, die so entschieden beanspruche, Theorie einer Praxis zu sein,
und der es zugleich in so geringem MaBe gelinge, diesen Anspruch praktisch einzu-
16sen. ,,Beweisbar* sei diese Behauptung durch folgende Feststellungen:

1. Bereits rein quantitativ sei der erziehungswissenschaftliche Anteil an Lehramts-
studiengidngen auBerordentlich gering, und Lehrer bildeten immerhin den weitaus
groBten Teil derer, die (trotz Schulkritik) als professionelle Pddagogen allgemein
anerkannt und faktisch titig seien.

2. Aus empirischen Untersuchungen sei bekannt, da Lehrer, um den Erfolg ihrer
beruflichen Arbeit zu gewihrleisten, auch nach AbschluBl des Studiums offensicht-
lich keinen AnlaB hitten oder gar gezwungen seien, sich umfassender und fortlau-
fender iiber Ereignisse erziechungswissenschaftlicher Forschung zu informieren.

3. Daraus wiederum lasse sich schlieBen, daB es einerseits der Erziechungswissen-
schaft nicht gelungen sei, ihre Unentbehrlichkeit unter Beweis zu stellen. Anderer-
seits scheinen jene Ergebnisse schulischer Praxis, die als Erfolg bewertet werden,
nicht davon abzuhingen, daB erfolgreiche Lehrer sich {iber die jeweils neuesten

und am besten bewihrten Ergebnisse pidagogisch bedeutsamer Forschung infor-
mieren.

Fiir die skizzierte Situation kénnen verschiedene Griinde in Betracht gezogen wer-
den, die entweder mit der Qualitit — insbesondere der Praxisbedeutsamkeit — von
Ergebnissen pddagogischer Forschung oder mit den Erfolgsbedingungen und -krite-
rien pddagogischer Praxis zu tun haben. Soweit beispielsweise das (allgemeine und
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professionelle) Prestige eines Lehrers tendenziell um so héher ist, je mehr er den
deklarierten Zweck seiner Arbeit, ndmlich Lernerfolge zu erméglichen, nach Aus-
weis der Durchschnittsnoten verfehlt, und zwar ganz unabhingig davon, aus wel-
chen Griinden die Durchschnittsnote niedrig ist, kénnte das Fehlen zuverlissigen
Wissens tiber notwendige Bedingungen von Lernerfolg geradezu vorteilhaft sein.

Nicht ganz auszuschlieBen ist allerdings auch die Mdoglichkeit, daB ein GroBteil des
bemerkenswerten Diskussionsaufwandes um das Theorie-Praxis-Verhiltnis letzt-
lich doch einem Scheinproblem gewidmet ist: Was sind denn (begriindbare) Zwek-
ke und Anspriiche, und worin liegen Erfolge und Grenzen einer Wissenschaft —
auch dann, wenn sie als Theorie einer Praxis definiert wird? Kann die Praxisbe-
deutsamkeit von Ergebnissen piddagogisch bedeutsamer Forschung so unvermittelt
sein, wie dies bei den Diskrepanzbehauptungen unterstellt zu werden pflegt? Sind
Theorien, ohne die es keine Praxis geben kann, wirklich so weitgehend unbeein-
fluBt von der Entwicklung erziehungswissenschaftlicher Forschung, wie das haufig
beklagt und durch Ergebnisse empirischer Forschung zumindest nicht widerlegt
wird? - Freilich diirfte noch so respektables Engagement nennenswerter Lehrer-
grupppen — das sei im Vorgriff auf das Votum von HERRLITZ angemerkt — kaum ge-
eignet, Liicken oder Mingel handlungsbegriindenden Wissens zu entschuldigen.
Vorausgesetzt die These trife zu, daB als Erfolg gewiirdigte Resultate pidagogi-
scher Praxis faktisch unabhingig davon seien, ob und wieweit Praktiker iiber die
fiir ihre Praxis relevanten Ergebnisse erziehungswissenschaftlicher Forschung in-
formiert sind, so wire das kein Grund, sich mit dieser Tatsache abzufinden. Man
konnte vielmehr fragen, was von einer Praxis sowie von den Kriterien und Verfah-
ren zur Bestimmung des Erfolgs dieser Praxis zu halten sei, wenn zu ihrer Begriin-
dung (weitgehend) auf ein Wissen verzichtet werden kann, das nicht nur anders,
sondern auch besser (besser begriindet, besser kontrolliert ...) ist als das jeweils
»praktizierte”. So wie die Wahrheit einer Aussage nicht auch schon deren (unmit-
telbare) praktische ,,Brauchbarkeit” gewihrleistet, so resultiert der praktisch-pid-
agogische Handlungsbedarf keineswegs aus der Konsolidierung des fiir die Erfiil-
lung dieses Bedarfs notwendigen Wissens. Diesbeziiglich kann es also betrichtli-
che Diskrepanzen zwischen (noch) praxisbelangloser Theoriebildung einerseits und
theoretisch ungekldrter Praxis andererseits geben. Aber der Fall, daB jene Theorie,
in der die Identit4t einer als erfolgreich gewiirdigten Praxis konstituiert und be-
griindet ist, der wissenschaftlichen Kritik nicht standhilt, dieser Fall erscheint
héchst aufklirungsbediirftig.

Zu den Merkmalen der ,Brauchbarkeit“ von Theorien kann auch deren praktische
oder politische Erwiinschtheit gehdren. Damit ist die faktische Eignung einer Theo-
rie angesprochen, ganz unabhingig von ihrem Informations- und Wahrheitsgehalt
eine jeweils erwiinschte Praxis zu legitimieren. Die Erforschung der Praxisbedeut-
_ samkeit erziehungswissenschaftlichen Wissens kann und muB sich also auch auf

die Analyse und Evaluation der realen Bedingungen und Kriterien sowohl der Se-
lektion als auch der faktischen ,,Anwendung® als wissenschaftlich geltenden und
wissenschaftlich kontrollierten Wissens erstrecken. (Zur Weiterfiihrung vgl. HEID
1987, §.225-251).

Diese Ausgangsiiberlegungen und die in den erw4hnten Texten zur Diskussion ge-
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stellten Einschitzungen veranlaBten HANS-GEORG HERRLITZ zu folgender Stel-
lungnahme:

,Da uns auf diesem Podium ein regelrechter ,Praktiker fehlt, mochte ich versu-

chen, diese Rolle zu iibernehmen und in aller Kiirze auf das einzugehen, was HEID

iiber die ,praktische Belanglosigkeit pddagogisch bedeutsamer Forschungsergebnis-

se* gesagt hat.

HEID hat fiir diese Belanglosigkeitsthese eine ganze Reihe von Griinden ins Feld

gefiihrt, darunter auch solche, die etwas mit der ,Qualitit* erzichungswissenschaft-

lichen Wissens zu tun haben:

— Auch er sieht begriindete Zweifel, ,ob man von einem gemeinsamen Bestand ge-
sicherten Wissens in der Erziehungswissenschaft sprechen kann®;

— auch er weiB und sagt, ,daf es fast keine gesellschaftspolitische Position oder
Programmatik gibt, fiir die sich nicht auch eine erziehungstheoretische Legiti-
mation beschaffen lieBe*.

Wenn das aber stimmt, wenn der Geltungsanspruch erziehungswissenschaftlichen
Wissens schon in der Disziplin selbst derart umstritten ist, dann frage ich mich,
wie man iiberhaupt von der Annahme ausgehen kann, ,daB Lehrer genétigt sind,
sich die jeweils neuesten und am besten bewihrten Ergebnisse pidagogisch bedeut-
samer Forschung anzueignen‘ (HEID 1989, S.112).

— Wie gesichert ist denn das ,bessere Wissen‘, das von vielen Lehrern, wie HEID
vermutet, ,demonstrativ ignoriert* wird?

— Selbst wenn z.B. der ,dynamische Begabungsbegriff* inzwischen zum ,gemein-
samen Bestand gesicherten Wissens‘ der Disziplin gehdren sollte (was zu be-
zweifeln ist) — wire dann auch schon klar und unstrittig, welche praktischen
Konsequenzen daraus fiir die piddagogische Arbeit zu ziehen sind?

— Warum sollen sich Praktiker fiir die ,jeweils neuesten und am besten bewihrten
Ergebnisse pidagogisch bedeutsamer Forschung® interessieren, wenn zu be-
fiirchten ist, daB das ,jeweils Neueste‘ schon morgen keine Konjunktur mehr
hat?

Ich bezweifle also, ob es liberhaupt ein gangbarer Weg sein kann, die beklagte Dis-

krepanz zwischen Theorie und Praxis (Wissen und Handeln) durch die sogenannte

,Aneignung‘ empirischer Forschungsresultate iiberwinden zu wollen, und insofern

plddiere ich dafiir, das alte Klagelied von der praktischen Belanglosigkeit erzie-

hungswissenschaftlichen Wissens nicht um weitere Strophen zu verldngern. Statt-

dessen mochte ich vorschlagen, ein anderes Lied anzustimmen, ndmlich ein Lob-

lied auf die nicht zu unterschitzende, erstaunlich weitverbreitete und stabile Inno-

vationsbereitschaft in der Lehrerschaft und unter Erziehungspraktikern. Ich

erinnere hier nur

— an die zahlreichen Lehrerkollegen, die seit 20 Jahren das schwierige Geschift
der Gesamtschularbeit betreiben und es z.T. erheblich weiterentwickelt haben,

- an die Schulversuche zur Integration behinderter Kinder,

— an die piddagogische Offenheit und Leistungsfihigkeit mancher Gymnasien, die
auf den enormen Druck stdndig wachsender Jahrgangsanteile ja keineswegs mit
verstirkten SelektionsmafBnahmen reagiert haben.

Es kann sicherlich keine Rede davon sein, daBl diese Innovationsbereitschaft auf
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der direkten ,Aneignung‘ erziechungswissenschaftlicher Forschungsergebnisse be-
ruht. Was hier ,angeeignet‘ und dann praktisch verarbeitet wurde, ist vielmehr ein
piadagogisches ProblembewuBtsein, das aber doch seinerseits wieder aus erzie-
hungswissenschaftlichen Hypothesen und Analysen, z.B. in der Begabungsfor-
schung, erwachsen ist.

Die These, Erziehungswissenschaft habe einen bemerkenswert geringen Einfluf§
auf die Erziehungspraxis, muf} also m.E. erheblich modifiziert, d.h. um Gesichts-
punkte erweitert werden, die auch die indirekte Praxisrelevanz erziehungswissen-
schaftlichen Wissens gebiihrend beriicksichtigen.”

HANNELORE FAULSTICH-WIELAND richtete ihre Aufmerksamkeit auf Aspekte der
Problemstellung, die in der bisherigen Diskussion stark vernachlissigt worden
sind:

»Als einzige Frau auf dem Podium gedenke ich nicht, als ,Alibifrau® mitzudiskutie-
ren, sondern verstehe meinen Beitrag so, daB ich vor allem die Sicht von Frauen
zur Situation der Erziehungswissenschaft vertrete, mich also darauf konzentriere.
Herr HEID hat die These vertreten, dal die Erziehungswissenschaft beanspruche,
Theorie einer Praxis zu sein, in der Realitiit aber diesen Anspruch nicht einldse.
Griinde fiir diese Diskrepanz sieht er in der Qualitit der Wissenschaft, in ihrer Ent-
behrlichkeit oder auch Unerwiinschtheit. Zunichst wiirde ich dieser These und ih-
ren Begriindungen durchaus zustimmen. Ich méchte die Begriindung fiir die Dis-
krepanz jedoch anders akzentuieren. Meine These ist: Erzichungswissenschaft
kann nicht Theorie einer Praxis sein, solange sie vom Geschlecht als sozialer Kate-
gorie abstrahiert. Auch auf diesem Kongre war liberwiegend die Rede von ,Leh-
rern, Schiilern, Professoren, Studenten‘, nicht aber die von ,Lehrern und Lehrer-
innen, Schiilern und Schiilerinnen, Professoren und Professorinnen, Studenten und
Studentinnen‘. Ohne diese Differenzierung aber werden Ergebnisse produziert, die
z.T. falsch, z.T. irrelevant, z.T. irrefithrend sind. Dies soll an einem Beispiel ver-
deutlicht werden:

Implizite Personlichkeitstheorien spielen in der pidagogischen Praxis eine wichti-
ge Rolle, ihnen hat sich entsprechend auch die erziehungswissenschaftliche For-
schung gewidmet. HOFER u.a. haben dazu eine Studie durchgefiihrt und vier ,Per-
sonlichkeitstypen‘ unterschieden: gute Schiiler, schiechte Schiiler, introvertiert-
sensible Schiiler und extravertierte Schiiler. GITTA MUHLEN-ACHS, die
Mitarbeiterin in dieser Studie war, hat nachtriglich eine Auswertung der Daten
nach Geschlecht vorgenommen und dabei festgestellt, daB die Verteilung der Schii-
lerInnen auf diese Typen hdchst ungleich ist: Bei den ,guten‘ und bei den ,introver-
tierten’ waren Midchen, bei den ,schlechten® und bei den ,extravertierten Jungen
deutlich tiberrepridsentiert, und zwar jeweils im Verhiltnis von ca. Zweidrittel zu
Eindrittel. Interessant ist dabei vor allem, wenn man die Interaktionen mit diesen
,Typen‘ genauer betrachtet: Die ,Extravertierten* erhielten die meisten, die ,Intro-
vertierten® die wenigsten Fragen. Richtige Antworten der ,Extravertierten‘ wurden
selten iibergangen, sie erhielten deutliche Riickmeldungen. Bei richtiger Beantwor-
tung einfacher, leichter Fragen wurden die ,Introvertierten‘ am meisten gelobt. Ihre
Leistungen wurden von den Lehrpersonen auf Anstrengung zuriickgefiihrt, die der
Extravertierten auf Begabung (MUHLEN-ACHS 1987, S.173-185).
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In der Wirkung, die implizite Persénlichkeitstypen haben, wird geschlechtsspezifi-
sche Sozialisation vollzogen. Eine empirische Forschung, die die Kategorie Ge-
schlecht aufler acht 148t, kann dies jedoch gar nicht erfassen. Das heifit aber letzt-
endlich: Schulalltag von Lehrerinnen und Lehrern verlsuft unbemerkt widerspriich-
lich. Die geschlechtsspezifischen Mechanismen in den Erziehungsfeldern werden
von den erziehungswissenschaftlichen Erkenntnissen weitgehend nicht aufgedeckt,
sondern iiberlagert durch vermeintlich geschlechtsneutrale Ergebnisse. Gleichzeitig
sind sie aber vorhanden und setzen sich durch, etwa bei der mangelnden Férderung
von Midchen im naturwissenschaftlich-technischen Bereich oder bei der problem-
atischen Aufrechterhaltung des dominanten Verhaltens von Jungen. Weil die Erzie-
hungswissenschaften fiir dieses Sich-Durchsetzen aber keine adiquaten — weil
nicht geschlechtsdifferenzierenden — Erkldrungen liefert, bringt die Theorie fiir die
Praxis wenig — ist Erzichungswissenschaft nicht wirklich eine angemessene Theo-
rie der Praxis.

Verénderungen in Form eines Perspektivenwechsels haben vor allem Frauen in die
Erziehungswissenschaft eingebracht, aber: Ebensowenig wie es in der Erziehungs-
wissenschaft bisher selbstverstdndlich ist, die Kategorie Geschlecht zu beriicksich-
tigen, ebensowenig ist es selbstverstindlich, daB die ,Frauenfrage bei der Erfas-
sung der Situation der Erziehungswissenschaft an den Hochschulen eine Rolle
spielt. Das Heft 1/90 der Zeitschrift fiir P4idagogik prisentiert die Ergebnisse der
neuen empirischen Studien zur Bilanzierung der Erziehungswissenschaft. Auf
Frauen wird im ganzen Heft in einem einzigen kleinen Absatz eingegangen. Dabei
gibt es durchaus Material iiber die Prisenz von Frauen unter den Hochschullehrer-
Innen: Nach BAUMERT und ROEDER betrigt der Studentinnenanteil in der Erzie-
hungswissenschaft 64%, der Frauenanteil am Mittelbaupersonal liegt bei 26% - da-
bei sind 64% dieser Frauen gegeniiber 48% der minnlichen wissenschaftlichen
Mitarbeiter auf befristeten Stellen beschiftigt. An den hauptamtlichen Professor-
Innen stellen Frauen nur noch einen Anteil von 10,7%, wobei das Gefille in den
Besoldungsgruppen deutlich ist: Wihrend bei den C 2-Professuren noch 22,3%
Frauen sind, betrigt ihr Anteil bei den C 3-Professuren noch 10,6% und bei den
C 4-Professuren nur noch 6,2%.

Die DGIE ist durchaus in ihrer Mitgliedschaft ein Abbild dieser Ungleichheiten:
1988 waren von 1.220 Mitgliedern 1.018 Minner, d.h. 83%. Von diesen waren 604,
d.h. 60% Professoren. Von den 202 Frauen, die 17% der Mitglieder stellten, waren
78%, d.h. 39% Professorinnen.

Der geringe Anteil von Frauen an den und die ungleiche Verteilung auf die Profes-
suren ist weder mit mangelnden Qualifikationen noch mit fehlender Anstrengung
seitens der Frauen erkldrbar. BAUMERT und ROEDER weisen darauf hin, daB Frauen
bei den Promotionen und den Habilitationen einen hheren Anteil als bei den Stel-
len im Mittelbau aufweisen, also die Qualifikationschancen besser nutzen als die
Minner. BAUMERT und ROEDER sprechen hier von einer ,Stabilitdt der Rekrutie-
rungspraxis in der Pddagogik‘ (ZfP4d. 35 (1990), H.1, S.19). Man kénnte dies auch
schirfer so formulieren: Die M#nnerbiinde in der Erziechungswissenschaft funktio-
nieren! DaB diese Ménnerbiinde durchaus von Erziehungswissenschaftlern als ,nor-
mal‘ angesehen werden, darauf deutet die Formulierung von HELM u.a. (ebenfalls
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in der ZfP4d. 1/90) hin, wenn sie auf die Bedeutung des ,Meister-Jiinger-Verhélt-

nisses® (S.42) fiir die Qualifizierung zu sprechen kommen. Um zu iiberpriifen, in-

wieweit hier tatsdchlich geschlechtsspezifische Férderungsbedingungen vorliegen,

habe ich fiir die letzten drei Jahre die Zahl der Promotionen und Habilitationen von

Frauen bzw. von Minnern nach Hochschulorten getrennt ausgezdhlt und sie in Be-

ziehung gesetzt zum Anteil der Frauen unter den Professuren an diesen Hoch-

schulorten. Dabei ergab sich folgende Verteilung:

— An 18 Hochschulen ohne Professorinnen haben nur Ménner promoviert oder ha-
bilitiert.

— An 10 Hochschulen ohne Professorinnen oder mit nur einer Professorin haben
verhiltnism#Big viele Frauen promoviert, z.T. auch habilitiert.

— An 13 Hochschulen mit mehr als 10% Frauenanteil an den Professuren haben
verhdltnismaBig viele Frauen promoviert, z.T. auch habilitiert.

—~ Nur an zwei Hochschulen gibt es mehrere Professorinnen, aber wenige Frauen
und verhiltnism#Big viele Méinner, die promoviert oder habilitiert haben.

D.h. es ist zwar moglich, daB auch minnliche Professoren Frauen zur Promotion
oder Habilitation fordern, es passiert aber wesentlich hiufiger, daB sie nur Ménner
fordern. Es ist dagegen die Regel, daB ein ,hoher‘ Frauenanteil an den Professuren
auch hohe Anteile an Frauen unter den Promovierenden zur Folge hat. Die SchluB-
folgerung zum ,Meister-Jiinger-Verhiltnis‘ muB deshalb heiien: Zur Férderung des
weiblichen Nachwuchses brauchen wir Professorinnen in groBerer Zahl!

Im Riickbezug auf die obigen Ausfiihrungen zur Irrelevanz der Erziehungswissen-
schaft fiir die Praxis 148t sich noch weitergehend sagen: Zur Férderung der Erzie-
hungswissenschaft brauchen wir Professorinnen!*

Den AbschluB der ersten Diskussionsrunde bildete die folgende AuBerung von DIE-
TER LENZEN:

»1. Der Orbis Academicus scheint sich in zwei Teile zu spalten: In solche Ficher,
deren Wichtigkeit und Bedeutung wie selbstverstindlich unterstellt wird, und in
solche, die durch eine periodisch wiederkehrende Klage iiber ihre angebliche Be-
deutungslosigkeit gekennzeichnet sind. Zu der zweiten Gruppe gehoren die soge-
nannten Orchideen-Ficher, aber eigenartigerweise auch immer wieder die Erzie-
hungswissenschaft bzw. die P4dagogik. Die Klage von Angehérigen unseres Fa-
ches, es erfahre nicht die ihm zukommende Beachtung, ist dabei im iibrigen so alt
wie das Fach selbst. Mehr noch: Das Fach leistet sich in nicht geringer Zahl zum
Teil scharfsinnige Uberlegungen iiber den tatséichlichen Status der eigenen Bedeu-
tung, dariiber was zu seiner Vergré8erung zu tun wire bzw. dariiber, warum eine
unzuléngliche Beachtung statthat. Die Bereitschaft, in derartige Reflexionen zu in-
vestieren, muB Griinde haben.

2. Man konnte der Meinung sein, daB zu diesen Griinden ein generelles Akzeptanz-
defizit der Erziehungswissenschaft gehort. Ich halte diese Annahme fiir falsch.
Wichtige Teile unserer Disziplin haben ihren Platz im Spektrum der Ficher ,er-
obert*, ihre Bedeutung scheint, aus welchen Griinden auch immer, fraglos zu sein,
sei es, daB ihre praktische Wirkung tatsichlich nachweisbar ist, oder sei es, daB
tiber sie politische Legitimitit eingeholt werden kann: ,Sozialpidagogen sollen

61



Krawallen von FuBballfans vorbeugen® (DER TAGESSPIEGEL vom 27. April 1990,
S.11). Neben der selbstverstdndlichen Akzeptanz gibt es natiirlich auch ein Akzep-
tanzdefizit. Ob jemand zu der Gruppe der Akzeptierer oder Nichtakzeptierer ge-
hért, kann einerseits abhiingig sein von der Auffassung, ob man die Erziehungswis-
senschaft fiir ,relevant‘ hilt, Diese Debatte ist sattsam gefiihrt worden. Ich méchte
mich daran nicht beteiligen. Interessanter ist fiir mich die zweite Gruppe von
,Nichtakzeptierern®, diejenige, die dem Proze8 der P4dagogisierung unserer Kultur
skeptisch gegeniibersteht. Diese Gruppe optiert gegen eine weitere Pddagogisie-
rung der Kultur, weil sie durch sie eine Erweiterung sozialer Kontrolle, Entmiindi-
gung und Delegierung der Verantwortung auf professionelle Helfer befiirchtet.

3. Bei denjenigen, die die Erziechungswissenschaft mehr oder minder fraglos fiir ein
forderungswiirdiges Projekt halten, ist der Staat die interessanteste Figur. Warum
bezahit er iiber 1.000 Professoren fiir Erziechungswissenschaft und deren personelle
und sachliche Ausstattung, wenn sie, der Theorie-Praxis-Klagen eingedenk, angeb-
lich bedeutungslos sind? — Folgende hypothetische Antworten wiren denkbar:

a) Um sie daran zu hindern, etwas Folgenreiches zu machen, denn es handelt sich
bei ihnen ja offenbar um verdnderungsbereite Individuen. Es wire viel zu gefihr-
lich, diese Menschen auf das Gesundheitswesen, die Rechtsprechung oder gar die
National6konomie loszulassen.

b) Sie sind ein niitzliches Quietiv fiir viele Studierende, die verinderungsorientier-
te Lehre nachfragen. Erzichungswissenschaftler simulieren Verdnderung und Ver-
dnderungswillen und halten auf diese Weise junge Leute davon ab, zur Tat zu
schreiten.

¢) Wenn man diese Erkldrungen als vulgir-marxistisch ablehnt, dann bleibt viel-
leicht eine, der eine Erfahrung entspricht, die vermutlich viele Kollegen in den
letzten zehn Jahren gemacht haben: Studenten studieren Erziehungswissenschaft,
weil sie vielen eine ,allgemeine pddagogische Bildung‘ anbietet. Das sind Studie-
rende, die etwas iiber sich selbst, ihr Woher und Wohin erfahren méchten, iiber die
Kultur, in der sie leben, eine Leistung, die von den Schulen offenbar nicht mehr in
zureichender Weise erbracht wird. Ich glaube, daB sich aus diesem Grunde padago-
gische Lehrangebote einer groBen Beliebtheit erfreuen, die keinerlei Bezug zu ei-
ner wie auch immer gearteten Berufswissenschaft haben. Ich halte diese Selbst-
orientierungswiinsche von Piddagogikstudenten keineswegs fiir illegitim. Man soll-
te die Hintergriinde vielmehr genauer untersuchen und sie produktiv verlidngern.
Wenn meine Annahme zutrifft, dann konnte dieses fiir die Zukunft der Erziehungs-
wissenschaft in der akademischen Lehre zumindest auch bedeuten: Die Erzie-
hungswissenschaft sollte die Funktion einer Allgemeinbildung an der Universitit
gezielt einnehmen, unter Aufgabe der Suggestion ihrer berufspraktischen Folgen-
haftigkeit, vielleicht sogar als eine Art nicht verschulten Propideutikums.

4. Man sollte sich tiberlegen, inwieweit auch auf dem Felde der Forschung tatséch-
lich stattgehabte Verdnderungen produktiv gewendet werden konnen.

Zunéchst einmal gibt es keinen Grund zur Klage. Das Fach verfiigt iiber das h6ch-
ste Drittmittelaufkommen seit seinem Bestehen. Es gibt eine hohe Spezialisierung,
zum Teil aus gut verstidndlichen Karrieregriinden. Der Versuch, eine Nische zu fin-
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den, gehort zu den iiblichen Selbstteilungsmechanismen jeder wissenschaftlichen
Disziplin, von denen auch diejenigen mit einer hohen Akzeptanz durchaus gekenn-
zeichnet sind, wie die Medizin. Es werden Fragen ,verwissenschaftlicht, deren
Verwissenschaftlichung vielleicht gar nicht nétig wire. Gelegentlich scheint es
mir, daB man dariiber nachdenken sollte, ob der Bestand des padagogischen Wis-
sens inzwischen nicht eher zu gro8, denn zu klein ist. VON HENTIGs Diktum iiber
den Deutschen AusschuB fiir das Erziehungs- und Bildungswesen, daB nie wieder
ein Gremium sich leisten kénne, so vieles nicht gewufBt zu haben, m&chte man heu-
te vielleicht umkehren: Wir kénnen es uns moglicherweise nicht mehr leisten, zu-
viel zu wissen. Das Beispiel der Entwicklungsstufenkonzepte aus dem benachbar-
ten Fach Psychologie zeigt dieses: Die Zahlen der besorgten Eltern, die befiirchten,
ihr Kind méchte nicht normal sein, weil es irgendeiner Altersnorm nicht entspricht,
sind Legion. Wenn die Vermutung zutrifft, daB trotz anders lautender Beteuerungen
eine Pidagogisierung der Kultur an einer Entmiindigung des einzelnen kaum vor-
bei kann, daB zumindest der versprochene EmanzipationsprozeB nicht ausgeldst
werden konnte, dann sehe ich, korrespondierend zu der Orientierungsaufgabe in
der akademischen Lehre eine Art Orientierungsaufgabe fiir die paddagogische For-
schung: Analog zum Konzept der Technikfolgenabschdtzung votiere ich fiir ein
Konzept der Pddagogik- oder besser: Erziehungsfolgenabschétzung, zu dem fiir
mich auch eine Abschitzung der erzieherischen Effekte unserer technisch-wissen-
schaftlichen Zivilisation gehort. In unserer hypermodernen Kultur gilt es nicht nur,
einen Super-Gau in Kernkraftwerken zu verhindern, sondern auch im Erziehungs-
und Bildungswesen. Solch ein Verstindnis erziehungswissenschaftlicher Forschung
wire in der Lage, den kritischen Impetus der 60er und 70er Jahre aufzunehmen, ihn
aber nicht einseitig gesellschaftstheoretisch zu wenden, weil diese Wendung ver-
mutlich eine Mitverursacherin der kulturellen Gefihrdung durch ein iiberméchtiges
Erzichungskonzept geworden ist. Demgegeniiber gilt es vielmehr, in unserem Fach
fiir die Pluralitiit der Theorien und p#dagogischen Aktivititen einzustehen, ver-
schiedene theoretische und praktische Zugehensweisen auf das Phinomen Erzie-
hung zuzulassen, jedem Versuch einer normativen Erziehung oder Pidagogik ent-
gegenzuwirken, es also kurzum mit dem zu halten, was Mao Tse-tung, mit gewif}
anderer Orientierung, so formuliert hatte: ,LaBt tausend Bliiten bliihen! - Seid wie
die Fische im Wasser!**

Uber Ergebnisse empirischer Erhebungen zur Beschreibung und Bewertung der Er-
ziehungswissenschaft berichteten JURGEN BAUMERT und DIETER LENZEN. BAU-
MERT stiitzte sich dabei auf Untersuchungen, iiber die er — gemeinsam mit PETER
ROEDER - an anderer Stelle publiziert hat (vgl. u.a. ZfPid. 36 (1990), H.1 — dort
auch weitere Beitrige und Verweise). Auf dem Podium fiihrte er aus:

»1. Normalitdt einer ausdifferenzierten Disziplin

Die Expansion der wissenschaftlichen Pddagogik in den 60er und 70er Jahren ist
als sekundirer Institutionalisierungsschub zu verstehen, mit dem das Fach endgiil-
tig den noch prekdren Status seiner universitiren Erstinstitutionalisierung iiber-
wand. Ende der 80er Jahre ist die Pddagogik eine stabile ausdifferenzierte Diszi-
plin, die alle #ufleren Merkmale einer normalen Wissenschaft — wie spezialisierte
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Subdisziplinen, Wissenschaftsvereinigungen, Fachkommissionen, Zeitschriften und
Tagungen — besitzt. (Und natiirlich ist sie vornehmlich ein Méinnerbetrieb.)

Der Herkunft aus der Lehrerbildung entsprechend, wurde das Fach maBgeblich un-
ter der Leitvorstellung einer Berufswissenschaft fiir Lehrer als akademische Diszi-
plin sozial auf Dauer gestellt. Unter dieser Leitidee nahm es auch an der jiingsten
expansiven Entwicklung des Hochschulsystems teil. Wihrend der expansiven Pha-
se folgte der Personalbestand mit einer gewissen zeitlichen Verzbgerung im we-
sentlichen der Entwicklung der Studentenzahlen. Die nachfolgende Stagnation hat
das Fach bislang bemerkenswert gut iiberstanden. Bei einer insgesamt konstanten
Stellenausstattung der wissenschaftlichen Hochschulen konnte die Erziehungswis-
senschaft ihren Personalbestand noch bis zum Ende der 70er Jahre weiter ausbau-
en, obwohl die Zahl der Lehramtsstudenten bereits seit 1975 riicklaufig war. Eine
leichte Kontraktion des Fachs setzte auf Hochschullehrerebene erst in den 80er
Jahren ein. Zwischen 1980 und 1987 gingen der Erzichungswissenschaft etwa 10%
der Professoren verloren, obwohl sich in diesem Zeitraum bei einer noch steigen-
den Gesamtzahl von Studenten die Anzahl der Lehramtsstudenten beinahe halbiert
hatte, wihrend die Zahl der Diplom- bzw. Magisterstudenten in der Piddagogik
praktisch stabil blieb.

Die Entwicklung des akademischen Mittelbaus scheint bis 1980 im wesentlichen
parallel zu der der Professorenschaft verlaufen zu sein. In der Folgezeit war dieser
Personalbereich aufgrund der leichteren Disponibilitiit zeitlich befristet besetzter
Stellen in besonderem MaBe von Kiirzungen betroffen. Diese Verluste trafen das
Fach - vor allem in seiner Forschungskapazitit — besonders empfindlich, da die
Ausstattung mit wissenschaftlichen Mitarbeitern weitaus knapper bemessen ist als
in den human- und sozialwissenschaftlichen Nachbardisziplinen.

Der schnelle Ausbau der Hochschulen bis Mitte der 70er Jahre und die nachfolgen-
de strukturelle Stagnation fiihrten in den meisten Fichern zu einem intergeneratio-
nellen Bruch der Karrierechancen des akademischen Personals. Insofern kann man
mit Recht davon sprechen, daB die Situation des wissenschaftlichen Nachwuchses
in den 80er Jahren infolge des geringen Ersatzbedarfes an hauptberuflichen Profes-
soren insgesamt sehr ungiinstig war und sich auch Anfang der 90er Jahre noch
nicht ,normalisieren* wird. Dies gilt auch fiir die Erzichungswissenschaft. Zugleich
ist aber zu beriicksichtigen, daB die niedrige Relation von wissenschaftlichen Mit-
arbeitern zu hauptberuflichen Professoren in der Erziehungswissenschaft, die rela-
tiv umfangreiche Dauerversorgung im akademischen Mittelbau sowie eine eher
niedrige Qualifikationsintensitit des Fachs gemeinsam zu einer im Vergleich zur
Gesamtsituation an Hochschulen etwas giinstigeren Lage des qualifizierten wissen-
schaftlichen Nachwuchses fiihrt. Die doppelten Verlierer im Konjunkturwechsel
waren am ehesten Frauen: Sie kamen wihrend der Expansion noch nicht und in der
Kontraktionsphase nicht mehr zum Zuge. Die Schere, die sich in den letzten zehn
Jahren zwischen Qualifikationserfolg und Berufsdefizit von Frauen erkennbar auf-
getan hat, bedarf eingehender Analyse. Das Bonmot der funktionierenden Minner-
biinde unterstellt wohl zuviel ménnliche Zuneigung.



2. Zum modalen Identititsentwurf der Disziplin

Es ist keine Frage: auch Ende der 80er Jahre ist eine die universitiire Pddagogik
tragende Grundiiberzeugung die Idee einer praktischen Wissenschaft. Dem liegt die
Vorstellung zugrunde, daB eigene pidagogische Erfahrungen die Forschung stimu-
lieren und diese zu einer unmittelbaren Verbesserung pidagogischer Handlungs-
vollziige fiihren. Die Mehrzahl der Fachvertreter neigt dazu, ihre wissenschaftliche
Arbeit in dieser Weise zu deuten. Den praktisch-klinischen Fokus teilt die Pidago-
gik ebenso wie die sich daraus ergebenden disziplindren Autonomieprobleme mit
anderen Human- und Sozialwissenschaften. Im Umgang mit den Folgeproblemen
nimmt die Erziehungswissenschaft jedoch eine gewisse Sonderstellung ein, die
sich aus einer eigentiimlichen Uberlagerung von sozialtechnologischen Konzeptio-
nen einer verwissenschaftlichten Praxis und Leitideen der Sinnexplikation und nor-
mativen Orientierung durch Wissenschaft ergibt. In dem modalen Identitétsentwurf
der Disziplin verbindet sich augenscheinlich der Anspruch, Aufkldrungs- und
Orientierungswissen fiir erzieherisches Handeln zu vermitteln mit der Hoffnung,
durch sozialtechnologisches Wissen direkt zu einer Verbesserung pidagogischer
Praxis beizutragen. Fiir die Selbstbeschreibung der wissenschaftlichen Arbeit wird
ein Modell des linearen Rationalititstransfers bevorzugt. Der technologischen und
geisteswissenschaftlichen Fassung des Anwendungsproblems gemeinsam ist der
Optimismus hinsichtlich der wiinschenswerten und moglichen Uberwindung der
Trennung von Wissenschaft und Lebenswelt wie sie im Entwurf einer Pddagogik
,von der Praxis fiir die Praxis‘ zum Ausdruck kommt. Sein Spiegelbild sind die
Trauer iiber die vermeintliche praktische Bedeutungslosigkeit piddagogischer For-
schungsergebnisse und die verbreitete Unzufriedenheit iiber den Entwicklungs-
stand praxisorientierter Forschung. (Bei etwas bescheideneren Anspriichen und un-
ter der Beriicksichtigung indirekter und langfristig wirksamer Vermittlungsprozes-
se gewinnt man vermutlich Freiheitsgrade als Forscher und verringert zugleich
strukturell angelegte Tduschungsrisiken.)

Eine Analyse der Rekrutierungsgeschichte der Hochschullehrerschaft der Pidago-
gik bestitigt, daB die in der Vergangenheit des Fachs dominante theoretisch-histori-
sche Forschungsperspektive mit der Expansion stetig an Bedeutung verloren hat.
Gleichzeitig ging damit die Einbettung der traditionellen pidagogischen Praxis-
orientierung in theoretisch-historische Forschung verloren, ohne daB die empiri-
sche Forschung an ihre Stelle treten konnte. Vielmehr hat die empirische For-
schung nach einer Phase der Konsolidierung in den 70er Jahren bei Neuberufungen
in den 80er Jahren wieder an Boden verloren. Der Gewinner scheint eine Wissen-
schaftskonzeption zu sein, die relativ distanziert zu theoretisch-historischen und
politisch-institutionellen Fragestellungen und/oder empirischer Forschung auf eine
pragmatische Optimierung p4ddagogischen Handelns setzt. Paradoxerweise ging da-
zu parallel die biographische Bindung der Hochschullehrerschaft an Praktikerrol-
len allm#hlich zuriick. Mit der Akademisierung der Hochschullehrerkarriere wurde
— etwas iiberspitzt ausgedriickt — praktische Berufserfahrung durch die theoretische
Idee einer unmittelbar praktischen Wissenschaft ersetzt.

Die Entwicklung der Neuberufungen und ein Vergleich der Forschungstiitigkeit und
Forschungsférderung zwischen 1976 und 1987 geben Anhaltspunkte fiir die Annah-
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me, daB in der vergangenen Dekade das Bekenntnis der Erziehungswissenschaft
zur padagogischen Praxis zu- und die Forschungsintensitédt des Fachs abgenommen
hat. Blickt man auf die Entwicklung anderer Wissenschaften mit praktisch-klini-
schem Fokus, so ist eine Differenzierung zwischen eher forschenden und stirker
konstruktiv-reflexiv arbeitenden Teilen der jeweiligen Disziplin zu erkennen. Wenn
dieses Modell auch die Entwicklung der Erziehungswissenschaft vorzeichnen soll-
te, so ist eine neue Balance sicherlich noch nicht erreicht.

DIETER LENZEN fiihrte folgendes aus:

»1. Der Ausgangspunkt der Erhebungen zum Nachwuchsbedarf in unserem Fach,
die Upo KUCKARTZ und ich durchgefiihrt haben, ist grundsitzlich die Perspektive
des wissenschaftlichen Nachwuchses gewesen. Vor dem Hintergrund unserer sozia-
len Verpflichtung fiir den wissenschaftlichen Nachwuchs und unserer Verpflichtung
fiir die Chancen des Faches haben wir die quantitativen Verdnderungen registriert
und, leider ohne allzu groBen Effekt, bildungspolitische Aktivitdten formuliert. Die
folgenden Zahlen bezichen sich auf die jiingste Erhebung fiir den Zeitraum von
1987 bis 1989. Die Zahlen stehen unter dem Eindruck eines anhaltenden negativen
Trends. Der ProzeB der Stellenstreichungen ist ungebrochen.

2. a) Hochschullehrer:

Verlust: 17 Stellen; 4 Neueinrichtungen bei C4; Verlust 5; 4 Neueinrichtungen bei
C3. Kennzeichen der Neueinstellungen: von 42 Jahren an aufwirts, d.h. weiterhin
spites Eintrittsalter in die Hochschullehrerlaufbahn. Neuer Trend beziiglich des
weiblichen Nachwuchses: C3 bisher 12,9%, jetzt 60% aller Neueinstellungen; C4
bisher 8,3%, jetzt 28,6%. Auffillig weiterhin: Nur 2/3 der Neueingestellten sind
Erziehungswissenschaftler gewesen.

b) Wissenschaftlicher Mittelbau:

20 Stellen gestrichen, dabei insbesondere Dauerstellen; Vollzeit- in Teilzeitstellen
umgewandelt; Kennzeichen Altersaufbau: Der Mittelbau ist iiberaltert. Eine akade-
mische Karriere beginnt erst zwischen 27 und 35 Jahren. 3/4 der Assistenten sind
beim Ausscheiden #lter als 38 Jahre, iiber 50% #lter als 40 Jahre. Erkldrung: Ein-
stieg erst nach Praxisausbildung. Forderung: Weg mit dem Praxisrelevanzanspruch,
weg mit der Praxiserfahrung als Voraussetzung fiir die Einstellung. Situation der
Frauen: 50% aller Teilzeitstellen, 31,8% aller Vollzeitstellen, 25% aller wissen-
schaftlichen Assistentenstellen. Frauen sind durchschnittlich jinger. 1/3 aller Mit-
telbaustellen werden aus Drittmitteln finanziert.

3. Angebot und Nachfrage an frei werdenden Stellen: In den nichsten Jahren wer-
den 100 Hochschullehrerstellen frei, davon 33 in Allgemeiner Piddagogik, 26 in
Schulpddagogik. Diesen stehen etwa 200 Habilitierte gegeniiber (30 Neuhabilita-
tionen pro Jahr). Damit ist die Chance fiir Habilitierte auf eine Berufung 1:2. Fiir
Habilitierte der Allgemeinen Piddagogik und der Schulpiddagogik ist die Chance
schlechter. In der Allgemeinen Pddagogik kénnen nur 25% der Habilitierten mit ei-
ner Einstellung rechnen. Forderung: Aus sozialen, aber insbesondere auch aus in-
haltlichen Griinden (erziehungswissenschaftliche Allgemeinbildung) ist eine Um-
widmung frei werdender Professuren in Richtung ,Allgemeine Pidagogik® erfor-
derlich, auch um den Spezialisierungs- und Nischeneffekt aufzul§sen.
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4. Die Situation der Fachhochschulen:

An sich bedeutender Arbeitsmarkt fiir Erziechungswissenschaftler; jedoch: nur 1/3
der Neueinstellungen waren Pidagogen, davon 1/3 Frauen. Jede zweite frei gewor-
dene Stelle wurde gestrichen. In den nichsten Jahren nur 10 frei werdende Hoch-
schullehrerstellen (Allgemeine Pidagogik und Sozialpddagogik).

5. Fazit aus diesen Trends:

a) Offensive gegen Stellenstreichungen, insbesondere im Hochschullehrerbereich.
b) Dito wissenschaftliche Mitarbeiter, Ausstattungsverhiltnis verbessern, insbeson-
dere Grundausstattung.

c) Senkung des Eintrittsalters der Wissenschaftler, sowohl im Bereich wissen-
schaftlicher Mitarbeiter als auch Hochschullehrer. Senkung des Austrittsalters. Mit-
tel: Verzicht auf Praxiserwartungen.

d) Offensive fiir arbeitslose Althabilitierte. Didtendozenturen = 100 Stiick Bedarf
durch Umwandlung von frei werdenden C2- und Mittelbandauerstellen.

e) Ohne einen betrichtlichen politischen Druck der Deutschen Gesellschaft und ein
Hineinwirken in die Hochschulpolitik vor Ort wird dieses nicht moglich sein. Zu-
riickhaltung bei Habilitationen ist weiterhin angebracht. Das Fach und die einzel-
nen Fachvertreter werden nur durch Entspezialisierung iiberleben kénnen.*
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II. Symposien






DIETRICH BENNER/ULRICH HERRMANN/ECKHART KONIG/JURGEN OELKERS/
HELMUT PEUKERT/JORG RUHLOFF/ALFRED SCHAFER/
HEINZ-ELMAR TENORTH/PETER VOGEL

Symposion 1.
Bilanz der Paradigmendiskussion

Schenkt man den Selbstetikettierungen Glauben, mit denen in den zuriickliegenden
drei Jahrzehnten theoretische und paradigmatische Neuerungen in der Erziehungs-
wissenschaft auf sich aufmerksam zu machen suchen, so hat unsere Disziplin in
kurzer Zeit mehr Paradigmenwechsel durchlaufen als beispielsweise die Physik in
ihrer iiber zweitausendjdhrigen Geschichte. Hierzu paBt eine der Antworten, die
JURGEN HENNINGSEN Ende der 70er, Anfang der 80er Jahre erhielt, als er ca. 400
Erzichungswissenschaftler und Erziechungswissenschaftlerinnen nach den gegen-
wirtigen und zukiinftigen Aufgaben pidagogischer Forschung befragte. Sie lautete:
»Wir brauchen dringend ein neues Paradigma.

Diese Antwort las sich schon damals wie eine Karikatur dessen, was in den Wis-
senschaften unter Paradigma und in der Wissenschaftsgeschichte unter Paradig-
menwechsel verstanden wird. Paradigmen, die einander abldsen, ohne ihre be-
grenzte Fruchtbarkeit und Reichweite in Theoriebildung und Forschung erprobt zu
haben, stellen modische Trends dar, die sich einer kritischen Bilanzierung weitge-
hend entzichen. Umgekehrt setzt jede ernstzunehmende Bilanzierung Beurteilungs-
kriterien voraus, die sich ihrer Bedeutsamkeit nicht nur appellativ versichern, son-
dern diese zugleich hypothetisch, konstruktiv und selbstreflexiv, also sowohl unter
theoretischer als auch empirischer Beweislast, priifen.

Angesichts dieser Problemlage konzentrierte sich das Symposion ,,Bilanz der Para-
digmendiskussion” in der Absicht, die Selbstreflexivitit als ein konstitutives Ele-
ment der Paradigmendiskussion zu férdern, auf jene Argumentationsstringe meta-
theoretischer Diskussion in der Erziehungswissenschaft, die Erkenntnisfortschritt
nicht durch eine Proklamation stindig neuer Paradigmen simuliert, sondern sich
mit Fragen der Abgrenzung, Weiterentwicklung und Verhiitnisbestimmung ver-
schiedener Forschungskonzepte auseinandergesetzt haben.

Im Zentrum des Symposions standen empirisch-analytische, historisch-hermeneuti-
sche und sich an die Kritische Theorie der Frankfurter Schule anlehnende Ansitze.
Auch deren Rezeption in der Erziehungswissenschaft war nicht frei von appellati-
ver Selbstetikettierung und gegenseitiger Geringschitzung. Dies gilt sowohl fiir die
jeweils interne Diskussion als auch fiir die Verstindigung zwischen den drei Ansiit-
zen, So bewegten sich die Untersuchungen zum empirisch-analytischen Paradigma
zwischen Allmachtsvorstellungen eincr empirisch-technologischen Erziehungswis-
senschaft und der Einsicht in dic Notwendigkeit, verschiedene pidagogische und
erzichungswissenschaftliche Wissensformen voneinander abzugrenzen. Die Dis-
kussion des historisch-hermeneutischen Paradigmas war dagegen gekennzeichnet
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durch die Selbstdiagnose einer ,,Geisteswissenschaftlichen Pidagogik am Ausgang
ihrer Epoche* und die spitere Einsicht, daB eine Rekonstruktion der Entstehungs-
und Wirkungsgeschichte dieses Paradigmas und seiner Leistungen und Grenzen
auch heute noch aussteht. Die Diskussion des der Kritischen Theorie verpflichteten
Paradigmas schlieBlich schwankte zwischen den Anspriichen einer konstruktiven
Vermittlung und Abl&sung der im Positivismusstreit angeblich unterlegenen empi-
rischen und hermeneutischen Theorietraditionen und der Feststellung, daB die
skeptisch-kritische Seite Kritischer Theorie in deren pddagogisch-euphorischer Re-
zeption unterschlagen und verraten worden sei.

Soweit fiir eines der genannten drei Forschungskonzepte einheitswissenschaftliche
Anspriiche erhoben wurden, konnte sich keines von ihnen durchsetzen. Und hierauf
ist zuriickzufiihren, daB sich das Symposion zur Bilanzierung der Paradigmendis-
kussion bei seiner Konzentration auf die genannten drei Paradigmen nicht nur an
die von JURGEN HABERMAS in den 60ecr Jahren unterschiedenen interessengeleite-
ten Wissensformen anlehnen, sondern sich zugleich mit dessen Kooperationsmo-
dell empirisch-analytischen, historisch-hermeneutischen und kritisch-emanzipatori-
schen Wissens bilanzierend auseinandersetzen konnte. Die Diskussion der letzten
beiden Jahrzehnte hat n&mlich nicht zu der anfinglich erhofften Vereinheitlichung
konkurrierender Wissensformen, sondern zu Verdnderungen in allen Paradigmen
gefiihrt. Ein Teil dieser Verdnderungen bezieht sich auf das Selbstverhiltnis der
Forschungskonzepte, ein anderer auf den Zusammenhang zwischen paradigmen-
theoretischer Diskussion, pidagogischer Handlungstheorie und systematischer Pad-
agogik. Die Verabschiedung einheitswissenschaftlicher Konzepte, fiir die J. HA-
BERMAS schon in den 60er Jahren eintrat, gilt heute offensichtlich auch fiir das von
ihm damals favorisierte Modell einer Kooperation empirischer und hermeneuti-
scher Verfahren unter emanzipatorischem Interesse. Und die Abstimmungsproble-
matik zwischen erziehungswissenschaftlicher Forschung und p#dagogischer Hand-
lungstheorie iibersteigt den Horizont metatheoretischer und methodologischer Re-
flexion, bezieht sie sich doch zugleich auf die Verstdndigungsproblematik iiber die
Grundstruktur padagogischen Denkens und Handelns und die von hierher an pid-
agogische und erziehungswissenschaftliche Aussagen zu stellenden Anforderungen
(vgl. BENNER 1989).

Das Symposion zur Bilanzierung der Paradigmendiskussion wurde von D. BENNER
als Mitglied des Vorstands der DG{E in Zusammenarbeit mit der Kommission Wis-
senschaftsforschung und der Kommission Bildungs- und Erziehungsphilosophie
vorbereitet. Es gliederte sich in vier Blscke zu je zwei Vortrigen, die von Mitglie-
dern beider Kommissionen gehalten wurden. Die ersten drei Blécke untersuchten
Diskussionsverlauf und Erkenntnisgewinn innerhalb der Diskussion des empirisch-
analytischen, des historisch-interpretativen und des sich auf die Kritische Theorie
berufenden Verstindnisses von Erziehungswissenschaft und pidagogischer Praxis.
Die dem vierten Block zugeordneten Referate fragten nach den Grenzen paradig-
matischer Analysen und deren Abh#ngigkeit von Grundfragen p#dagogischer
Handlungstheorie und systematischer P4dagogik.

Die im Programmbheft des Bielefelder Kongresses abgedruckten und dem folgenden
Bericht zugrundeliegende Gliederung des Symposions lautete:
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1. Empirisch-analytisches Paradigma

Prof. Dr. HEINZ-ELMAR TENORTH, Frankfurt
Empirisch-analytisches Paradigma: Programm ohne Praxis - Praxis ohne Pro-
gramm

Prof. Dr. PETER VOGEL, Duisburg
Von Umfang und Grenzen der Lernfihigkeit empirisch-analytischer und systemati-
scher PAdagogik im Streit miteinander

2. Hermeneutisches Paradigma

Prof. Dr. JURGEN OELKERS, Bern
Hermeneutik oder Kulturpidagogik? Zur Bilanzierung der geisteswissenschaftli-
chen Piadagogik

Prof. Dr. ECKHART KONIG, Paderborn
Interpretatives Paradigma: Riickkehr oder Alternative zur Hermeneutik

3. Kritische Theorie als Paradigma

PD Dr. ALFRED SCHAFER, K&ln
Kritische Pddagogik — Vom paradigmatischen Scheitern eines Paradigmas

Prof. Dr. HELMUT PEUKERT, Hamburg
»Erziehung nach Auschwitz* — eine iiberholte Situationsdefinition? Zum Verh#ltnis
von Kritischer Theorie und Erziechungswissenschaft

4. Paradigmendiskussion und pddagogischer Grundgedanke

Prof. Dr. ULRICH HERRMANN, Tiibingen
Piddagogisches Argumentieren und erziehungswissenschaftliche Forschung: Zur
Verhiltnisbestimmung von P4dagogik und Erziehungswissenschaft

Prof. Dr. JORG RUHLOFF, Wuppertal
Bildung — nur ein Paradigma im p#dagogischen Denken?

Die Vortrige des Symposions ,Bilanz der Paradigmendiskussion® erscheinen zu-
sammen mit den Referaten der von D. HOFFMANN geleiteten Arbeitsgruppe ,,Die
Kategorie der Zukunft in der Erziehungswissenschaft, insbesondere als methodolo-
gisches Problem* in der Schriftenreihe der Kommission fiir Wissenschaftsfor-
schung beim Beltz Verlag / Deutschen Studienverlag.
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1. Zur Diskussion des empirisch-analytischen Paradigmas

Die Ertrterung des empirischen Paradigmas wurde von H.-E. TENORTH erdffnet,
der die Perspektiven der Wissenschaftsforschung zur Geltung brachte. Er griff in
seinem Vortrag auf Ergebnisse empirischer Analysen zur Entwicklung der Erzie-
hungswissenschaft zuriick und wihlte fiir deren Interpretation jene Sprache, die in
der Betriebswirtschaftslehre zur Erstellung von Bilanzen und zur Analyse von Pro-
duktionsprozessen verwendet wird.

Den Ausgangspunkt bildete eine Darstellung des ,,Unternehmens® empirische Er-
ziehungswissenschaft und seiner Produktionsfaktoren. Dabei wurde das Paradigma
aus der Gesamtheit der Erzichungswissenschaft als derjenige Unternehmenszweig
ausgegrenzt, der Aussagen iiber Erziechung zu erzeugen sucht, die nicht nur als ,.er-
zichungswissenschaftlich®, sondern zugleich auch als ,,empirisch* zu qualifizieren
sind.

Folgt man einer solchen Abgrenzung, dann lassen sich fiir die empirische Erzie-
hungswissenschaft in der Bundesrepublik gegenwirtig als Produktionsfaktoren zu-
nichst Personen identifizieren. Sie machen 1990, so die Schitzung, ca. 10% aller
im Wissenschaftssystem fest etablierten Erziehungswissenschaftler aus, absolut et-
wa 120 Personen. Diese Zahl ergibt sich aus wissenschaftstheoretischen Selbstzu-
schreibungen, die in empirischen Befragungen erhoben wurden (vgl. BAU-
MERT/ROEDER 1990); sie 148t sich auch iiber die Mitgliedschaft in der ,Arbeits-
gruppe fiir empirische pddagogische Forschung” (AEPF) kontrollieren, die im
Januar 1990 161 Mitglieder zéhlte. Als zweiter Produktionsfaktor wurden Kommu-
nikationsmedien, vor allem Zeitschriften, untersucht. Das ergab den charakteristi-
schen Befund, dafl die empirische Erziehungswissenschaft inzwischen iiber minde-
stens sechs paradigmaspezifische Zeitschriften verfiigt; typisch ist auch, daB fiinf
dieser Zeitschriften sich an die Psychologie anlehnen, aber nur eine an die Soziolo-
gie. Darin spiegelt sich die gegenwirtig vorherrschende Theorieorientierung, aber
auch die Tradition der empirischen Pddagogik. An der Wende zum 20. Jahrhundert
entstand sie ja in Deutschland und international primir aus dem engen Kontakt mit
der Psychologie. Als dritter Produktionsfaktor wurden schlieBlich institutionelle
Orte der Wissensproduktion untersucht. Hier zeigte sich, daB z.Z. an Universitiiten
innerhalb der Erziehungswissenschaft ein eher geringer Grad der Absicherung die-
ses Paradigmas, dagegen an Forschungsinstituten, bis hin zu Max-Planck-Institu-
ten, eine durchaus reputierliche Reprisentanz besteht,

Im zweiten Teil des Vortrages wurde die ,,Produktion* der empirischen Erziehungs-
wissenschaft vorgestellt, einerseits in einem beschreibenden Zugriff auf Quantiti-
ten, andererseits analysierend, indem das Verhiltnis von Anspruch und Wirklich-
keit gepriift wurde. Fiir die quantifizierende Ubersicht stiitzte sich der Vortrag auf
zwei Quellen, auf eine Analyse des Themenangebots der ,,Zeitschrift fiir Pidago-
gik* der Jahre 1955-1979 (vgl. TENORTH 1986), sowie auf eine Untersuchung aller
erzichungswissenschaftlichen Dissertationen im Zeitraum von 1945-1983 (vgl.
MACKE 1990).

Danach bietet sich fiir die historische Entwicklung und die Représentanz der empi-
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risch-pddagogischen Forschung das folgende Bild: In der ,Zeitschrift fiir Pddago-
gik®, gelesen als Indikator fiir die Wissensproduktion des gesamten Faches, sind
bis 1969 allenfalls sporadisch Beitrige erschienen, diec dem empirischen Wissen-
schaftsverstdndnis explizit entsprechen. Seit 1969 erscheinen hier aber kontinuier-
lich Abhandlungen, die nach ihren Methoden, theoretischen Referenzen und der
Charakteristik ihrer Argumentationsformen der empirischen Erziehungswissen-
schaft zuzurechnen sind. Sie machen inzwischen am Gesamtangebot einen Anteil
von etwas mehr als 20% aus. Im Zeitverlauf dhnlich haben sich die empirischen
Arbeiten bei den Dissertationen entwickelt. Sie sind seit den 1960er Jahren zu be-
obachten, nehmen allerdings in den 80ern schon wieder ab und erreichen insgesamt
einen durchschnittlichen Anteil von 25%. In subdisziplinspezifischer Gewichtung
wird der maximale Wert (38,8%) in der Schulpiddagogik erreicht, 35,4% zeigt die
Heil- und Sonderpiddagogik, am Ende der Skala findet sich die Allgemeine Erzie-
hungswissenschaft, die aber immerhin noch 11,3 % an Dissertationen aufweisen
kann, die nach dem Vorbild des empirischen Paradigmas gearbeitet sind.

Fafit man die Befunde zusammen, dann zeigt sich, daB das empirisch-pddagogische
Paradigma innerhalb der Erzichungswissenschaft eindeutig etabliert ist. Kontinu-
ierlich werden Arbeiten ver6ffentlicht, die seinem Theorie- und Methodenstandard
entsprechen, und das Paradigma kann sich auf Ressourcen — Personen, Institutio-
nen und Publikationsmedien — stiitzen, die seine Stabilitit iiber die Zeit sichern und
seine Sichtbarkeit in der Fachoffentlichkeit garantieren.

Schwieriger ist dagegen mit den Indikatoren der empirischen Wissenschaftsfor-
schung die Frage zu beantworten, in welchem MaBe die programmatischen Absich-
ten der empirischen Erziehungswissenschaft eingeltst wurden. Im Vortrag wurde
diese Frage an drei Indikatoren erdrtert: (a) Systembildung, (b) Spezifik fiir die Er-
ziehungswissenschaft, (c) Verwendung in padagogischen Handlungskontexten.

Die Befunde waren nicht einheitlich: (a) Ein System empirischer Erziehungswis-
senschaft, in dem erziehungsphilosophische Reflexion, empirische Forschung und
Anspriiche der piddagogischen Praxis konsistent miteinander verkniipft und zu ei-
nem Theoriegebdude systematisch ausgebaut worden wiren, liegt bis heute nicht
vor. (b) Aus der empirischen Forschung sind zwar kontinuierlich Arbeiten verof-
fentlicht worden, die dem Methodenstandard der empirischen Sozialforschung ent-
sprechen, aber es ist nicht eindeutig zu erweisen, daB dabei auch eine genuine em-
pirische Erziehungswissenschaft ausgearbeitet worden ist; so sind Unterschiede
zwischen der psychologischen und soziologischen Forschung iiber Erziehung und
den Analysen der Erziehungswissenschaft kaum zu erkennen. (c) Im Blick auf die
Praxis der Pddagogik hat die zunehmende Verfeinerung der empirischen Forschung
anscheinend eher kontraintentionale Effekte: Je intensiver letztere das Handeln der
Padagogen empirisch forschend begleitet, um so eher scheint sie Ergebnisse zu er-
zielen, die vor allem neue Forschung inspirieren, zur Orientierung des padagogi-
schen Akteurs aber nicht unmittelbar beitragen.

AbschlieBend wurden die Analysen zu der These verdichtet, daB das sichtbar wer-
dende Bild relativ disparater Entwicklungen nicht dazu verleiten darf, die Lei-
stungsfdhigkeit des empirischen Paradigmas zu unterschitzen. Mit ihrem Metho-
denstandard und nach ihrem Theorie- und Theoretikerpotential bietet sie alle Vor-

75



aussetzungen, in der Analyse der Erziehungswirklichkeit kontinuierlich neue For-
schungsergebnisse zu erzeugen; die Ungleichzeitigkeit von Systembildung, empiri-
scher Forschung und der Nutzung der Empirie in der Pddagogik besteht zwar, sie
bedeutet aber nicht nur eine Belastung fiir das Paradigma, sondern eréffnet auch
paradigmatische Handlungsmdglichkeiten. Die empirische Erziehungswissenschaft
kann im Verzicht auf Synthese und mit der Differenzierung von Theorie, Methode
und praktischer Nutzung hohe Flexibilitit gegeniiber den wechselnden Erwartun-
gen ihrer vielfachen Umwelten gewinnen, die ja von den forschenden Nachbar-
disziplinen bis zu Politik und Erziehungspraxis reichen, und damit ein MaB an Au-
tonomie erlangen, das anderen Richtungen der Erzichungswissenschaft in ihrer en-
gen Bindung an die Ideologie gesellschaftlicher Akteure zum Schaden fiir ihre
theoretische Leistung nicht selten fehit.

Paradigmen lassen sich nicht nur nach ihren eigenen, quasi hausgemachten Maf-
stdben bilanzieren, sondern kénnen auch unter systematischen Gesichtspunkten ge-
priift werden. Eine solche Priifung nahm P. VOGEL im zweiten Referat vor, das die
zuriickliegende Diskussion zwischen Vertretern des empirisch-analytischen Para-
digmas und dessen philosophisch-systematischen Kritikern daraufhin untersuchte,
welche Erkenntnisfortschritte durch sie beférdert worden sind. Im Zentrum der
Uberlegungen stand jene Kontroverse zwischen empirischer Erziehungswissen-
schaft und systematischer Piddagogik, die als ,Positivismusstreit“ in der Erzie-
hungswissenschaft der spiten 60er Jahre begonnen hat und an deren Ergebnissen
geklirt werden kann, ob sie zu neuen Problemsichten oder wenigstens Verdnderun-
gen in der Formulierung von Problemen gefiihrt hat, hinter die nicht mehr zuriick-
gegangen werden kann und die es kiinftig zu beachten gilt.

Im Einleitungsteil seines Referates erinnerte P. VOGEL daran, daB fiir die Kldrung
dieser Frage zwei Gesichtspunkte von besonderer Bedeutung sind. So haben sich,
auch wenn die Kontroverse zwischen empirisch-analytischer und systematisch-phi-
losophischer Pddagogik bis heute fortbesteht, die Aussichten auf einen durch sie zu
fordernden Ertrag insofern ge#ndert, als die Rezeption der von Kuhn u.a. im Rah-
men der analytischen Philosophie entwickelten Konzeption zur Analyse von ,,Para-
digmenwandel“ dazu fiihrte, daB die Anspriiche der jeweils eigenen wissenschafts-
theoretischen Option heute auf beiden Seiten relativiert werden kénnen. Hinzu
kommt, daB auch die Differenz von Programm und Wissenschaftspraxis inzwischen
immer mehr beachtet wird. So bestehen beispielsweise zwischen dem metatheoreti-
schen Programm des empirisch-analytischen Paradigmas, wie es vor allem von W.
BREZINKA vertreten wurde, und der Behandlung metatheoretischer Probleme in der
Praxis der pddagogisch-empirischen Forschung und Theoriebildung betrichtliche
Differenzen, die fiir eine Beurteilung des sog. Positivismusstreit von weitreichen-
der Bedeutung sind. Die von P. VOGEL veriretene Hauptthese seiner Bilanzierung
lautete, sowohl innerhalb des empirisch-analytischen Paradigmas als auch inner-
halb der systematischen Pédagogik sei es in den letzten Jahren gelungen, fiir we-
sentliche Kontroverspunkte komplementire Problemdefinitionen zu formulieren.

Diese These wurde fiir zwei Streitpunkte aus der Positivismus-Debatte, fiir das Pro-
blem der Rolle des Subjekts (a) und die Frage der Konstitution der Pidagogik als
Wissenschaft (b) weiter ausgefiihrt.
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(a) Die dem Begriff des Subjekts verpflichtete philosophische Kritik des empi-
risch-analytischen Paradigmas wandte gegen dieses insbesondere ein, daB in ihm
die zu Erziehenden nur als Objekte technologischer Manipulation in den Blick
kommen. Diese Kritik fiihrte innerhalb der systematischen P4dagogik zu dem Pro-
blem, daB letztlich jeder erfahrungswissenschaftlich-kausalanalytische Zugriff anf
Erziehungswirklichkeit desavouiert wurde. Versuche, kausalanalytische Methodo-
logie und subjekttheoretische padagogische Fragestellungen zu integrieren und auf
diese Weise einen empirischen Zugang zur Erziehungswirklichkeit zu begriinden,
gerieten in so nicht auflésbare Aporien, die sich insbesondere auf ihre theoreti-
schen Menschenbildannahmen bezogen. So macht es beispielsweise wenig Sinn,
den Z6gling im empirischen Teil der Theorie als ein Produkt determinierender Um-
weltfaktoren zu beschreiben und ihn gleichzeitig im praktisch-programmatischen
Teil theoretischer Pddagogik als ein autonomes, verantwortliches Subjekt einzufiih-
ren, das im ProzeB padagogischer Interaktion nur hinsichtlich seiner Vernunftfahig-
keit in Anspruch zu nehmen ist. Vor dem Hintergrund dieser Aporie interpretierte P.
VOGEL die derzeitigen Bemiihungen um eine ,,andere”, interpretative und qualitati-
ve Empirie als Anstrengungen auf dem Weg zu einer Methodologie, deren empiri-
sche Subjektannahmen vertrdglich sind mit den von der systematischen Pddagogik
ausgearbeiteten Vorstellungen eines intentionalen und reflexiven Subjekts. Das Be-
merkenswerte an dieser Entwicklung ist, daB sie, bei ansonsten unverinderter Pro-
grammatik, auf eine komplementire Problematik verweist, die sich sowohl im Be-
reich empirischer Unterrichts- und Sozialisationsforschung als auch im Bereich sy-
stematischer Pddagogik zeigt. Wihrend die systematische Pidagogik, traditionell
subjektphilosophisch orientiert, nach einer empirischen Methodologie sucht, deren
Grundannahmen mit dem Modell des intentionalen Subjekts vertrdglich sind, wird
im empirisch-analytischen Paradigma, das traditionell-kausalanalytisch orientiert
ist, nach einem Subjektmodell gesucht, das eine Integration subjekttheoretischer
Elemente ermdglicht, ohne der Logik empirischer Forschung zu widersprechen.

(b) Eine vergleichbare Entwicklung zeichnet sich auch fiir den zweiten Streitpunkt
ab. Auch wenn systematische PAdagogik und empirisch-analytisches Paradigma
weiterhin hinsichtlich des von der P4dagogik immer wieder erhobenen Anspruchs,
praktische Wissenschaft zu sein, divergieren, lassen sich doch einerseits eine Auf-
nahme handlungstheoretischer Elemente in empirische Theorien und andererseits
Versuche, im Rahmen systematischer Pddagogik zwischen unterschiedlichen Wis-
sensformen zu unterscheiden, ausmachen. Auch hier ist eine komplementire Pro-
blementwicklung insofern zu konstatieren, als die Differenz zwischen empirischen
und praktischen Theoriebestandteilen zwar nicht aufgehoben, deren Verhiltnis aber
in beiden Lagern einer neuen theoretischen Bewertung unterzogen wird.

Die zweite These im Referat von P. VOGEL lautete, daB die skizzierte Theorieent-
wicklung weniger ein Ergebnis von Verstindigung oder Aufnahme von Argumenten
der Gegenseite als vielmehr ein Resultat der jeweils internen Theorieentwicklung
sei. Vorausgesetzt, daB beide Seiten die inzwischen eingetretene Entwicklung zur
Kenntnis nehmen, miisse eine neu aufzunehmende Positivismus-Diskussion heute
ganz anders als in den 60er und 70er Jahren verlaufen. Was aber die systematische
Péddagogik betrifft, so sei es an der Zeit, anstelle der alten oft polemischen Argu-
mente nun die theoretischen Konsequenzen zu zichen. Zwar mit umgekehrtem Vor-
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zeichen, ansonsten aber durchaus vergleichbar der von H.-E. TENORTH fiir das em-
pirisch-analytische Paradigma ausgewiesenen Bilanz, verfolgt auch die systemati-
sche Piddagogik mit ihrem Anspruch, als praktische Wissenschaft in einem pddago-
gisch-moralischen Grundgedankengang konstituiert zu sein und Aussagen iiber
piadagogische Erfahrungen formulieren zu kénnen, die Handlungsempfehlungen fiir
piadagogische Praxis enthalten, ein Programm, das sie in der Praxis ihrer Theoriear-
beit nicht einzulésen vermag.

2. Zur Diskussion des hermeneutisch-interpretativen Paradigmas

In seinem einleitenden Referat vertrat J. OELKERS die These, daB die geisteswis-
senschaftliche Pddagogik nicht an das Hermeneutik-Problem der Geisteswissen-
schaften in der Nachfolge DILTHEYs ankniipfte, sondern sich aus einer anderen
Denkfigur DILTHEYs entwickelte, ndmlich aus der Relation von ,,subjektivem* und
»objektivem* Geist, welche fiir das Konzept der Kulturpddagogik maBgeblich wur-
de. Deren zentrale Idee ist es, Erziehung und Bildung als Initiation, also nicht ein-
fach, wie in der HERABRT-Schule, als personale ,.Einwirkung®, auch nicht, wie in
der Reformpidagogik, als ,.Entwicklung®, sondern als Prozef} zu begreifen, in dem
sich je nach kulturellem Rahmen innere Dispositionen bilden, ohne abschlieBend
oder ein fiir allemal festgelegt zu werden. Vergleicht man diesen theoretischen Be-
fund mit den praktisch-moralischen Zielsetzungen, die natiirlich auch die Autoren
der geisteswissenschaftlichen Pddagogik vertreten haben, so muB man feststellen,
daB die Kulturpadagogik die Verzeitlichung der Erziehung als einen im Kern para-
doxen Zusammenhang gedacht hat.

Ausgangspunkt fiir das Theorieprogramm der Kulturpidagogik war das Historis-
musproblem des 19. Jahrhunderts. Wie die Autoren der geisteswissenschaftlichen
Pidagogik darauf programmatisch reagierten, 148t sich beispielhaft an EDUARD
SPRANGERS Berliner Antrittsvorlesung von 1910 und an HERMAN NOHLs Habilita-
tionsvortrag von 1908 zeigen. Beide fiihren zur Abwehr des historistischen Relati-
vismus ein Konzept ein, das von der Strukturierung geschichtlicher Erfahrung in
der Zeit ausgeht, also DILTHEYs Theorie des ,,objektiven Geistes™ verpflichtet ist.
Unter der Voraussetzung der Dauer von Strukturen im Wandel von Erleben und Be-
wuBtsein erscheint Erziehung als m&glich, und damit zugleich ihre Theorie. Sie be-
faBt sich damit zu erklidren, wie Individuen in kulturelle Objektivationen initiiert
werden und sich auf diese Weise ,,bilden”. Bildung ist nicht mehr abschlieBende,
sondern immer nur vorldufige Formung, wenigstens wenn man das Grundtheorem
der Kulturpddagogik ernstnimmt.

Rezeptionsgeschichtlich konnte sich eine solche Beachtung nicht durchsetzen; zu-
mindest war sie nicht sehr erfolgreich. Die relative Nichtbeachtung des Theorie-
kerns der Kulturpddagogik 148t sich aus der Dominanz wissenschaftstheoretischer
Fragestellungen nach 1960 erkldren, wie sie sich nach dem Tode der fiihrenden
Vertreter der geisteswissenschaftlichen Pddagogik einstellte. In diesem Zusammen-
hang ist von einem Paradigmenwechsel die Rede gewesen, der aber eher der Ein-
fiihrung eines neuen Klassifikationsschemas gleichkam, als wirklich zu neuen
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theoretischen Programmen nétigte. Im Zuge der Rezeption von HABERMAS’ Meta-
theorie der Wissenschaften, in denen ,,Pddagogik” oder , Erziehungswissenschaft"
gar nicht beriicksichtigt wurde, schien jedenfalls eine Uberfiihrung von Problemen
der Erziehungstheorie in solche der Ideologiekritik und Therapie moglich zu sein.
Wenigstens kam die Diskussion nicht auf die Ansdtze der Kulturpddagogik zuriick
und war damit auch auBerstande, deren Potential zu beurteilen.

Kulturpddagogische Theorie ist niemals nur konstruktiv, wie THEODOR LITT ange-
nommen hat. Nimmt man die Grundfigur der Verzeitlichung ernst, dann lassen sich
auch destruktive Folgerungen ziehen, die nicht die Theorie selbst, wohl aber ihre
Anwendung betreffen. Zielsetzungen, wie sie etwa noch HERMAN NOHL als Eman-
zipation beschrieben und auf einen steuerbaren Prozel bezogen hat, lassen sich
von einer Theorie, die mit Verzeitlichung rechnet, nicht mehr so denken, als seien
sie auf geradem Wege zu verwirklichen. Die ganze Weg-Metaphorik der pidagogi-
schen Sprache wird in dieser Wendung des Erziehungsproblems fraglich und damit
zugleich die Sicherheit pddagogischer Utopien. Kulturpddagogik meint mehr, ndm-
lich zugleich auch die Idee, daB sich die Kultur selbst nur durch Erziehung fortset-
zen lasse. Bezogen auf die Frage der Erziehung von Personen impliziert gerade die
These der Initiation den Gedanken der Selbstformung und damit eine innere Gren-
ze jeder pddagogischen Zielvision. Veraligemeinert besagt dies, daB8 kulturpiddago-
gische Theorie Ordnung und Kontingenz gleichermaBen denken mufl. Wahrschein-
lich ist sie deswegen in der hochmoralischen und praktisch immer positiv gestimm-
ten geisteswissenschaftlichen Pddagogik nicht wirklich weiterentwickelt und auf
ihre negativen Folgen fiir die pddagogische Ambition hin untersucht worden.

Die Idee, daB der pddagogische ProzeB weder als Ausbildung von ,,Anlagen“ noch
als Einwirkung auf ,Dispositionen* angemessen vorgestellt werden kann, also we-
der ,natiirlich® noch ,technisch®, sondern als Initiation zu verstehen ist, war im
ganzen 19. Jahrhundert nicht vorbereitet und 148t sich auch nicht als Konzept der
»Deutschen Bewegung®, wenigstens nicht im Sinne einer Kulturpddagogik, nach-
weisen. Insofern war diese Idee originell. Sie iiberwindet, trotz aller Theorie-Pra-
xis-Harmonie in den Lehrerkonzepten der geisteswissenschaftlichen Pidagogik,
eine Theoriebildung rein aus der Pespektive des handelnden Erziehers. Grundle-
gend fiir sie ist vielmehr eine Differenzannahme, und wie immer die Relationen
zwischen Subjekt und Objekt beschricben werden mégen, kulturpddagogische
Theorie selbst ist nicht zwingend positiv.

Das Referat von J. OELKERS miindete in die folgende Bilanz und die sich an diese
anschliefende Feststellung: Da weiterhin sogenannte natiirliche und technische Er-
ziechungstheorien, und dies nicht nur in der populiren Diskussion, im Gebrauch
sind, lieBe sich das Potential der Kulturpidagogik zunichst einmal kritisch nutzen.
Die kulturpddagogische Fragestellung macht deutlich, warum ein Erbe des 18. und
19. Jahrhunderts zurecht auBer Kraft gesetzt wurde; im Riickblick auf dieses stellte
die geisteswissenschaftliche Pidagogik tatsichliche eine Modernisierung dar, auch
wenn ihre Sprache dies oft nicht erkennen 148t. Das Potential kulturpsidagogischer
Theoriebildung ist jedoch nur unzureichend bearbeitet worden, kann aber in sei-
nem Theoriekern beschrieben werden. In der skizzierten kulturpddagogischen Um-
schrift stellen Erziehung und Bildung ein Programm dar, das nicht durch Herme-
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neutik zu ersetzen ist, obwohl in ihm eine hermeneutische Grundeinsicht gleich-
wohl vorausgesetzt bleibt, diejenige ndmlich, daB Verstehen — also auch das Verste-
hen des Verstehens oder der ProzeB der Bildung - zirkuldr verlduft. Die Erfahrung
des Verstehens hat DILTHEY, und zwar in der Nachfolge SCHLEIERMACHERS, auf
den kulturellen ProzeB insgesamt ausgedehnt und damit der padagogischen Theorie
Perspektiven eroffnet, die Erziehung und Bildung iiber den Horizont eines ,,pad-
agogischen Bezugs* hinausfiihren. Von ihnen her wird denkbar, daB es sich auch
hier um Erfahrungen handelt, die unabhingig von handelnden Erzieherpersonen
realisiert werden. Das setzt, im Prinzip, eine ganze Tradition auBer Kraft und erdff-
net Anschliisse an heutige Theoriediskussionen.

Damit sind keine normativen Probleme geldst, und nicht zufillig entsteht im Um-
kreis der geisteswissenschaftlichen Pidagogik auch keine pddagogische Ethik.
Aber ein Modellproblem ist besser gefaBt, ndmlich wie Erziehung und Bildung
theoretisch konzipiert werden miissen, damit iiberhaupt so etwas wie ,,Pddagogik*
Gestalt annimmt. Diese kann nicht mehr, wie im 18. Jahrhundert, als Anthropolo-
gie behauptet werden, auch nicht als Lehre vom ,,Héchsten Gut* und auch nicht als
~Teleologie* oder als ,natiirliche Entwicklung®, wie es zuletzt heute wieder in der
Reformpidagogik geschieht. Sehr viel andere Wege als die, die in der geisteswis-
senschaftlichen Pidagogik angedeutet wurden, gibt es dann freilich nicht.

Im zweiten Teil des Symposions zeichnete sich eine dhnlich weitreichend Affinitét
in der Fragestellung, wie sie fiir die Referate von H.-E. TENORTH und P. VOGEL
festzustellen war, nicht ab. Gleichwohl gab es auch hier AnschluBpunkte, z.B. den-
jenigen, daB auch das zweite Referat seinen Gegenstand, ndmlich die Rezeption
qualitativer Verfahren, nicht vorrangig in Ankniipfung an die hermeneutische Tra-
dition der Erziehungswissenschaft ertrterte, sondern von dieser abgrenzte. Die ge-
genwirtige Rezeption qualitativer Verfahren wurde im Referat von E. KONIG der
Tradition des ,,interpretativen Paradigmas*“ zugeordnet, wie es im Anschlu an Ar-
beiten von SCHUTZ, BLUMER, CICOUREL und WILSON begriindet worden ist.

E. KONIG fiihrte aus, daB das interpretative Paradigma angemessen weder als eine
Riickkehr zur Hermeneutik, noch als eine Alternative zu dieser begriffen werden
kann. Wissenschaftshistorisch gesehen handelt es sich bei Hermeneutik und inter-
pretativem Paradigma vielmehr um unterschiedliche Theoriestringe, die sowohl
Gemeinsamkeiten als auch Unterschiede aufweisen, deren Entwicklung iiber grofle
Strecken unabhiingig voneinander verlaufen ist, zuletzt aber, so in der neueren Dis-
kussion, zunehmend auch Beriihrungspunkte deutlich werden 146t.

Verbunden sind beide durch ein gemeinsames Anliegen der unterschiedlichen
Theoriestringe, denen sie angehdren. Anliegen DILTHEYS war es, in Abgrenzung
zum Paradigma der Naturwissenschaften eine wissenschaftstheoretische Grundle-
gung der Geisteswissenschaften zu entwickeln. Anliegen des interpretativen Para-
digmas unserer Tage ist es, die Sozialwissenschaften in Abhebung von den Natur-
wissenschaften grundzulegen. Fiir WILSON, der 1973 den Begriff ,,interpretatives
Paradigma* eingefiihrt hat, steht das interpretative Paradigma in Gegensatz zur
vorherrschenden methodologischen Position einer zeitgendssischen Soziologie, die
»Handlungsmuster ... nach dem deduktiven Erklirungsmodell der Naturwissen-
schaften zu analysieren* sucht (WILSON 1973, S.54).
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Die Unterschiede zwischen Hermeneutik und interpretativem Paradigma beziehen
sich zunichst auf die forschungsmethodische Umsetzung dieses Programms. Zwar
kann auch die hermeneutische Tradition umfangreiche methodische Ansitze im Be-
reich der Textinterpretation aufweisen, sie hat jedoch keine eigene Forschungsme-
thodik fiir eine Hermeneutik der Erziehungswirklichkeit entwickelt. Auch das in-
terpretative Paradigma stand zun#chst wissenschaftsmethodischen Uberlegungen
kritisch gegeniiber, wie sich beispielsweise an der auf seinem Boden entwickelten
Konversationsanalyse verdeutlichen 148t. Die neuere Entwicklung dieses Paradig-
mas ist jedoch dadurch gekennzeichnet, daB besonderer Wert auf die Entwicklung
von Forschungsmethoden gelegt wird. Die in der Tradition des interpretativen Pa-
radigmas entstandene qualitative Sozialforschung stellt heute eine Forschungsme-
thodik mit unterschiedlichen Konzepten dar (narrative Interviewverfahren, Metho-
den Lauten Denkens, Netz- bzw. Konstrukt-Interviews, Strukturlegetests usw.). Der
stdrkeren Betonung forschungsmethodischer Fragen korrespondiert eine Schwi-
chung der urspriinglich wissenschaftstheoretischen Fundierung. Qualitative For-
schungsmethoden haben derzeit eher den Status pragmatisch entwickelter Instru-
mente, die im Kontext unterschiedlicher Fragestellungen und wissenschaftstheore-
tischer Konzeptionen, angefangen von klassischen empirischen Konzepten bis hin
zur interpretativen Analyse von Beratungssituationen, entwickelt wurden. Erst se-
kundir wird auch fiir die Legitimation von Forschungsmethoden der Riickgriff auf
wissenschaftstheoretische Fundierungen wichtig, was wiederum gegenwirtig dazu
fithrt, daB gerade neuere Vertffentlichungen zur qualitativen Forschung zuneh-
mend auch auf die Tradition von DILTHEY zuriickgreifen.

Hermeneutik und interpretatives Paradigma unterscheiden sich ferner auch hin-
sichtlich ihres Theorie-Praxis-Verstindnisses. Wihrend Hermeneutik im AnschluB
an DILTHEY sich insbesondere innerhalb der geisteswissenschaftlichen Pidagogik
stets im Gegensatz zu Auffassungen von einer wertfreien Wissenschaft befand, be-
greift sich das interpretative Paradigma als wertfrei. Fiir SCHUTZ liegt in der Wert-
freiheitsthese eine der groBen Leistungen MAX WEBERS. In Abhebung zu einem
»wertenden Standpunkt” sieht er die ,,vornehmste Aufgabe* der Sozialwissenschaf-
ten darin, die ,,Welt der sozialen Tatsachen selbst unvoreingenommen zu erfassen*
(1974, S.12). Implizit hilt sich diese Auffassung auch in der heutigen qualitativen
Sozialforschung durch. Qualitative Untersuchungsverfahren werden als deskriptive
Verfahren eingesetzt, diec subjektive Theorien, Lebenslaufstrukturen usw. zu erfas-
sen suchen, diese aber nicht — jedenfalls nicht innerhalb des eigenen theoretischen
und forschungsmethodischen Rahmens — in praktisches Handeln umsetzen.

Im letzten Teil seines Referates markierte E. KONIG den Punkt, an dem die wissen-
schaftstheoretische Reflexion und Rezeption qualitativer Forschung in der Pidago-
gik weiterzufiihren ist. Da sich Erziehungswissenschaft stets auch als eine prakti-
sche Disziplin verstanden hat und da hermeneutische Fragen mit bildungstheoreti-
schen im engen Zusammenhang stchen, sei zu fragen, wie die Umsetzung des
interpretativen Paradigmas bzw. der qualitativen Forschung in eine Bildungstheorie
theoretisch und praktisch erfolgen kénne, welche Partei ergreift fiir die Miindigkeit
des Individuums.
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3. Zur Diskussion iiber Kritische Theorie als Paradigma

Die beiden Referate zum dritten Teil des Symposions machten auf eine noch aus-
stehende Rezeption der Kritischen Theorie in der Pddagogik sowie die sich aus ei-
ner solchen Rezeption ergebenden Mdoglichkeiten fiir erziechungswissenschaftliche
Theoriebildung aufmerksam. A. SCHAFER ging bei seinen Uberlegungen davon aus,
daB die unvollstidndige und oberflichliche Rezeption Kritischer Theorie nach de-
rem eigenen Urteil auf bestimmte padagogische Orientierungsmuster zuriickzufiih-
ren ist, z.B. auf Vorstellungen von der Notwendigkeit positiver Praxisanweisungen,
die in der Gefahr stehen, jeden kritischen Impuls aufzuheben. Aus der Sicht pad-
agogischer Theoriebildung impliziert eine solche Kritik zun#chst einmal, und hier-
in kénnte ein vereinheitlichender Bezugspunkt der in sich durchaus differenten Re-
zeptionen liegen, daB von einer gewissen Affinitdt der Problemstellungen pddago-
gischer und Kritischer Theorie auszugehen ist, ohne welche weder die (wenn auch
nur) selektive Rezeption noch die Kritik an dieser sinnvoll wire (a). Diese Voraus-
setzung bedeutet dariiber hinaus, daB die sich verkiirzt auf Kritische Theorie beru-
fende Padagogik als eine Wahrerin piddagogischer Theorietraditionen anzusehen
ist, die weder die Moglichkeiten einer Rezeption Kritischer Theorie noch deren Re-
levanz fiir eine Verinderung des traditionell-kritischen Problemhorizontes der Pad-
agogik ausgeschopft hat (b).

(a) Im ersten Teil seines Referats zeigte A. SCHAFER auf, wie die neuzeitliche P4d-
agogik das biirgerliche Emanzipationsprogramm in individualisierter Form {iber-
nahm und hieraus sowohl ihren institutions- wie selbstkritischen Charakter, zu-
gleich freilich auch ihre Ohnmacht hinsichtlich positiver Gestaltungsmoglichkeiten
entwickelte. Den MaBstab pidagogischer Entwiirfe gegen etablierte padagogische
Prozesse und Intentionen auf die Moglichkeit autonomer Subjektivitit zu griinden,
war von Anfang an mit dem Problem verbunden, daB pddagogische Kritik einen
MaBstab beanspruchen mufBte, der einerseits real als nicht vorhanden festgestellt,
andererseits aber als piddagogisch realisierbar postuliert wurde. Dabei beanspruchte
pddagogische Theorie als Kritik, selber schon von diesem Standpunkt aus zu re-
flektieren. Aus diesem Begriindungsdilemma, das sich auch erkenntnistheoretisch
ausweisen lieBe, hat ROUSSEAU, hierin paradigmatisch fiir die pidagogische Theo-
rietradition, einen pidagogischen Ausweg gewihlt. Im ,Emile” beansprucht er
nicht nur, die ,empirische” Mdoglichkeit einer pddagogisch zu verantwortenden
Konstitution des Vernunftsubjekts vorzufiihren, sondern zugleich die Voraussetzun-
gen fiir eine solche Perspektive, also die Moglichkeit des kritisch-theoretischen
Standpunkts selbst, mitzubegriinden.

Die unterstellte Einheit und wechselseitige Bezogenheit von Kritik und Programm
hatte Folgen fiir die pidagogische Theorietradition. Da jede piddagogische Theorie
eben diese Einheit immer wieder neu konstituieren muBte, fiihrte der beanspruchte
Zusammenhang von kategorialer Gegenstandsbestimmung und Selbstbegriindung
der theoretischen Perspektive zu einer permanenten Begriindungskrise der Pddago-
gik als Wissenschaft. Die Verpflichtung der Kritik auf eine Ermdglichung des Ver-
nunftssubjekts fiihrte zudem in Paradoxien hinsichtlich des Verstidndnisses pddago-
gischen Wirkens und der Reklamation von Verantwortung fiir Nicht-Verantwortba-
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res. Beides wiederum verweist auf das Problem der Indikation p4dagogischer Wirk-
lichkeiten.

Dem aufgezeigten Konstitutionsproblem pidagogischer Theorie einschlieBlich sei-
ner Zuriickfiithrung auf deren kritischen Charakter sprach A. SCHAFER eine zweifa-
che Bedeutung zu. Die Auseinandersetzung mit dem Fundierungsproblem sei nicht
nur von theoretischer Relevanz fiir die Aufkldrung iiber den realen und disziplin-
konstitutiven Zusammenhang von Aufgabenzuweisungen und Scheitern, sondern
auch praktisch bedeutsam, weil auf diese Weise vermittelt iiber eine Dialektik des
Scheiterns die Perspektive eines verniinftigen Subjekts in verniinftigen Verhiltnis-
sen immerhin noch reklamiert werden kénne.

(b) Im zweiten Teil seines Referats zeigte A. SCHAFER auf, in welchem Sinne die
(altere) Kritische Theorie ihren Ausgangspunkt gerade von der Relativierung der
Moglichkeit einer Kritik nahm, die selbst dem Kritisierten nicht unterliegt. Vor al-
lem in ihrer Weiterentwicklung durch ADORNO habe Kritische Theorie die Mog-
lichkeit einer Kritik reflektiert, die ihrem eigenen MaBstab miBtraut und sich nicht
mehr in der Lage sieht, positive Orientierungen zu vermitteln, auch nicht solche ei-
nes Aufweises der empirischen Moglichkeit eines in pddagogisch verantworteten
Bildungsprozessen sich bildenden Vernunftsubjekts. Was dann noch bleibe, sei die
Orientierung an der Nicht-Identit4t von Gegenstand und Begriff und eine Kritik an
allen Versuchen, die Identitit in technologisch-priformierter Begrifflichkeit be-
haupten. Eine solche Perspektive aber schlieBt die Unméglichkeit einer endgiilti-
gen Begriindung der kritischen Position ein. Ganz in diesem Sinne erldutert ADOR-
NO das Verfahren der bestimmten Negation als Exemplum eines Bildungsprozesses,
der iiber sein Gelingen nicht verfiigt. Bildung meint nun nicht mehr die iber ,,gei-
stige Erfahrung® vermittelte Konstitution eines Vernunftsubjekts, sondern das Be-
miihen um die Kldrung der Voraussetzungen und Mdglichkeiten einer Erfahrungs-
fahigkeit, die sich aus der bestimmten Einsicht in die Bedingungen des Scheiterns
der traditionellen pidagogischen Bildungsidee allererst ergibt.

Im letzten Teil seines Referates prizisierte A. SCHAFER die eingangs formulierte
These, in dem er ausfiihrte, da die von Adorno erreichte Selbstproblematisierung
von Kritik und die in ihr errungene Moglichkeit, Gegenstandsbestimmung und
Selbstbegriindung voneinander zu unterscheiden und von iiberzogenen Geltungsan-
spriichen freizuhalten, in der pddagogischen Theorie bisher nicht rezipiert worden
ist, weil deren Rezeption an Habermas ankniipfte, dessen Theorie fundierender Er-
kenntnisinteressen eine Beruhigung vor den Irritationen der Kritik versprach.

Auch im zweiten Referat des dritten Teils des Symposion stand die Vermittlungs-
problematik von Kritik und Positivitit im Zentrum. H. PEUKERT leitete seinen Vor-
trag mit der Feststellung ein, dafl heute selbst der, der die in ihrer Wirkungsge-
schichte fast zur Formel erstarrte Wendung ,Erziehung nach Auschwitz” ge-
braucht, unweigerlich in die Gefahr gerit, auf Kosten der Opfer eines
ungeheuerlichen Vorgangs Relevanz fiir die eigenen Uberlegungen zu beanspru-
chen.

Auch im zweiten Referat des dritten Teils des Symposions standen die Schwierig-
keiten der Erziehungswissenschaft mit der klassischen Kritischen Theorie im Mit-
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telpunkt. H. PEUKERT ging in seinem Referat von der Frage aus, ob nicht bestimm-
te katastrophische Erfahrungen in unserem Jahrhundert, fiir deren Extrem symbo-
lisch der Name Auschwitz steht, einen epochalen Einschnitt bedeuten, der sowohl
die Kritische Theorie wie die Erziehungswissenschaft vor Fragen stellt, die sie
noch nicht geldst haben und die mit traditionellen Mitteln nicht 1&sbar sind.

Wer heute die in ihrer Wirkungsgeschichte zur Formel erstarrte Wendung TH. W.
ADORNOs ,,Erziechung nach Auschwitz verwendet, gerit in den Verdacht, auf Ko-
sten der Opfer ungeheuerlicher Verbrechen Relevanz fiir seine Uberlegungen oder
sein Tun zu beanspruchen und die Opfer zu instrumentalisieren. Aber es ist eine
elementare Erfahrung, die durch den sogenannten Historikerstreit nur bestétigt
wurde, daB Auschwitz desto ungeheuerlicher erscheint, je ferner es uns zeitlich
riickt. Die Maschinerie des Totens in den Lagern, die soziale und psychische Struk-
turen zerst6rte und schlieBlich Menschen in Rohmaterial verwandelte, muB als eine
so grundlegende Negation all dessen gelten, was uns iiberhaupt zu lebendigen, be-
wuBten, filhlenden, verstehenden und sozial handelnden Wesen macht, daB unser
Wirklichkeitsverstindnis zusammenzubrechen droht, wenn wir uns auf diese Erfah-
rung einlassen. Vielleicht ist nur eine Analyse des Scheiterns unseres Verstehens
eine mogliche Form des Zugangs zu dem, was geschehen ist.

DaB dieser Angriff auf die soziale Konstitution menschlicher Existenz und mensch-
lichen BewuBtseins systematisch und konsequent bis zum vernichtenden Ende
durchgefiihrt wurde, macht Auschwitz zu einem epochalen Ereignis, mit dem ge-
schichtlich eine Schwelle iiberschritten worden ist. Der epochale, quasi transzen-
dentale Rang cines solchen Ereignisses zeigt sich darin, dall mit ihm die Katego-
rien der Erfassung von Wirklichkeit sich als unzureichend erweisen.

PEUKERT ging davon aus, daB es diese Erfahrung war, welche die Geschichte der
Kritischen Theorie zunehmend bestimmte, und daB ihre Versuche, dieser Erfahrung
gerecht zu werden, denkerische Folgen hatte, die es der Erziehungswissenschaft er-
schwerten, die Kritische Theorie zu ,,rezipieren*. Aus seiner Sicht muf3 das Kriteri-
um der Beurteilung des Verhdltnisses von Kritischer Theorie und Erziehungswis-
senschaft die Frage sein, ob von beiden die Herausforderungen einer krisenhaften
historischen Situation auch methodologisch addquat wahrgenommen werden. Es
geht also um das Verhdltnis von gesellschaftlicher Krisenanalyse und pddagogi-
scher Grundlagenforschung.

‘Wenn man iiberhaupt von einem Paradigma der ersten Phase der Kritischen Theorie
sprechen will, dann lag es in einer Verbindung von kritischer Gesellschaftstheorie,
analytischer Psychologie und dialektischer Philosophie, also durchaus in der Tradi-
tion jener "Hermeneutik des Verdachts”, von der Paul Ricoeur spiter gesprochen
hat und die fiir ihn durch Marx, Nietzsche und Freud begriindet ist. In dieser Her-
meneutik des Verdachts werden nicht nur empirische Hypothesen und die begriffli-
chen und logischen Mittel ihrer Bildung, wird nicht nur das unvermeidliche Vor-
verstindnis im hermeneutischen Zirkel von Interpretationsprozessen in Frage ge-
stellt, sondern das eigene BewuBtsein und seine Genese geraten unter Verdacht.
Aber gerade dadurch sollte in der ersten Phase der Kritischen Theorie ein umfas-
senderer Begriff von BewuBtsein und Vernunft sowie das Konzept einer transfor-
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matorischen Praxis gewonnen werden, die gesellschaftliche und psychische Mecha-
nismen zu durchbrechen und diese Vernunft zu realisieren erlanbte.

Unter dem Eindruck des Zweiten Weltkrieges und des beginnenden Holocaust ver-
lor dieses Programm jedoch seine Uberzeugungskraft. Der Verdacht richtete sich
nun gegen den Begriff von Aufklirung und Vernunft selbst. Vernunft gilt als das
Vermégen, sich aus einem Naturzusammenhang zu 16sen, zu ihm in Distanz zu tre-
ten und dadurch autonom zu werden. Diese Fihigkeit zur Distanzierung enthilt je-
doch zugleich die Moglichkeit, Natur, andere Menschen und schlieBlich sich selbst
in das Objekt von Herrschaft zu verwandeln. Die auf Emanzipation und Autonomie
zielende Vernunft wird dadurch selbstwiderspriichlich.

Es ist diese Sicht, aus der Auschwitz als Endpunkt einer verhidngnisvollen Entwick-
Iung der menschlichen Kultur insgesamt erscheinen konnte: die Verwandlung von
Menschen in Material durch Perversion von Vernunft zum Herrschaftsinstrument.

Die Schwierigkeiten der Erziehungswissenschaft, Thesen der Kritischen Theorie
aufzunehmen, sah PEUKERT auch darin begriindet, daB die Theoretiker der Kriti-
schen Theorie unter einer duBersten Grenzerfahrung verstdrkt auf jiidische Tra-
ditionen zuriickgriffen, deren Anwalt vor allem WALTER BENJAMIN war. Fiir
ihn — wie dann fiir ADORNO, MARCUSE und HORKHEIMER - war es angesichts einer
katastrophischen Geschichte gerade die subversive, fiir das eingespielte BewuBt-
sein gefdhrliche Erinnerung an das Zerstorte, Vernichtete, an die Toten, die eine
einlinige, durch Machtsteigerung gekennzeichnete Fortschrittsgeschichte unter-
bricht und eine anderes Verhiltnis zu Zeit und Geschichte und damit zur Natur, zu
sich und zu anderen erméglicht. Eine proleptische Solidaritdt mit zukiinftigen Ge-
nerationen ist nicht méglich ohne anamnetische Solidaritit mit den Toten.

Man wird nicht behaupten kénnen, daB die Vertreter der ersten Generation der Kri-
tischen Theorie ein in allen Dimensionen ausgearbeitetes Konzept vorgelegt hitten.
Vielleicht ist dies ein Grund, warum in der Pidagogik weder BENJAMINS ge-
schichtsphilosophische Thesen noch ADORNOs Negative Dialektik oder seine As-
thetik wirklich prisent sind.

Vor welche Fragen ist die Pddagogik angesichts der Erfahrung von Auschwitz und
angesichts der Anstrengungen der Kritischen Theorie gestellt, wenn sie nicht nur
eine von anderen Wissenschaften abhingige Rezeptionswissenschaft oder eine nur
auf kurzfristige Praxisanforderungen reagierende Rezeptwissenschaft sein will,
sondern eine fundamentale, im interdisziplindren Gesprich bedeutsame, sich ihrer
cigenen Grundlagen vergewissernde Humanwissenschaft?

PEUKERT nannte vor allem drei Fragen.

(1) Wenn tats#chlich Auschwitz jene Tiefenschicht ,,der Solidarit4t zwischen allem,
was Menschenantlitz tragt" (J. HABERMAS) betrifft, ist es eine vorrangige Aufgabe,
dic Strukturen und Voraussetzungen einer kommunikativen Welt zu untersuchen, in
der Menschen mit unantastbarer Wiirde nicht nur gemeinsam leben, sondern auf-
wachsen und iiberhaupt zu eigenem BewuBtsein aufwachen kdnnen. Die Leistung
von Sprache — und das gehért zu den zentralen Einsichten der pddagogischen Tra-
dition seit SCHLEIERMACHER und HUMBOLDT - ist es, dem cinzelnen gerade im
Vorgang der Verstindigung in einem universalen Horizont die unverwechselbare:
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Individualitédt auf kreative Weise zuzugestehen und zuzusprechen. Intersubjektive
Kreativitit in einer nicht begrenzbaren, universalen Solidaritit wire normatives
Grundprinzip eines solchen Handelns. Die Aufgabe, die sich in Zukunft mit wach-
sender Dringlichkeit stellen wird, ist ja wohl gerade, in einer fragmentierenden und
singularisierenden multikulturellen Gesellschaft nach der Auflésung traditionaler
Lebensformen auf einem neuen Niveau kommunikative Verhiltnisse zu rekonstru-
ieren, die Individuen stirken und widerstandsfahig gegen totalitidre Vereinnahmung
machen.

(2) Diese Aufgabe darf freilich nicht in naiver Weise auf einen Bereich intimer In-
teraktion beschrdnkt werden. Die Entstehung moderner Gesellschaften bringt die
Ausbildung von Handlungssystemen mit sich, die durch Steigerungsphinomene,
vor allem durch Tendenzen zur Machtsteigerung, beherrscht sind. Die Erschei-
nungsform von Macht in ihnen ist die sich steigernde Konkurrenz von Machtstei-
gerungssystemen im politisch-militirischen, im ¢konomischen und im — von Me-
dien bestimmten — kulturellen Bereich. Das Grundproblem unserer seit langem sich
abzeichnenden geschichtlichen Lage scheint zu sein, daB diese Steigerungsmecha-
nismen kaum mehr beherrschbar sind und mit ihren Riickwirkungen zur Selbstzer-
stérung zu fithren drohen. Diese Situation verlangt — neben anderen fundamentalen
Verdnderungen - nach einer Bildungstheorie, die nach den notwendigen Hand-
Iungskompetenzen und der mdéglichen Identitét von Individuen in einer dramatisch
sich verdndernden geschichtlichen Lage fragt.

(3) Dann stellt sich aber auch die Frage nach dem Status und dem Charakter erzie-
hungswissenschaftlicher Theoriebildung und professionellen pidagogischen Wis-
sens. Wie muf} die Art von kritischer kommunikativer Rationalitit bestimmt und in
Bildungsinstitutionen verankert werden, die eine Instrumentalisierung wissen-
schaftlichen Wissens fiir ideologische Systeme verhindert, die vielmehr eine pro-
fessionelle und personliche Identitit erméglicht, in der wissenschaftliche, soziale
und biographische Reflexivitdt integriert sind, und die zum Widerstand fihig ist,
weil zur Grundstruktur der sie begriindenden Rationalitét eine Ethik universaler
Solidaritét konstitutiv gehort? Es kénnte sein, daB wir auf solche Fragen nur Ant-
wort finden werden, wenn wir Traditionen wie die der Kritischen Theorie und da-
mit auch ein Stiick jiidischen Denkens nicht aus unserer Weise des Denkens aus-
schlieBen. i

4. Paradigmendiskussion und pddagogischer Grundgedanke

Der letzte Teil des Symposions war der Frage gewidmet, welchen Beitrag die Para-
digmendiskussion zur Kldrung pidagogischen Denkens und Handelns erbracht ha-
be oder erbringen konne und ob sich ein piddagogischer Grundgedanke iiberhaupt
paradigmatisch fundieren und ausweisen lasse.

U. HERRMANN behandelte in seinem Vortrag drei Fragen: (a) Handelt es sich streng
genommen iiberhaupt bei der in den vorausgegangenen drei Abschnitten des Sym-
posions behandelten Ansétzen um einen Wechsel von Paradigmen oder um den Pro-

86



zeB einer Differenzierung komplementirer Konzeptualisierungen zur Erforschung
und Interpretation der Erziehungswirklichkeit? (b) Hat dieser ProzeB zur diszipli-
néren Identitit der Erziehungswissenschaft beigetragen oder wurde die disziplinire
Matrix der Erziehungswissenschaft in seinem Verlauf eher diffus? (c) L#Bt sich —
der Absicht einer Bilanzierung folgend — hinsichtlich der Ersetzung von ,Pddago-
gik“ durch ,Erziehungswissenschaft” eine Gewinn- und Verlust-Rechnung erdff-
nen? Was folgt daraus fiir die Verhdltnisbestimmung von Piddagogik und Erzie-
hungswissenschaft?

(a) DaB es unterschiedliche Ans#itze und Begriindungszusammenhinge pidagogi-
schen Denkens und Argumentierens historisch und systematisch zu verzeichnen
gibt, versteht sich von selber. Die Differenz dieser Denkformen ergibt sich aus der
jeweiligen symbolischen, theoretischen und praktischen Stilisierung der menschli-
chen Lebenswelt und Lebenspraxis, die sich artikuliert in Mythos, Religion und
Theologie, in Weltanschauungen, Philosophien und Wissenschaften, in Lebensfor-
men, Institutionen und Lebenslehren. Seit dem Humanismus und der Aufklarung
bewegen wir uns im Paradigma der Moderne, das zugleich die moderne Pddagogik
und ihre Bildungstheorie hervorgebracht hat. Das Verhiltnis des Menschen zur
Transzendenz ist sikularisiert; das Verhéltnis zur Natur technisch instrumentali-
siert; das Verhiltnis zu sich selbst subjektiviert. Die Bildungsgeschichte des einzel-
nen und die Gesellschaftsgeschichte im ganzen werden gedacht als Befreiungsge-
schichten. Der Mensch der Moderne versteht sich als Schopfer und als Geschopf
seiner selbst und seiner Lebenswelt. Dies ist der paradigmatische Grundzug des
neuzeitlichen pddagogischen Denkens, das, der biirgerlichen Gesellschaft der Mo-
derne zugehdrig, sich von anderen Kulturen und Epochen unterscheidet. Dieses Pa-
radigma des Verhiltnisses des Menschen zu Gott, zur Natur, zur Gesellschaft, zur
Geschichte und zu sich selbst begriindet zugleich auch die Ambivalenzen, Parado-
xien und Dilemmata der Piadagogik: die Dialektik von kreativer Selbstbildung und
rationaler Selbstdisziplinierung, von Bildung und Entfremdung, von technisch-in-
strumenteller Intelligenz und kritisch rationaler Urteilskraft. Die Pidagogik der
Moderne kann aus sich selbst ihren eigenen Sinn und ihre bestimmte Wirksamkeit
nicht garantieren; sie oszilliert notwendig zwischen Ohnmacht und Allmacht, An-
spruch und Selbstbegrenzung. Sie kann ihren Auftrag nicht delegieren und ihre
Verantwortung nicht dementieren, und sie ist gleichzeitig nicht imstande, die rea-
len Bedingungen fiir deren Wahrnehmung zu schaffen oder zu sichern.

Die Prozesse und Strukturen, Institutionen und Dimensionen, die Sinnhaftigkeit
und Zielbestimmtheit, aber auch die Unsicherheit und Orientierungsbediirftigkeit
des Erwachsenwerdens unter den Bedingungen des sich beschleunigenden sozio-
kulturellen Wandels erfordern der Natur der Sache nach unterschiedliche Themati-
sierungen und Problematisierungen: anthropologische und systemtheoretische,
struktur-funktionalistische und kulturtheoretische, hermeneutisch-interaktionisti-
sche und evolutionstheoretische, kommunikationstheoretische und kritisch-theore-
tische, sozial-philosophische und subjekt-theoretische. Nicht anders als seit ROUS-
SEAU und PESTALOZZI, HERBART und SCHLEIERMACHER, HEGEL und DILTHEY,
MARX und FREUD haben die ,,Paradigmen®-Wechsel der letzten dreiBig Jahre die
Dialektik von Autonomie und Heteronomie, die lebensgeschichtlichen Prozesse der
Verwandlung von Fremd- in Selbstzwang, der kontrafaktischen Selbstkonstituie-
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rung kritischen BewuBtseins in ihrer jeweiligen Perspektive aufgenommen und in
zeitgenossischer Begrifflichkeit re-formuliert, aber sie haben das Paradigma der
Pidagogik der Moderne weder in Frage gestellt noch iiberschritten.

(b) Dieser ProzeB hat nicht zur Forderung oder Festigung der disziplindren Identi-
tit der Erziehungswissenschaft der Gegenwart beigetragen, sondern hat die diszi-
plindre Matrix — den ,,pddagogischen Grundgedankengang“ (W. FLITNER) - eher
diffus werden lassen. Der ,Paradigmen“-Wechsel wurde an seinem Beginn ganz
entschieden als Traditionsbruch verstanden und praktiziert; daher konnte das
SelbstmiBverstindnis von einem tiefgreifenden ,Paradigmen“-Wechsel ja iiber-
haupt erst aufkommen. Es galt nimlich, sowohl das Selbstverstindnis der Pddago-
gik als Reflexion der Praxis zu modifizieren zugunsten einer empirisch forschen-
den Erziehungswissenschaft als auch — demzufolge — das vorherrschende ,,Paradig-
ma“ der geisteswissenschaftlichen Pidagogik zu ersetzen, da es fiir eine produktive
Weiterentwicklung ungeeignet erschien, weil ihm ,am Ausgang seiner Epoche® —
so in der Titelformulierung der Gedenkschrift fiir ERICH WENIGER - ein defizitidrer
Modus und Status als Wissenschaft zugeschrieben wurde. Die herkdmmliche Pid-
agogik galt als empirisch unergiebig, ideologie-kritisch unreflektiert, begrifflich-
theoretisch riickstandig, praktisch bedeutungslos und (gesellschafts)politisch funk-
tionslos.

Der , Paradigmen“-Wechsel im theoretischen Selbstverstindnis sowie in der prakti-
schen und politischen Instrumentierung der sich neu konstituierenden Erziehungs-
wissenschaft — letzteres am deutlichsten zu fassen in der Arbeit des Max-Planck-
Instituts fiir Bildungsforschung bis zur Auflésung des Bildungsrates — ging einher
mit der Ersetzung des historisch-systematischen ,,Grundgedankengangs“ der her-
meneutisch-pragmatischen, sinnaufklirenden und normauslegenden Piddagogik (W.
FLITNER) durch ein berufspraktisch orientiertes Grundwissen (in der Rahmenord-
nung fiir den Diplom-Pidagogen), und dies wurde gestiitzt durch die Umstellung
der Wissensproduktion von Bildungswissen auf Handlungskompetenz (ohne Prizi-
sierung von deren Inhalt, Legitimation und Begrenzung). Unter der Hand vollzog
sich eine paradigmatische Umdefinition des Theorie-Praxis-Verhiltnisses in theore-
tischer und in praktischer Hinsicht. An die Stelle theoriegeleiteter Rekonstruktion
gelungener Praxis trat die experimentelle Konstruktion alternativer Praxis. An die
Stelle der Reflexion des Besonderen im Lichte des Allgemeinen traf das hier irre-
filhrende Schema von Grund- und Anwendungswissen, irrefiihrend deshalb, weil
das Grundwissen fiir die Situation piddagogischen Handelns die Regeln seiner (zu-
lassigen und erfolgreichen) Anwendbarkeit selbst nicht schon enthilt.

Die Legitimationskrise der Erziehungswissenschaft und der auf sie gegriindeten

Berufsausbildung war abzusehen:

— professionelle pidagogische Berufe bediirfen meist weniger wissenschaftlichen
Wissens als vielmehr pidagogischer Kompetenz aufgrund von Erfahrung;

— das Theorie-Praxis-Konzept des Diplomstudiums erreicht offenbar nur bedingt
die Berufspraxis selber;

— pidagogische Praxis von und in pAddagogischen Institutionen und Lebensformen
vollzieht sich offenbar nach anderen Wirkungszusammenhéingen als den in der
konstruktiv-experimentellen Forschung ermittelten.

88



(c) In thesenhafter Zusammenfassung lautet die Antwort auf die gestellten Fragen:

— Die Wissensform der empirisch-analytischen Wissenschaft ignoriert die Wis-
sensform der pragmatischen Wissenschaften (Pddagogik, Medizin, Jurisprudenz
u.a.m.), deren eigentiimlicher Charakter in ihrer situativ-interaktiven, operativ-
praktischen und konsultativ-kommunikativen Form besteht.

— Die padagogische und die erziehungswissenschaftliche Wissensform sind je-
weils durch eine spezifische Stirke und Schwiche gekennzeichnet. Das paddago-
gische Wissen beurteilt und arrangiert Situationen und vermag sie in ihrer Kom-
plexitit zu bewiltigen, weil Handlungssicherheit und ErfolgsgewiBheit ungewif3
bleiben bzw. nur im Rahmen von Routine Plausibilitit erlangen kénnen. Wissen-
schaftliches Wissen ist dagegen erkldrungskriftig, aber situationsunspezifisch;
Erfolgssicherheit ist moglich unter der Voraussetzung der Ausblendung komple-
xer Wirklichkeitsstrukturen (Laborbedingungen).

- Padagogisches Wissen erkauft seine Praxisnihe durch Unsicherheit, wissen-
schaftliches Wissen seine Giiltigkeit durch Lebensferne.

Eine produktive Weiterentwicklung des Verhiltnisses von Pddagogik und Erzie-
hungswissenschaft kénnte in der Ausarbeitung einer padagogischen Kasuistik nach
dem Vorbild der lebensgeschichtlichen Einzelfall-Analysen in den anderen pragma-
tischen helfenden und therapeutischen Humanwissenschaften bestehen. In der Ein-
zelfall-Analyse erreicht die PAdagogik ihre wissenschaftliche Genauigkeit und
praktische Wirksamkeit. Sie ist nur méglich auf der Basis erziehungswissenschaft-
licher Generalisierungen und Regelhaftigkeiten, durch die erziehungswissenschaft-
liche empirisch-analytische Forschung ihre Geltung unter Beweis stellt.

In einer solchen Kasuistik wiirde sich das Verhdltnis von Piddagogik und Erzie-
hungswissenschaft darstellen als die Vermittlung des Besonderen und des Allge-
meinen; denn die Kasuistik wire zugleich ein Instrumentarium fiir die Priifung des
Zuwachses bzw. der Abnahme der Praxisrelevanz von Theorie und der Theoriebe-
diirftigkeit von Praxis.

U. HERRMANNs Uberlegungen zu Leistungen und Grenzen der methodologischen
und metatheoretischen Diskussion der zuriickliegenden Jahrzehnte wurden im letz-
ten Vortrag des Symposions um bildungstheoretische Problemstellungen ergénzt.
Unter der Fragestellung, ob ,,Bildung nur ein Paradigma im p#dagogischen Den-
ken* sei, grenzte J. RUHLOFF eine Erziehungswissenschaft, die sich vorrangig para-
digmatisch reflektiert, von Bildungstheorie ab.

Wihrend die erziehungswissenschaftliche Forschung den Begriff des Paradigmas
als Medium ihrer Selbstinterpretation weithin akzeptiert hat und dies insgesamt
wohl auch zu Recht, obwohl in der konkreten Verwendung nicht immer gliicklich,
wenn man an die aus THOMAS KUHNs wissenschaftskritischen Uberlegungen her-
vorgehende Ambivalenz der Kategorie denkt, ist ein Verstindnis von Bildungstheo-
rie als Folge wechselnder paradigmatischer Anldufe problematisch. Paradigmen er-
fiillen unter anderem eine wissenschaftsnormalisierende Funktion, indem sie zeit-
weilig als etwas Selbstverstindliches in die Grundhaltung einer Forschergruppe
eingehen. Der Bildungsbegriff schlieBt demgegeniiber den Gedanken der Problem-
atisierung von Selbstverstdndlichkeiten ein, wenigstens in einigen seiner histori-
schen und gegenwirtigen Auslegungen. Bildungstheorie kdnnte sich demnach nicht
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als von Paradigmen gelenkt verstehen, sofern sie ihr Thema nicht mi3versteht oder
verkiirzt. Verhilt es sich jedoch so, daB innerhalb der theoretischen P4ddagogik Wis-
senstypen ganz verschiedener Konstitutionsform — ein paradigmatischer und ein
nicht-paradigmatischer — vertreten werden, dann ist nach ihrer Vertriglichkeit zu
fragen.

Zun#chst ist angesichts der Vielférmigkeit und der metaphysischen Belastung des
Bildungsdenkens die Eigenart eines bildungstheoretischen Diskurses auf wissen-
schaftlichem Niveau zu prizisieren. Dafiir ist zwischen Bildungslehren, die eine
bestimmte Gestalt von Menschlichkeit als die angemessene oder wahre vertreten,
und dem Problem, auf das sie antworten, zu unterscheiden. Als kategoriale Pro-
blemsubstanz von ,,Bildung* wird die Frage nach der Legitimitit ,,der priméren
menschlichen Direkteinstellungen im Wahrnehmen, Auffassen, Fiihlen, Deuten,
Wollen und Wiinschen, im Kommunizieren und Interagieren, im Sozialisationsge-
schehen, auch im Erziehen und Unterrichten”, kurz: der geradehin vollzogenen
»Menschlichkeit“ begriffen. Diese Frage bricht als rational zu 15sende auf, wenn
mythische, religiése oder metaphysische Halte- und Lenkungssysteme — aus wel-
chen Griinden immer - unglaubwiirdig werden. In die rationalen Antworten der
Bildungslehren gehen jedoch wiederum unbewiesene Prdmissen ein, die ihren Gel-
tungsanspruch tragen. Dies ist die Einsatzstelle eines wissenschaftsférmigen bil-
dungstheoretischen Diskurses, der also seinerseits nicht wie die gechichtlichen Bil-
dungslehren einer — in praktischer Intention unvermeidlichen — Bildungsmetaphy-
sik folgt. Seine allgemeine Aufgabe und seine spezifische Leistung ist es, den
Begriindungs- und Rechtfertigungsfragen faktischer Einstellungen, Haltungen, wis-
senschaftlicher und lebensweltlicher Blickfixierungen — erstens — iiberhaupt einen
Platz in der Piddagogik zu verschaffen, an dem sie systematisch und nicht blo8 not-
fallversorgend verhandelt werden, und — zweitens — solche Erdrterungen gegeniiber
fundamentalistischen Rechtsusurpationen in skeptischer Offenheit zu halten.

Bezogen auf die Paradigmentheorie KUHNs erfiillt eine so gefaBite Bildungstheorie
innerhalb der Pddagogik, was fiir den geschichtlichen ProzeB naturwissenschaftli-
chen Wissens als die Grundfunktion ,,wissenschaftlicher Revolutionen beschrie-
ben worden ist, ndmlich Paradigmen bzw. paradigmenartige Uberzeugungen von
dem, was berechtigterweise in Erziehung und Erziehungswissenschaft zu betreiben
sei, infrage zu stellen und in ihrer Selbstverstindlichkeit zu zerstoren. Sie ist inso-
weit auch keinem Konsensideal verpflichtet, sondern erméglicht durch ihre Analy-
sen den rationalen Dissens ebenso wie partielle Ubereinstimmungen.

Am Ende seines Vortrags stellte J. RUHLOFF abschlieBend die Frage, ob eine para-
digmatisch verfafite Erziehungswissenschaft mit dem derart bestimmten bildungs-
theoretischen Diskurstyp iiberhaupt in derselben Wissenschaftsdisziplin synchron
gehen kénne, ohne daB die Aufgabe der Wissensmehrung fortgesetzt durchkreuzt

wird? Diese Frage fand dann in den folgenden zwei Thesen eine bilanzierende Ant-
wort:

Tatsichlich muf8 der Gedanke der internen methodischen Einheit pddagogischen
Wissens zugunsten des Eingestdndnisses eines unaufldslichen Widerstreits preisge-
geben werden. Dieser Widerstreit ist definiert und spezifisch. Die These ist also
kein Plddoyer fiir belicbige Positionspluralitit. Erziehungswissenschaftliche Para-
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digmenkontroversen etwa diirften grundsitzlich entscheidbar, d.h. mit Lésungsaus-
sicht zu betreiben sein, und zwar nach dem Prinzip des logischen Einschlusses ei-
nes Paradigmas in ein weitergreifendes. Analog, wenn auch nicht genau so, darf fiir
bildungstheoretische Fragen Entscheidbarkeit angenommen werden, insoweit es
um den Nachweis der relational-spezifischen Bedingungen der Geltung einer
Rechtsbehauptung iiber die in Erziehung und Unterricht anzustrebende Gestalt von
»Menschlichkeit“ und ihrer theoretischen Problematik geht.

Den Widerstreit zwischen erziehungswissenschaftlicher Forschung und Bildungs-
theorie innerhalb der Pddagogik zu betreiben, anstatt ihn beispielsweise durch Aus-
lagerung in eine Philosophie der Pidagogik zu verdriingen, erscheint als das klei-
nere Ubel — gerade auch angesichts der von der Paradigmentheorie aufgezeigten

Verblendungen im Gefolge ,,normaler Wisenschaft”. Als Gewinn davon kann eine

Verlangsamung der ,.Entstehung des Neuen* erwartet werden, d.h. unter anderem:

— geringerer Verschleifl von unfertigen Forschungskonzepten und halbexplizierten
Begriffen, Kategorien und Ideen mitsamt den daraus entspringenden Folgen fiir
die Glaubwiirdigkeit und die relative Autonomie der Pddagogik;

— Erhéhung der Chancen zur Ausformung in sich zweckmiBiger und wissenschaft-
lich durchdachter pddagogischer Praxiszyklen im Vergleich mit der Gefahr einer
Zersetzung des praktischen Einsatzes durch vergleichsweise kurzfristig giiltige
Forschungsprodukte nach deren eigenem Produktionsrhythmus.
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Symposion 2.
Bilanz erziehungshistorischer Forschung:
Pidagogik und Nationalsozialismus

CHRISTA BERG

Vorbemerkungen: Intention und Begriindung

Kritiker vorangegangener DGfE-Kongresse hatten wiederholt den Vorwurf erho-
ben, daB die Epoche des Nationalsozialismus als ein unsere Disziplingeschichte
wie auch unsere Gegenwart belastendes Thema zu lange vernachlissigt bzw. sogar
iibergangen worden sei. Gerade auf den fiir das Selbstverstindnis und die AuBen-
wirkung der Erziehungswissenschaft besonders wichtigen Kongressen hitten lingst
einschligige Veranstaltungen stattfinden miissen.

Der Vorstand der DGIE stelite sich dieser Kritik. In der Tat war das Thema ,,P4d-
agogik und Nationalsozialismus“ noch nie Schwerpunkithema eines DGfE-Kon-
gresses. In forschungsprogrammatischen und disziplinpolitischen Debatten, auf
verschiedenen Tagungen der Historischen Kommission, in Arbeitskreisen und
Initiativgruppen war das Thema zwar ,,intern“ und zu entsprechenden Publikatio-
nen fiihrend durchaus hiufig behandelt worden, nicht jedoch in der groSen Offent-
lichkeit eines DGfE-Kongresses. Dieses Eingestindnis und daraus resultierende
Planungsschritte fanden auf der gemeinsamen Sitzung des DGfE-Vorstandes mit al-
len Vorsitzenden der die DGfE tragenden Kommissionen und Arbeitsgruppen Zu-
stimmung. In gleich zwei Veranstaltungen sollte nunmehr das Thema ,,P4dagogik
und Nationalsozialismus“ behandelt werden, denn in einer ,Bilanz fiir die Zu-
kunft* kénne es nicht ausgespart bleiben, es miisse ihm sogar ein besonderer Stel-
lenwert eingerdumt werden. Durch die Initiative einiger Mitglieder der DGfE ist
dann noch eine dritte Organisationseinheit entstanden, in der es vorrangig um das
»Kontinuitdtsproblem* und um ,,Positionsbestimmung* gehen sollte.

1. Es wurde eine Podiumsveranstaltung an herausragender Stelle des Programms
geplant, um die Positionen im langjihrigen, irrigerweise sogenannten ,Historiker-
streit der Erziehungswissenschaft noch einmal zu kldren, gegebenenfalls aufein-
ander zuzufiihren und dabei die KongreBsffentlichkeit nicht zu scheuen (vgl. dazu
den Bericht in diesem Band).

2. Mit einer anderen Intention wurde von CH. BERG, Mitglied des Vorstandes der
DG{E, ein Symposion organisiert, dessen Referate in Kurzfassung (mit wenigen
Ausnahmen) nachstehend abgedruckt werden. Es folgte dem Auftrag des Rahmen-
themas des Kongresses in der Weise, daB es in bisher eher randstéindigen, jeden-
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falls nicht schon als etabliert zu bezeichnenden Forschungsfeldern Bilanz ziehen
und Forschungsperspektiven aufzeigen wollte. Die die Vorbereitungsphase beglei-
tende Leitlinie lautete: Suchbewegungen in neuen Forschungsfeldern. Dazu wur-
den ausgewdhlt:

(1) Reformpddagogik und Nationalsozialismus
(Referenten: Prof. Dr. JURGEN OELKERS, Bern; Prof. Dr. ACHIM LESCHINSKY,
Berlin)

(2) Sozialarbeit und Frauenpolitik im Nationalsozialsmus
(Referent/In: Priv.-Doz. Dr. HEINZ SUNKER, Bielefeld; Dr. DAGMAR REESE,
Berlin)

(3) Heil- und Sonderpddagogik im Nationalsozialismus
(Referent/In: Prof. Dr. ANDREAS MOCKEL, Wiirzburg; Prof. Dr. SIEGLIND ELL-
GER-RUTTGARDT, Hannover),

(4) Berufserziehung im Nationalsozialismus
(Referenten: Dr. ROLF SEUBERT, Siegen; Prof. Dr. MARTIN KIPP, Kassel),

(5) Beitrige aus der Autobiographie- und Lebenslaufforschung
(Referent/In: Prof. Dr. WOLFGANG KLAFKI, Marburg; Prof. Dr. MARION KLE-
WITZ, Berlin).

Es sollten auBerdem — als Organisationsprinzip aller Symposien — mehrere Kom-
missionen der DGfE zusammengefiihrt und beteiligt werden, Diesem integrativen
Anspruch stellten sich Mitglieder aus insgesamt 6 Kommissionen, und zwar der
Kommission fiir Bildungs- und Erziehungsphilosophie, der Historischen P4dago-
gik, der Sozial-, Sonder-, Berufs- und Wirtschafts-, sowie der Schulpddagogik.

Zur Bilanz des Symposions gehtrt nunmehr die Ankiindigung, daB seine Ergebnis-
se binnen kurzem in einem Buch publiziert werden:

CHRISTA BERG/SIEGLIND ELLGER-RUTTGARDT (Hrsg.): ,,Du bist nichts, dein Volk
ist alles.” Forschungen zum Verhiltnis von Pidagogik und Nationalsozialismus.
Weinheim 1990.

Anschrift der Autorin:
Prof. Dr. Christa Berg, Unterstr. 37a, 5632 Wermelskirchen

JURGEN OELKERS

Erziehung und Gemeinschaft: Eine historische
Analyse reformpidagogischer Optionen

Die Vermutung, die deutsche Reformp#dagogik nach 1890 habe inhaltlich und se-
mantisch etwas mit dem Nationalsozialismus gemein, stiitzt sich im wesentlichen
auf die Ideologiekritik des Zusammenhangs von Erziehung und Gemeinschaft. Tat-
sdchlich finden sich politische Optionen fiir die ,,Volksgemeinschaft” in fast allen
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reformpéddagogischen Ansidtzen. Zugleich waren die ,Reformpiddagogen fiir die
NS-Erziehungstheoretiker Anhinger des ,liberalen” Systems der Weimarer Repu-
blik. Es gab nach 1933 nicht nur Anpassungen an die neue Realitit, sondern zu-
gleich auch Abweichungen und entschiedene Riickziige. Von einer generellen Kau-
salitdt, einer starken und direkten Verkniipfung von Reformp#dagogik und Natio-
nalsozialismus, kann also offenbar nicht die Rede sein.

Der Vortrag geht davon aus, daB} eine Pridmisse der starken Kausalitdtsbehauptung,
nimlich die Ableitung der Reformpidagogik aus der Kulturkritik der achtziger und
neunziger Jahre, einseitig, iibertrieben und damit unzutreffend ist. Der erste Teil
beschreibt die Theorielage der P4dagogik am Ende des 19. Jahrhunderts daher an-
ders, nicht einfach unter Riickgriff auf Texte von NIETZSCHE, LAGARDE oder
LANGBEHN, deren Reprisentativitit fiir die Erziehungsdiskussion mehr behauptet
als nachgewiesen worden ist. Stattdessen werden drei Autoren dargestellt, die ,.re-
formpddagogische Themen besetzen und &ffentlich machen, bevor von einer Re-
zeption der ,,Kulturkritik die Rede sein kann, Die Autoren sind der Basler Privat-
dozent HUGO GORING, der Meraner Piddagoge und Schriftsteller EWALD HAUFE und
der Tiibinger Theologe KARL CHRISTIAN PLANCK, der am Ende von HERMANN
LIETZ’ Jenenser Dissertation iiber AUGUSTE COMTE emphatische Erwidhnung fin-
det.

Alle drei Autoren vertreten nationalpolitische Optionen fiir die Reform der Erzie-
hung. Alle drei vertreten auch Positionen entschiedener Schulkritik, ohne auf die
»Kulturkritik* zuriickzugreifen. GORINGs nationalkonservatives Schulmodell anti-
zipiert die ,,Landerziechungsheime* bis in die Nuancen hinein und vertritt e¢in #hn-
lich paradoxes Konzept pddagogischer Emanzipation bei gleichzeitigem politi-
schen Autoritarismus. Das Konzept ist um 1890 von erheblichem Einfluf auf die
offentliche Diskussion. Ahnlich wird auch HAUFEs ,natiirliche Erziehung® von
1889 durchaus wahrgenommen, versammelt sie doch alle wesentlichen Theoreme
dessen, was dann spiter von der Geschichtsschreibung ,Reformpidagogik® ge-
nannt werden sollte. Allein dieses Indiz zeigt, daB man von der Reformpidagogik
nicht einfach als von einer Epoche sprechen kann, die 1890 unter dem EinfluB ei-
ner ganz anders gelagerten Kulturkritik begonnen hat.

Die Kontinuitit von Semantik und Theorielage 148t sich an dem AuBenseiter
PLANCK zeigen, der wie selbstverstindlich Konzepte der (Volks-)Gemeinschaft mit
pidagogischen Reformideen verbindet. Wie stark und unausgesetzt die Kontinuitit
der piadagogischen Topoi tatsichlich ist, zeigen Hinweise auf die einfluBreiche Ge-
sellschaftstheorie von WILHELM AUGUST RIEHL, an die PLANCK indirekt anschlieft
und deren Erziehungskonzept fiir die politische Reformpidagogik des 19. Jahrhun-
derts von erheblicher Bedeutung war. Die Biedermeier-Seite der Ideenpolitik nach
1890 erinnert nicht zuf#llig weitmehr an RIEHL als etwa an NIETZSCHE.

Der zweite Teil befaBt sich mit der Quelle der politischen Gemeinschaftsideen,
nimlich der politischen Romantik, wie sie zwischen ADAM MULLER, FRANZ VON
BAADER und FRIEDRICH LUDWIG JAHN entwickelt wurde. Damit ist kein Gesellig-
keitsideal gemeint, wie etwa in der von FRIEDRICH SCHLEIERMACHER inspirierten
friihen Romantik!, vielmehr geht es um die Konstituierung einer politischen Ein-
heit, die als ,Volk*“ mystifiziert und dann mit der soziologischen Kategorie der
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,Gemeinschaft* zusammengebracht wird. Volk erscheint als Gemeinschaft, nim-
lich einheitliche Sozietit, die als pddagogische Utopie gedacht werden muB, weil
sie durch nationale Erziehung hergestellt werden soll. Darin liegt polemische
Kraft, so daB nicht zufillig Gesellschaftskritik immer mit Konzepten der idealen
Gemeinschaft verbunden wird.

Die Kodifizierung des Gegensatzes von Gesellschaft und Gemeinschaft geschieht
dann 1887 durch TONNIES. Gemeinschaften sind hier, soziologisch fixiert, organi-
sche Wesenheiten, die notwendig sind, um die Individuen an einen kollektiven Wil-
len zu binden. Diese hdheren Subjekte lassen sich aufgrund der soziologischen
Trennung von der Gesellschaft moralisieren und leicht mit nationalpolitischen Op-
tionen verbinden. ,,Gemeinschaft“, so gedacht, fungiert dann als pddagogisches
Ideal, sofern nur vorausgesetzt wird, daB sich Erfahrungen in (kleinen) Erzichungs-
gemeinschaften auf grofere soziale Gemeinschaften oder die Volksgemeinschaft
als hochste Totalitit iibertragen lassen?.

Im dritten Teil des Vortrages nenne ich diese Idee ein gefihrliches Konzept, weil
sie auf einer Projektion beruht, die die Differenz von Erziehung und Politik eineb-
net. Erziehung dient einem und nur einem Zweck, der sich mit der Ideologie der
.» Volksgemeinschaft” begriindet, also dazu nicht mehr in Distanz treten kann. Bele-
ge fiir diese Annahme finden sich etwa in den Schriften deutscher Reformp#dago-
gen, die den Ersten Weltkrieg kommentieren. Der selbstversténdliche Kontext, von
PAUL NATORP iiber HUGO GAUDIG bis GEORG KERSCHENSTEINER, war die Erzie-
hung zur Volksgemeinschaft und erst dariiber zum Staat, eine Denkfigur, die auch
nach 1918 nicht revidiert werden muBte. Die Weimarer Diskussion bewirkte keinen
Konzeptwandel, nicht einmal eine andere Semantik. Das zeigen Beispiele auf der
politisch linken wie auf der politisch rechten Seite des Spektrums.

Es geht iiberall um die Erziehung zur grofien Gemeinschaft, zur kiinftigen sozialen
Einheit und Harmonie, nicht um die Erfahrung von Differenz, Konflikt und Disso-
nanz, aus der sich erst die Notwendigkeit demokratischer Verfahren der Konsens-
bildung ableiten wiirde. Wo dies gefordert wurde, vor allem in der sozialistischen
Pidagogik, da war die Gemeinschaftsutopie stets mitgedacht. Erziehung erscheint
so durchweg als Funktion der Gemeinschaft, und die war als Zielbestimmung abso-
lut, also etwa durch dissonante Erfahrungen gerade der Erziehungspraxis nicht
wirklich relativierbar.

Mit dieser gefdhrlichen Idee arbeiteten auch die NS-Pidagogen, jedoch nicht in
dem Sinne, daB sie die liberalen Erziehungskonzepte iibernahmen, mit denen die
Reformpidagogen vielfach ihre politische Option verwirklichen wollten. Es gibt
eine innere Affinitit, einfach weil ein- und dieselbe Tradition beerbt wird, eine
starke Kritik am Liberalismus, die sich aus organologischen Konzepten der Volks-
gemeinschaft speist, wie sie vor allem in der politischen Romantik entwickelt wor-
den sind. Aber es ist dies eine Affinitit der politischen Ideologie, auf die die p4d-
agogischen Konzepte wiederum nicht kausal bezogen sind, obwohl die Reformpéd-
agogen dies natiirlich stets angenommen haben. Das schlieBt nicht aus, daB es auch
eine Kontinuitit von Erzichungsformen gegeben hat, etwa in der Pliinderung der
Jugendbewegung durch die NS-P4dagogik.
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Will man den Zusammenhang erklédren, dann lassen sich vor allem mentalititsge-
schichtliche Griinde angeben: Reformpidagogen, die sich auf die nationalsoziali-
stische Herrschaft einliefen, wie etwa PETER PETERSEN, iibersahen offenbar theo-
riebedingt, daB Erziehung von den Nationalsozialisten nicht mehr aus der Grund-
spannung von ,JIndividuum* und ,,Gemeinschaft” heraus betrachtet, sondern als
reine Herrschaftstechnik instrumentiert wurde. Weil sie gleichzeitig die liberale
Theorie des autonomen Subjekts ablehnten, die Aufklirung bekimpften und die 4s-
thetische Symbolik der modernen Kultur nicht verstanden, ergab sich eben fiir vie-
le ehemalige ,,Reformpéddagogen* eine politische Affinitdt zur nationalsozialisti-
schen ,,Volksgemeinschaft”,

Diese ,,Gemeinschaft” wurde im iibrigen pddagogisch inszeniert; ein Erziehungs-
staat schien endlich fiir die auch #sthetische Einheit des ,,Ganzen* zu sorgen. DaB
dieses Ganze eine einzige ,,pddagogische Bewegung® zu sein schien, war eine Sug-
gestion, die es schwer machte, an sie nicht zu glauben, wenigstens im Kontext der
politischen PAdagogik in Deutschland.

Anmerkungen:

1 Das antwortet auf einen Einwand, den HARALD ScHoLrz in die Diskussion des Vortrages ein-
brachte. Die Idee der Formationserzichung widerspricht der hierarchiefreien Geselligkeit der
Frithromantik, aber nicht der Idee der Volksgemeinschaft, wie sie die politische Romantik dar-
legte (vgl. K. PeTER 1985). DaB es einen starken Zusammenhang oder eine effektive Kontinui-
tdtskette von der Spitromantik zur Reformpéddagogik gibt, hat im {ibrigen bereits ROSEMARIE
WotHGE (1952) herausgearbeitet. :

2 WorrcanG KziM hat mir in der Diskussion den Vorwurf gemacht, meine Analyse sei nicht ,,po-
litischer Natur. Was immer man unter einer politischen Analyse verstehen mag, mein Begriff
des Politischen bezieht sich gerade auch auf die Semantik und ihre politisierende Kraft. Nach
Lage der Dinge ist die Idee, Erziehungserfahrungen auf groBe ,Gemeinschaften* iibertragen zu
kbnnen, eine hochsuggestive und genau deswegen politisch wirksam. Das trifft natiirlich auch
Positionen, wie sie WoLFGANG KEIM vertritt.
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HEINZ SUNKER

Nationalsozialistische Herrschaftssicherung
durch Sozialarbeit: Destruktion wohlfahrts-
staatlicher Ansétze und hilfepolitischer Diskurse
in der ,,Volkspflege*

Soziale Arbeit gehort mit ihren Institutionen und Handlungsfeldern, Organisations-
formen und Programmatiken zu den Elementen der NS-Gesellschaft, die erst spit
und noch unvollkommen und unvollstdndig aufgeschlossen und erkundet worden
sind (vgl. OTTO/SUNKER 1986; 1989). Nachdem sich inzwischen eine gesellschafts-
geschichtliche Betrachtungsweise des NS, die die gesellschaftliche Totalitit des
Regimes zu erfassen trachtet, etabliert hat, verstirken sich thematische Interessen
an intermedidren gesellschaftlichen Instanzen, die genauere Erkenntnisse iiber die
Funktionsweise des nationalsozialistischen Gesellschaftssystems erméglichen (sol-
len): in diesem Kontext wird soziale Arbeit interessant, da ihr Bedeutung fiir die
Analyse von Gesellschaftungsprozessen im Rahmen von ,Integration und Ausgren-
zung® zukommt. Das prononcierteste und auch provozierendste Gesamturteil zur
Einschitzung der Funktion und Rolle sozialer Arbeit im NS kommt zu dem SchluB,
daB ,,weitreichende Gesellschaftsplanungen modernsten Standards an einer rassisti-
schen Utopie der Endlésung der sozialen Frage ausgerichtet” wurden (PEUKERT
1988, S.25; vgl. ALY/ROTH 1984, S.142).

II.

Wir wissen inzwischen Entscheidendes iiber ideologische und ,realpolitische* Be-
stimmungsgréBen der Rahmung und einiges iiber die konkrete Praxis sozialer Ar-
beit im NS. Auszugehen ist dabei von der Destruktion wohlfahrtsstaatlicher Ansét-
ze, wie sie sich in der Weimarer Republik herausgebildet hatten, die sich im Kern
durch Rechtsanspriiche Einzelner — auf der Basis hilfepolitischer und professionel-
ler Diskurse — auszeichneten. Zentriert um das Modell von Volkskérper und Volks-
gesundheit, ,unterfiittert durch die Ideologie der Volksgemeinschaft, wird Wohl-
fahrt durch ,,Volkspflege*, als dem Wesensmerkmal des nationalsozialistischen Zu-
gangs zu diesem Bereich, benannt (vgl. ALTHAUS 31937, REICHERT 1935;
ZIMMERMANN 1938/39). Die darin eingebundenen Konzepte von Erbbiologie und
Rassenhygiene, die sich in der Rede von ,nutzlosen Lebewesen“ (ZIMMERMANN
1938/39, S.17), von der Ausgliederung ,asozialer Elemente* (KIRMESS 1939, S.43)
niederschlagen, fiihren in praktischer Hinsicht zur Selektion, die die Formen von
Auslese und Ausmerze annimmt. ,,Planm#Bige Aufartungspolitik®, die Auslese ,,ge-
meinschaftsfahiger Volksgenossen* und die Ausmerze — von der Ausgrenzung bis
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zur Mordaktion — sogenannter Nichtgemeinschaftsfihiger korrespondieren dabei
miteinander.

III.

Mit der Vorstellung von der ,Volksgemeinschaft als Leistungsgemeinschaft® (T.
MASON) schlieBt die NS-Ideologie und -Praxis im Bereich sozialer Arbeit an einen
verbreiteten humanwissenschaftlichen Diskurs um die Jahrhundertwende an (vgl.
PEUKERT 1988; ALY/ROTH 1984; WEINGART et al. 1988). Dagegen bricht sie mit ei-
ner als sozial integrativ vorgestellten Funktionsbestimmung von Sozialpolitik und
Sozialarbeit und verkehrt dariiber hinaus auf der Ebene eigener Zielsetzungen pro-
fessionstheoretische Problemstellungen, die dem hilfepolitischen Diskurs in Wei-
mar unterlegt waren: Neben der Verallgemeinerung des Erziehungsgedankens in
der sozialen Arbeit — in ihrem Falle als ,,Erziechung zur Volksgemeinschaft* — geht
es hier vor allem um den Bezug auf das Problem der Beschreibung von ,,Hilfe*-
Prozessen, die die Funktionalitidt der NS-Position erweisen (OTTO/SUNKER 1989).
Wer als gesund, erb- und rassebiologisch brauchbar und als erziehbar, damit als po-
tentiell gemeinschaftsfihig definiert und selegiert wurde, sollte nicht nur mit
menschlicher Nihe auch in der ,,Volkspflege® bedacht werden, er oder sie sollte
sich zugleich nicht als Objekt von Hilfeleistungen verstehen, sondern als Glied der
Volksgemeinschaft: Dieser Motivstruktur auf der Empféngerseite entspricht dieje-
nige auf der Helferseite. Es geht insgesamt um die Abl6sung der Hilfeprozesse von
individueller Befindlichkeit — als Mildtitigkeit oder Mitleid — durch die Einsicht in
die Pflicht zur Unterstiitzung der Volksgemeinschaft, damit um deren Erhaltung
und Zukunft. Daraus folgt die Privatisierung von Hilfeprozessen in zweifacher
Hinsicht: der Hypostasierung von Selbsthilfe korrespondiert die Auffassung von
»Hilfe* als Angelegenheit aller.

Iv.

Der — auch im Selbstverstindnis von NS-Ideologen — konstatierbare Wechsel vom
Wohlfahrtsstaat zum funktionalen, d.h. auf Erzichung zur Volksgemeinschaft aus-
gerichteten, Erziehungsstaat — und die Frage nach dem cui bono, d.h. den Profiteu-
ren, ist in diesem Zusammenhang zu stellen — ist ein Inhalt dieser Entwicklung. Ein
anderer besteht in der Umverlagerung und Umverteilung von Wohlfahrtskosten: im
Prinzip handelt es sich um die Entstaatlichung sozialer Hilfe auf der Basis der
Volksgemeinschaftsideologie in der Folge einer Verstaatlichung der Gesellschaft.

Selbst wenn man festhilt, daB es sich hier auch um die Entwicklung einer immer
restriktiver gehandhabten Sozialpolitik — vor allem im Kontext der Fiirsorgelei-
stungen — handelt (JASCHKE 1982, S.81ff.; LEIBFRIED et al. 1986), die ihren Beginn
im letzten Drittel der Weimarer Republik hat und sich im NS vollendet, bleibt doch
die entscheidende Frage, wie sich die in unterschiedlicher Form, aber immer in
menschenfeindlichen Losungen — weil auch im Falle der ,Nutzniefer* iiber den
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Zuchtgedanken vermittelt — endenden Kosten-Nutzen-Rechnungen in den Berei-
chen sozialer Arbeit realisieren konnten. Demzufolge ist es m.E. unmdéglich, den
NS mit einem wie auch immer gearteten ,,Wohlfahrtsstaatsgedanken* zu verbinden,
'mﬁglich allein ist es, mit dem Begriff der ,,Volkspflege* zu operieren.

Ein Synkretismus aus Rassismus, Erbbiologie und der Suche nach Asozialitit, in-
nerhalb dessen Eugenik in Rassenhygiene aufgeht, fiihrt zu Vorstellungen {iber For-
derungswiirdigkeit und Ausmerze. Sozialarbeit hat hierin ein Zentrum ihrer Praxis,
ist sie doch unmittelbar mit Volksgesundheit und Erziehung als Normalisierungsar-
beit verkniipft. Auch institutionelle Differenzierungen haben hierin ihren Bezugs-
punkt: Aufgaben und Klienten werden entsprechend zugeteilt und ,behandelt®;
dies ,,gemiB*“ der Spaltung in Wiirdigkeitsskalen.

Das wohl entscheidende Instrument zur Durchsetzung der nationalsozialistischen
Vorstellungen in diesem Bereich ist die Nationalsozialistische Volkswohlfahrtspfle-
ge (NSV), die zum einen die zweitgr6Bte Massenorganisation des NS darstellt und
zum anderen bereits im Mi#rz 1934 die Fiihrung in der ,,Arbeitsgemeinschaft der
Spitzenverbdnde der freien Wohlfahrtspflege” erobert, der nach dem Verbot der Ar-
beiterwohlfahrt, dem AusschluB des jiidischen Wohlfahrtsverbandes und der Selbst-
auflosung bzw. Uberleitung des DPWYV in die NSV noch das DRK, der Central-
AusschuB fiir die Innere Mission der Dt. Ev. Kirche und der Dt. Caritas Verband
angehorten. Die gesamte Arbeit dieser AG sollte im Sinne des nationalsozialisti-
schen Staates stattfinden.

Die NSV behilt sich die Arbeit mit ,,férderungswiirdigen Volksgenossen* vor; den
kirchlichen Verbidnden bleibt primir die Arbeit mit ,Minderwertigen*: sie werden
dementsprechend auch besonders von den Problemen in der Psychiatrie, den Steri-
lisationsverfahren, dem Krankenmord betroffen. Aufgrund ihrer organisatorischen
Verbindung mit der NSDAP in Gestalt des Hauptamtes fiir Volkswohlfahrt, ihrer
Mitgliedsbeitriige, ihrer Privilegierung u.a. durch ein Sammlungsmonopol, ihrer
Unterorganisationen ,,Winterhilfswerk® und ,,Mutter und Kind* ergibt sich eine ex-
zeptionelle Stellung der NSV im NS-System, die aber erst seit kiirzerer Zeit in ih-
rer formierenden Bedeutung fiir das Regime ins BewuBtsein von Forschung geraten
ist (SCHOEN 1986; VORLANDER 1988; HANSEN 1990).

Wenige Arbeiten liegen ebenfalls zu anderen Verbidnden vor — hervorzuheben ist
hier die Studie von J.-CH. KAISER zur Inneren Mission (1989). Beitriige zum Be-
reich der offentlichen Fiirsorge haben mehrheitlich ihren Focus in der Darstellung
von Jugendfiirsorge — wobei es hier vor allem um die Analyse der Diskussionen
zum sog. Bewahrungsgesetz geht, dessen repressive Konsequenzen bis hin zur Ein-
richtung der Jugendkonzentrationslager Moringen und Uckermark fiihrte (HARVEY
1989; PEUKERT 1985; PEUKERT 1989; GUSE/KOHRS 1989; ROTHMALER 1987; HEPP
1987). Ebenfalls fiir die offentliche Fiirsorge finden sich einige wenige — eher
taterinnenorientiert argumentierende — Beitréige zur Erhellung der alltiiglichen So-
zialarbeitspraxis im Amt (EBBINGHAUS 1987; KNUPPEL-DAHNE/MITROVIC 1989).
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V.

Dies fiihrt abschlieBend zur Frage nach Forschungsnotwendigem und Forschungs-
perspektiven: a) Wenn man die von ALY/ROTH und PEUKERT aufgebrachte These
von der ,.Endlosung der sozialen Frage* ablehnt, wird man mindestens zwei Pro-
blemstellungen zufriedenstellend kldren miissen: Komplementir zur Frage nach ei-
ner historischen Theorie des NS (vgl. OTTO/SUNKER 1990) geht es zum einen um
den Zusammenhang von Okonomie und Eugenik bzw. Erbbiologie, zum anderen
um die Kontinuit4t bzw. Diskontinuitit von Eugenik und Rassenhygiene; b) Eben-
falls in einer grundlagentheoretisch ausgerichteten Fragestellung — und dies bleibt
zumindest Aufgabe, so lange eine Darstellung des gesamten Sozialbereichs im NS
fehlt — geht es um eine weitere Kldrung der Bedeutung der NSV fiir die NS-Gesell-
schaft: Stichworte sind hier ,,Polykratie” und Bewegungscharakter; ¢) Einfacher zu
16sen ist das letzte Problem: wir benotigen weiteren AufschluB iiber die administra-
tiv verregelte alltigliche Praxis, die ,,Umsetzung® der nationalsozialistischen ge-
sellschaftspolitischen Vorgaben in die Handlungsrealitit(en) von Sozialarbeit in ih-
ren konkreten Vollziigen und Wirkungen auf ,,Beteiligte” und ,,Betroffene®.
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DAGMAR REESE

Frauen und Nationalsozialismus.
Eine Forschungsbilanz

Die Forschung iiber Frauen im Nationalsozialismus ist jiingst ins Gerede gekom-
men und zwar nicht etwa bei den Minnern, sondern unter den Frauen (EBBING-
HAUS 1987; SCHMIDT 1987; WINDAU-WALSER 1988). Im Zentrum der Auseinan-
dersetzungen iiber die Frauenforschung zum Nationalsozialismus stehen die Arbei-
ten von GISELA Bock und CLAUDIA KOONZ. Beide haben, nach jahrelangen
Forschungen, 1986 bzw. 1987 zwei umfangreiche Arbeiten zum Thema vorgelegt:
»Zwangssterilisation im Nationalsozialismus“ (BOCK 1986) und ,Mothers in the
Fatherland“ (KooNz 1987). Beide gehen davon aus, daB Geschlecht und Rasse die
zentralen Kategorien fiir das Verstdndnis des Nationalsozialismus sind, aber bezo-
gen auf die Situation der Frauen kommen beide zu sehr unterschiedlichen Ergeb-
nissen,

CLAUDIA KOONZ zeigt am Beispiel der aktiven, in der nationalsozialistischen Par-
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tei und den groBen konfessionellen Verbiinden organisierten Frauen eine Entwick-
lung auf, die sowohl fortlaufend wie paradox verlief, insofern die ,,alten Kampfe-
rinnen* der nationalsozialistischen Frauenorganisationen — ELSBETH ZANDER, GUI-
DA DIEHL oder SOPHIE ROGGE-BORNER - 1933/34 fast allesamt an Macht und Ein-
fluB verloren. Diese Frauen hatten die Frauenfeindlichkeit der Partei dazu genutzt,
sich eine eigene Spielwiese zu schaffen. Hier wurde die Idee eines weiblichen Le-
bensraumes geboren (vgl. KOONz 1984), dem das polare Modell der Geschlechter-
rollen unterlag, wie es vor allem im 19. Jahrhundert gesellschaftlich durchgesetzt
worden war. Ebenso wie die Frauenbewegung um die Jahrhundertwende im Begriff
der ,,geistigen Miitterlichkeit“ den Verweis der Frauen in die Privatheit zu einer
Waffe zu machen versucht hatte (STOEHR 1983), barg die Idee eines weiblichen Le-
bensraumes fiir die nationalsozialistischen Frauen das Versprechen auf personliche
Autonomie innerhalb der Grenzen eines patriarchalen Systems. Wihrend die Partei
jedoch nach 1933 ihre ,,alten Kidmpfer” in Amt und Wiirden hob, gingen die Frauen
leer aus, denn eine minnliche Parteileitung traute ihnen nicht zu, die ,,extremisti-
schen Rassenprogramme*, die ,,das Herzstiick von Hitlers Sozialpolitik bildeten®,
. »bei den Frauen populdr zu machen” (KOONZ 1986, S.20). Das unternahmen
stattdessen Frauen aus biirgerlichen und kirchlichen Organisationen unter der Lei-
tung der eher hausbackenen GERTRUD SCHOLTZ-KLINK, wobei der Erfolg — ich zi-
tiere hier wiederum CLAUDIA KOONZ - davon abhing, ,,daB den Frauen erlaubt
wurde, mehr oder minder so weiter zu machen wie immer, mit einem Minimum an
spezifisch nazistischen Zielen" (ebd.). DaB dies m&glich war, erkliart KOONZ damit,
daf Vorstellungen iiber geschlechterpolare Rollenverteilungen von den nicht-nazi-
stischen biirgerlichen und kirchlichen Organisationen geteilt werden konnten. Weil
Frauen und Frauenorganisationen an der Geschlechterpolaritit festhielten, ermog-
lichten sie die Integration auch nicht-nationalsozialistischer Frauen in das System.

Wihrend Koonz die aktiven Interessen der Frauen herausarbeitet, die sie zu Befiir-
worterinnen und Unterstiitzerinnen nationalsozialistischer Frauenideologie und
-politik machten, argumentiert BOCK auf einer vollig anderen Ebene. Am Beispiel
der Zwangssterilisation weist sie nach, daB das Origindre nationalsozialistischer
Frauenpolitik nicht der Pronatalismus war, den der Nationalsozialismus mit vielen
anderen Ideologien teilte, sondern der Antinatalismus, der den staatlichen Zugriff
auf die Familie und auf die weiblichen und ménnlichen K&rper sanktionierte. Da-
bei versucht BOCK, Rassen- und Frauenpolitik als aufeinander bezogene Verwei-
sungssysteme zu sehen, denen ein von politischen Interessen diktierter ,,Wert” ei-
nes Menschen zugrunde gelegt war, in den auch Annahmen iiber die ,Natur* der
Geschlechter hineinspielten. Insofern Zwangssterilisationen rassistischen Kriterien
unterlagen, folgten die Politiken der ,,Auslese* und der ,Ausmerze“ identischen
Strategien und hatten das gleiche Ziel. Rassenpolitik war eine von Minnern ent-
worfene und durchgefiihrte Politik, der Frauen in der Regel lediglich in untergeord-
neten Positionen zuarbeiteten. Opfer waren Frauen im Nationalsozialismus bei
Bock deshalb auf der sozialstrukturellen Ebene; das schlieBt die Unterstiitzung und
Identifikation von Frauen mit dem Nationalsozialismus im Einzelfall nicht aus.

Im Gegensatz zu der griindlichen Studie von GISELA BOCK ist ,,Mothers in the Fa-
therland* ein populdres Buch und zielt auf ein breites, nicht-akademisches Publi-
kum (KooNz 1989). Nicht nur wegen seiner marktgerechten Verpackung 148t sich
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einiges gegen das Buch einwenden. Es weist Ungenauigkeiten und Fehler auf
(Bock 1989) und verspricht mehr, als es zu kliren unternimmt. Keineswegs gibt
das Buch einen allgemeinen Uberblick iiber die Situation von Frauen im National-
sozialismus, sondern liefert vor allem ein Bild der organisierten Frauen, und auch
hier nur derer, die in der NSDAP oder in den groBen kirchlichen Verbinden Mit-
glieder waren. Dadurch bechrinkt das Buch sich auf Frauen der Mittel- und Ober-
schicht (ROSENHAFT 1989). Vor allem aber scheint die Hauptthese des Buches frag-
wiirdig, wonach iiber das Modell polarer Geschlechterrollen der Nationalsozialis-
mus auch fiir viele biirgerliche Frauen und Frauen der groBen kirchlichen
Frauenorganisationen anschluBfihig wurde und ihre Unterstiitzung erhielt. Aber
auch gegen GISELA BOCK liefe sich einwenden, daB sie lediglich auf der sozial-
strukturellen Ebene argumentiert, wenn sie konstatiert, daB Frauen zu den Opfern
nationalsozialistischer Politik zu zihlen sind — dies jedoch zu Recht. Wenn bei
KooONz die Partizipation von Frauen am Nationalsozialismus im Zentrum des Inter-
esses steht, ist es bei BOCK der gewaltsame, staatlich legitimierte Zugriff auf den
weiblichen (und minnlichen) Ké¢rper, und dafiir liefert sie bedriickende Zeugnisse.

Das ,missing link" zwischen staatlicher Repression und subjektiver Beteiligung
bietet vielleicht die Betrachtung der auBerschulischen nationalsozialistischen Mid-
chenerziehung, denn der Bund Deutscher Médel ist gleichermaBen Staatsjugend,
wie sein ,,Erfolg” nicht ohne den freiwilligen Zulauf und engagierten Einsatz der
Midchen erklirt werden kann. Gegen KOONZ gewendet, zeigt gerade die Geschich-
te der Organisation des Bundes Deutscher Midel, daBl die Mitgliederzahlen des
Maidelbundes wuchsen, als mit TRUDE BURKNER eine Frau aus der Jugendbewe-
gung an die Spitze der Organisation gestellt wurde und sich das Selbstverstindnis
des Midelbundes wandelte. Aus einer auf den weiblichen Lebensbereich be-
schriankten Organisation wurde eine zwar separierte, aber fiir beide Geschlechter
gleichermaBen geltende Jugendorganisation; das geschlechterpolare Modell wurde
von einem generationsspezifischen abgelést. Weil Midchen sich dadurch aufge-
wertet fiihlten, wurde der Bund Deutscher Médel fiir sie attraktiv. Keineswegs ging
die Erziehung durch den Bund Deutscher Midel in einer Vermittlung polarer Ge-
schlechterrollen auf. Hauptakzent der Arbeit der Organisation lag vielmehr auf ju-
gendpflegerischem Gebiet. Wesentlicher als die Vermittlung ideologischer Inhalte
war die massenhafte Durchsetzung des BewuBtseins, ,,Teil der deutschen Jugend*
und dariiber Teil der deutschen Volksgemeinschaft zu sein. Gerade weil der Bund
Deutscher Miédel nicht ,,traditionell Weibliches” verkérperte — im Sinne der Ge-
schlechterpolaritit des 19. Jahrhunderts — , sondern, unter dem Vorzeichen des Be-
griffs der Jugend, Vergesellschaftung implizierte, wurde er fiir die Madchen attrak-
tiv.
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ANDREAS MOCKEL

Behinderte Kinder im Nationalsozialismus.
Lehren fiir das Verhéltnis von Pddagogik und
Sonderpddagogik

Die an Universitdten etablierte Pddagogik hat die Theoriediskussion im Bereich
praktischer Sonderpidagogik lange Zeit sich selbst oder der Medizin iiberlassen.
H.-J. GAMM hat mit einem Aufsatz ,,Der Faschismuskomplex und die Sonderpid-
agogik" indirekt darauf aufmerksam gemacht (GAMM 1983). Er unterscheidet zwi-
schen Zumutungen gegeniiber der allgemeinen und gegeniiber der Sonderpidago-
gik, ,deren pidagogischem Ethos die Perversion drohte, wihrend im Bereich des
allgemeinen Schulwesens nur eine Verstirkung der ideologischen Auflagen zu ver-
zeichnen war* (GAMM 1983, S.790). Es ist richtig, daB dem p#dagogischen Ethos
der Sonderpidagogik in der Nazizeit die Perversion drohte und daB8 Sonderschul-
lehrer mitmachten oder hilflos geschehen lieBen. Falsch jedoch ist es anzunehmen,
Middufertum und Hilflosigkeit seien lediglich sonderpddagogische, keine allge-
mein pddagogischen Merkmale jener Zeit. Die Aufrechterhaltung der Trennung von
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allgemeiner Pddagogik und Sonderpddagogik angesichts der Verbrechen in der Na-
zizeit trigt das Ubel weiter, gegen das GAMM kampft.

Die Geschichte der Schule fiir Lernbehinderte zeigt, daB pddagogisch-anthropolo-
gische Theorien der Hilfsschule und der Reformpddagogik komplementir verzerrt
konstruiert waren (MOCKEL 1976). Hilfsschiiler wurden eher mit negativen Eigen-
schaftsmerkmalen beschrieben, Grundschiiler im allgemeinen eher idealisiert.
Schon in den zwanziger Jahren hatte sich die Hilfsschullehrerschaft in ihrer Argu-
mentation heillos verfangen — und nicht nur sie.

,Der Idiot, der Epileptiker, der bewegungsunfihige Kriippel, der Geisteskranke,
der schwer asoziale Psychopath — sie alle miissen dauernd einer besonderen Fiirsor-
ge iiberwiesen werden, die so stark von medizinischen Gesichtspunkten her be-
stimmt wird, daB diese Formen der Heilpddagogik aus dem Rahmen des ¢ffentli-
chen Normalschulwesens weit herausfallen. In der Mitte zwischen beiden (sc. Nor-
malschule und Anstalt, A.M.) aber liegt die Zwischenzone derjenigen Krankheiten,
die eine Anlehnung der Erziehung an das Normalschulwesen noch gestattet. Fiir sie
ist das System von Sonderschulen geschaffen worden, denen unsere Erérterung in
erster Linie gilt“ (SPRANGER 1927, S.533). Sprangers Er6ffnungsvortrag der Heil-
piadagogischen Woche in Berlin spiegelt eine Dreiteilung, die fiir behinderte Kin-
der in der Nazizeit kennzeichnend werden sollte: Dazugehéren, noch dazugehéren,
nicht mehr zur Pddagogik, sondern zur Medizin gehdren. Gewif3, Spranger schuf
Gegengewichte, zitierte nicht zuf#llig Pestalozzi ausfiihrlich und zentral, Rousseau
dagegen nicht. Dieser hatte sich im Emile von behinderten Kindern distanziert
(ROUSSEAU 1762,S.51).

Spranger spielte auf die eugenische Diskussion an, wenn er vom Sonderschullehrer
sagte: ,Beseelte ihn nichts, als dieser sozialutilitaristische Gedanke von kiinftiger
Erwerbstiichtigkeit und gesellschaftlicher Brauchbarkeit, so miiite in ihm wohl die
Frage wieder und wieder emporsteigen, ob einer Gesellschaft, in der schon der Ge-
sunde schwer zu ringen hat, nicht mehr gedient wire mit der friihzeitigen Ausrot-
tung von Gliedern, die unter dem Gesichtspunkt ihrer beruflichen und gesellschaft-
lichen Leistung doch immer minderwertig bleiben werden* (5.540).

Die Volksschule war in die Prozedur der Aussonderung mit einbezogen. Volksschu-
len meldeten Schiiler an, Schulrdte entschieden iiber die Aufnahmeoder Ableh-
nung, und zwar nach Gutachten, die Sonderschullehrer und Arzte erstellten. Dieses
Verfahren verlor seinen Sinn, als schulschwachen Kindern in der Hilfsschule physi-
sche Gefahr drohte. Mit der Zwangssterilisation und den sogenannten Niirnberger
Gesetzen verkehrte sich nicht nur das pddagogische Ethos der Sonderschullehrer,
sondern das aller Lehrer. Schiiler mit Krampfanfillen und jiidische Schiiler in allen
Schularten wurden verraten. DaB Auschwitz nicht noch einmal sei, nach ADORNO
die allererste Forderung an die Erziehung (ADORNO 1967, S.111), schlieBt auch
Grafeneck und Hadamar mit ein, richtet sich also nicht auf Teilbereiche der Pid-
agogik.

Der Rahmen in der historisch-pidagogischen Forschung ist zwar abgesteckt, wie
GAMM schrieb, aber zu eng. Er riickt die Geschichte der behinderten, der anfalls-
und psychisch kranken, der jiidischen Kinder, der Sinti und Roma gegen das Dik-
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tum von ADORNO an den Rand. Wir P4dagogen miissen uns beim Nachdenken das
Schweigen unserer damaligen Kollegen eingestehen. ,Nicht der Denker, der seine
Privatsiinden beichtet, verschwistert sein Denken mit den Gedanken der Zeit; das
Denken muf seine Siinde beichten* (ROSENSTOCK-HUESSY 1958, S.112).

Die Geschichte der behinderten Kinder in der Nazizeit lehrt, daB Pddagogik die
menschliche Aufnahme der Kinder und ihre Pflege als grundlegenden Akt der Er-
ziehung ansehen muB. Die Geschichte lehrt ferner, daB die P4dagogik ihre Grund-
entscheidungen offenlegen muB, weil sonst selbst noch die krudeste Weltanschau-
ung sie zu lberrollen droht. ,Der entscheidende Satz* in der Verhandlung vor dem
Volksgerichtshof, schrieb HELMUTH JAMES VON MOLTKE an seine Frau, war die
Bemerkung FREISLERS: ,,,Herr Graf, eines haben das Christentum und wir Natio-
nalsozialisten gemeinsam und nur dies eine: Wir verlangen den ganzen Menschen‘“
(MOLTKE 1975, S.311). Von hier aus fillt ein Licht auf einen Appell RUCKAUS,
Reichsfachschaftsleiter im NSLB, der 1934 begeisterte Unterwerfung ausdriicklich
forderte (DIE DEUTSCHE SONDERSCHULE 1934, S.1). Das BewuBtsein dafiir wichst,
daB nicht nur die Sonderpidagogik von der Perversion des Erziehungsethos’ betrof-
fen war (REYER 1989, RAMISCH-KORNMANN 1990).

Die Geschichte der Nazizeit gewinnt heute eine neue Bedeutung, weil Genfor-
schung und -technik, prénatale Diagnosemethoden und Organverpflanzungen
Druck auf Eltern behinderter Kinder ausiiben. Eltern, die keine Fruchtwasserunter-
suchung vornehmen lassen und bereit sind, ein Kind mit Down-Syndrom groBzu-
ziehen, sind Anfeindungen ausgesetzt. Eltern von anenzephalitischen Kindern wer-
den iiberredet, ihre Kinder als Organspender zur Verfiigung zu stellen. Die Einrich-
tung von humangenetischen Beratungsstellen suggeriert, Behinderungen
schlechthin wiren vermeidbar (SCHUMANN 1989). Schon rechnen Volkswirtschaft-
ler aus, welche Personalkosten der Staat spart, wenn behinderte Fiten abgetrieben
werden (VON STACKELBERG 1980). Auch in anderen Staaten wird die Gefahr der
»slippery slope“, der schiefen Bahn gesehen (COULTER 1988). Wissenschaftliche
Pidagogik in Deutschland darf sich nicht wieder hinter dem irrefiihrenden Begriff
»Bildungsunfihigkeit verschanzen und so tun, als gingen diese Fragen nur Theo-
logen, Mediziner, Juristen, Politiker und Sonderpidagogen, nicht jedoch Pidago-
gen an. Sie darf nicht meinen, der auf die Spitze getriebene Wissenschaftsglaube
anderer Fédcher, zum Beispiel der Erbbiologie oder der Genforschung, sei nicht
auch ihr Problem.
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SIEGLIND ELLGER-RUTTGARDT

AuBerhalb der Norm. Behinderte Menschen in
Deutschland und Frankreich wihrend des
Faschismus. Eine vergleichend-historische Studie

1. Einleitung

-

Die sogenannte Historikerdebatte hat erneut die theoretische Frage nach dem Kern,
dem ,historischen Ort” des Nationalsozialismus aufgeworfen. Unabhingig von den
unterschiedlichen historiographischen Erkldrungsansitzen besteht weitgehend Ei-
nigkeit in der Uberzeugung, daB der Kern des Nationalsozialismus, seine Einmalig-
keit und Unverwechselbarkeit, in der planm#Bigen Vernichtung ganzer V6lker und
Bevolkerungsgruppen zu suchen ist. Bedeutsam in diesem Zusammenhang ist, daB
in die gegenwirtige Diskussion die Gesamtheit der von dem Nationalsozialismus
mit Ausldschung bedrohten Gruppen einbezogen wird: das jiidische Volk, das Volk
der Sinti und Roma, Behinderte, russische Kriegsgefangene, die polnische Intelli-
genz.

Die Tatsache, daB die Gruppe der Behinderten mit zu jenen Menschen gehért, die
aufgrund bestimmter Merkmale der potentiellen Vernichtung durch das NS-System
preisgegeben war, spielte fiir die Historiographie und das wissenschaftliche Selbst-
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verstdndnis der westdeutschen Sonderpidagogik eine eher untergeordnete Rolle.
Dies verwundert um so mehr, als doch Theorie und Praxis der Euthanasie gewisser-
maBen die Quintessenz sozialdarwinistischer Rassen- und Bevélkerungsideologie
darstellen und somit ihre nihere Analyse wichtige Erkenntnisse iiber Verfassung
und Mechanik des NS-Apparates zu erschlieBen vermag.

Auch wenn Sonderpédagogen nicht direkt am Prozef§ der ,,Ausmerze lebensunwer-
ten Lebens* beteiligt waren, so muB aus heutiger Sicht doch darauf verwiesen wer-
den, daB sie durch offentlich-publizistische Aktivititen, Gutachterfunktionen, Mit-
arbeit in Beratungs- und Entscheidungsgremien auf Verwaltungs- und Verbands-
ebene, Erstellen von Schiilerbeurteilungen zumindest mittelbar an der Ausgrenzung
der ihnen Anvertrauten mitgewirkt haben.

2. Anmerkungen zum Forschungsstand in der westdeutschen Sonderpddagogik

Uberblickt man den gegenwirtigen Forschungsstand in der Behindertenpidagogik,
so 148t sich die fiir die aligemeine P4dagogik beklagte unzureichende Einbindung
erziehungshistorischer Forschung in die theoretische Diskussion um Nationalsozia-
lismus und Faschismus auch fiir die Sonderpddagogik bestitigen. Zwar ist auch in
dieser padagogischen Disziplin eine rein quantitative Zunahme an Arbeiten zu ver-
zeichnen, aber generell fehlt eine Anbindung an die vor allem in der Fachhistorie
gefiihrte methodologische Diskussion. So ist es bezeichnend, daB das durch die Hi-
storikerdebatte erneut ins Zentrum geriickte Thema der Vernichtung bislang keinen
Niederschlag in einer pidagogischen Fachdisziplin fand, deren Klientel genau zu
jenen Gruppen gehérte, die vom nationalsozialistischen Vernichtungskampf be-
droht war. Wihrend Fragen von Sterilisierung und Euthanasie einschlieBlich ihrer
ideengeschichtlichen Implikationen weitgehend auBerhalb der Sonderpiddagogik
untersucht wurden, konzentrierten sich die Untersuchungen in der Behindertenpid-
agogik vorrangig auf im engeren Sinne schulhistorische Fragestellungen. Ahnlich
wie in der allgemeinen PiAdagogik ist nach anfinglich mehr iiberblicksartigen Ab-
handlungen nun auch in der Sonderpidagogik eine stirkere Ausdifferenzierung der
Thematik zu verzeichnen. Dies ist zum einen an der Zunahme regionalgeschichtli-
cher Studien und zum anderen an einer verstirkten Beriicksichtigung alltagsge-
schichtlicher Zugehensweise ablesbar.

Insgesamt bleibt festzuhalten, daB in der Historiographie der Sonderpidagogik seit
nunmehr zwei Jahrzehnten zwar ein wachsendes Interesse an der Ara des National-
sozialismus zu verzeichnen ist, daf} bis heute aber kaum ein AnschluB an die in den
Nachbardisziplinen gefiihrte theoretische Diskussion zu verzeichnen ist, so da8 die
historische Forschung in diesem Bereich noch weitgehend blind —- da theorielos —
verfihrt. Ein weiteres Charakteristikum ist die nach wie vor schmale Basis gesi-
cherter historischer Erkenntnisse, die nicht zuletzt auf die zu geringe Auswertung
vor allem nichtvertffentlichter Quellen zuriickzufiihren ist.

Das Vorherrschen isolierter Einzeluntersuchungen bei gleichzeitig fehlender Ein-
bettung in groBere theoretische Zusammenhiinge mag erkldren, daBl bislang kein
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rechtes BewuBtsein dafiir besteht, daB das Schicksal Behinderter im Dritten Reich
nicht isoliert betrachtet werden kann. Eine angemessene historische Analyse ver-
langt angesichts der Geschichte von Rassismus, Sozialdarwinismus und Eugenik
nicht nur eine Beriicksichtigung des Zeitraumes vor 1933, sondern erfordert ebenso
den Vergleich mit den anderen von Vernichtung bedrohten Vélkern und Bevolke-
rungsgruppen.

SchlieBlich vermag der Vernichtungscharakter des NS-Systems als Ausgangspunkt
fiir historische Forschung den Blick auf bislang v6llig vernachlissigte Bereiche zu
lenken: So ist bis heute vergessen, daB es eine bliihende jiidische Heilpddagogik in
Deutschland gegeben hat, und unter historisch-vergleichendem Aspekt fehit weit-
gehend eine Aufarbeitung der Frage nach der Situation behinderter Menschen in
den von Deutschland besetzten Lindern sowie der Positionen eines italienischen,
franzosischen und spanischen Faschismus gegeniiber Behinderten einschliefSlich
derer praktischer Auswirkungen. Gerade die vergleichende Perspektive erscheint in
besonderem MaBe geeignet, zum einen das Spezifische und Besondere des natio-
nalsozialistischen Systems sowohl in seiner ideologischen Grundlegung als auch
seiner praktischen Gestaltung noch differenzierter herauszuarbeiten und zum ande-
ren Erkenntnisse iiber Gemeinsamkeiten und Unterschiede verschiedener faschisti-
scher Regime zu gewinnen.

3. Zur Lage Behinderter unter dem Vichy-Regime

Erst in jiingster Zeit sind in Frankreich zwei Untersuchungen erschienen, die sich
mit der Situation Behinderter wihrend der Okkupationszeit beschiftigen. Die bis-
herige Ignorierung dieser Thematik durch die franzdsische Forschung ist mit der
eher zdgerlichen Bereitschaft zu erkldren, sich mit dem Vichy-Regime der Jahre
1940 bis 1944 selbstkritisch auseinanderzusetzen. Nach dem derzeitigen Stand der
franzosischen Forschung ist davon auszugehen, da in den grofen psychiatrischen
Anstalten Frankreichs wihrend des 2. Weltkrieges etwa 40.000 Patienten an den
Folgen von Untererndhrung und Kilte gestorben sind. Diese bislang unbekannte
bzw. tabuisierte Tatsache ertffnet Fragen nach perstnlicher Schuld und Verantwor-
tung, aber auch nach einem Vergleich mit der Situation in Deutschland.

Auch in Frankreich existierte bereits vor dem Faschismus eine weit verbreitete
Tendenz, die Insassen psychiatrischer Anstalten als fiir die Gesellschaft nutzlose
Wesen zu betrachten, und diese Tendenz verstidrkte sich unter dem Einfluf} ras-
senhygienischen Gedankengutes, als dessen franzsischer Hauptvertreter der Medi-
zinnobelpreistriger ALEXIS CARREL gelten kann. Nach Einmarsch der deutschen
Truppen und Installierung der Vichy-Regierung des Generals Pétain verschlechter-
ten sich die Lebensbedingungen der Insassen der Anstalten fiir Geisteskranke auf
dramatische Weise. Diese unter staatlicher Aufsicht stehenden Anstalten waren in
der Lebensmittelversorgung den Krankenhiusern nicht gleichgestellt und muften
sich mit einer durchschnittlichen Kalorienmenge von ca. 1.500 pro Patient begnii-
gen, was unweigerlich fiir viele den langsamen Hungertod bedeutete. Nach dem
derzeitigen Erkenntnisstand ist davon auszugehen, daB ein planvolles, organisiertes
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Euthanasieprogramm in Frankreich weder von seiten der deutschen Besatzung
noch der franzgsischen Regierung bestand. Die Verantwortlichkeit fiir die massen-
weise Vernichtung Kranker und Behinderter ist auf viele Schultern verteilt. Verant-
wortlich ist die deutsche Besatzung, die gegen das Geschehen in den Anstalten mit
Sicherheit nichts einzuwenden hatte, verantwortlich sind aber auch die Spitzen der
franzosischen Regierung und Verwaltung, die trotz wiederholter Eingaben einzel-
ner leitender Psychiater in keinem Fall fiir Abhilfe sorgten, so daB vieles dafiir
spricht, der Vichy-Regierung eine absichtsvolle Vernichtungspolitik gegeniiber
Geisteskranken zuzuschreiben.

Aber auch die Anstalten selbst haben in ihrer Mehrheit nur wenig oder gar nichts
zur Rettung ihrer Patienten unternommen. Zahlreiche Anstaltsberichte aus den Jah-
ren der Besatzung zeugen von Verharmlosung, Beschénigung und Verschleierung
der wahren Tatsachen. SchlieBlich wurde auch die sogenannte Offentlichkeit schul-
dig, die keinerlei Anteil am Schicksal der Schwachen und Hilflosen nahm. Angst
vor Repressalien, fehlende Zivilcourage, die Furcht, angesichts duBerst knapper
Lebensmittelrationen selbst zu verhungern, Gleichgiiltigkeit gegeniiber dem
Schicksal anderer, all das zusammengenommen waren die Reaktionen einer Offent-
lichkeit, die durch die Gewalt des Krieges gewissermafen in einer Ausnahmesitua-
tion lebte.

4. Resiimee und offene Fragen

Das Schicksal tausender behinderter Menschen in Frankreich wihrend des 2. Welt-
krieges kann als weiterer Beleg fiir die These gelten, daB der Vernichtungskampf
gegen jene, die vom gesellschaftlich sanktionierten MittelmaB der Normalitit ab-
wichen, als der Kern nationalsozialistischer Politik und Praxis zu betrachten ist.
Denn trotz des in seiner Programmatik und systematischen Durchfiihrung einzigar-
tigen Mordprogrammes der Nationalsozialisten kann nicht unberiicksichtigt blei-
ben, daB es auch in faschistisch regierten Lindern wie Frankreich und Italien in un-
terschiedlich starker Ausprigung eine rassistische Gewaltpolitik gegeniiber Min-
derheiten gab. In Frankreich und Deutschland sind wihrend des 2. Weltkrieges
Tausende von behinderten Menschen eines gewaltsamen Todes gestorben. Trotz
dieser Identitit der Fakten bestehen gewichtige Unterschiede zwischen beiden Lin-
dern. In Deutschland wurden die Geisteskranken aufgrund eines organisierten und
systematisierten Mordprogramms vernichtet, in Frankreich hingegen sind die Be-
troffenen der Verachtung, der Passivitit und dem Fatalismus zum Opfer gefallen.
Auch in Deutschland gab es die Methode, Kranke und Behinderte durch Verhun-
gern zu ermorden, es hat aber den Anschein, dafl dies mit einem sehr viel gr6Beren
Anteil von HaB und Sadismus der daran Beteiligten geschah. Der nationalsoziali-
stische Fanatismus fehlte zweifellos in Frankreich, auch wenn es offene und latente
Zustimmung zur faschistischen Ideologie gab. Aber in Frankreich herrschte die Not
des Krieges, dic Angst und die Sorge um das nackte Leben. Insofern bestand auch
hier eine Ausnahmesituation, die es ermdglichte, daB die Schwachen geopfert wur-
den.
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Nicht zuletzt Unterschiede in den Mentalitdten beider Vélker haben zweifellos da-
zu beigetragen, daB es trotz faschistischer Regierung und Besatzungsmacht zu kei-
nem Zeitpunkt ein systematisches Euthanasieprogramm in Frankreich gab. Trotz
‘bedeutsamer Unterschiede bleibt allerdings die erschreckende Erkenntnis, daB8 der
Verlust an Humanitét unter extremen Lebensbedingungen in allen menschlichen
Gesellschaften moglich ist,
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ROLF SEUBERT

Berufsschule und Berufsbildungspolitik im
Nationalsozialismus

1. Zum Stand der Erforschung der nationalsozialistischen Berufspidagogik

Die Allgemeine Erzichungswissenschaft hat vor allem in den letzten 10-15 Jahren
ihre anfdngliche Befangenheit gegeniiber der Periode des Nationalsozialismus ab-
gelegt und sich der eigenen Disziplingeschichte gestellt (vgl. KEmM 1990). Dabei
blieb allerdings der Bereich Berufserziechung weitgehend ausgespart. Die Riickbe-
sinnung auf deren Entwicklung in der NS-Zeit wurde als Aufgabe der erziehungs-
wissenschaftlichen Teildisziplin Berufspddagogik angesehen. Deren etablierte Ver-
treter haben sich allerdings bis heute dieser Aufgabe weitgehend entzogen. Ent-
sprechend grof sind die Defizite. Dies zeigt sich vor allem in einer fehlenden
Reflexion auf die theoriegeschichtlichen Grundlagen der eigenen Disziplin, insbe-
sondere auf das Kernstiick berufspiddagogischen Selbstverstindnisses, die Berufs-
bildungstheorie. Uber ihre Hinwendung zur NS-Weltanschauung fehlen nachgéngi-
ge Erkldarungen. War das berufspiddagogische Bekenntnis zur ,,organischen Berufs-
auffassung” des Nationalsozialismus nur Applikation, oder entsprach ihre
Neuorientierung auf die Begriffe ,Rasse, Blut und Boden*, auf den Dienst- und
Pflichtcharakter der Arbeit, auf die ,,Gliedhaftigkeit“ des Einzelnen in der Be-
triebs- und Volksgemeinschaft des Hitlerstaats nicht vielmehr einer gewissen
Zwangsldufigkeit? Zeigt es sich nicht gerade im Nationalsozialismus, wie gering
das erziehungswissenschaftliche Fundament der sog. Berufsbildungstheorie war im
Vergleich zu jenen normativ-ideologischen Bestandteilen, die sie aus dem sich
wandelnden politisch-gesellschaftlichen Raum iibernahm? Auch die Frage, wie
sich der ,,EntnazifizierungsprozeB* berufspidagogischer Theoriebildung nach 1945
vollzog, bedarf noch einer weiteren Aufhellung (vgl. SEUBERT 1977).
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2.  Berufsschulentwicklung nach 1933

Infolge des berufspidagogischen Desinteresses ist die Zahl NS-historischer Aufsit-
ze und Monographien gering und auf wenige Autoren begrenzt. Zugleich sind die
Urteile iiber die Entwicklung der Berufsschule im ,Dritten Reich* wenig einheit-
lich. So bescheinigt ihr KLAUS KUMMEL (1980) eine hohe Leistungsfihigkeit.
THEO WOLSING (1977) ist dagegen der Meinung, diese sei lediglich in Festreden
beschworen worden. Die kontroverse Einschdtzung muB vor dem Hintergrund der
viel diskutierten Modernisierungsthese gesehen werden. Nach dieser These erfolgte
im Nationalsozialismus eine lingst iiberfillige qualitative und quantitative Lei-
stungssteigerung des Ausbildungssektors. Ob und inwieweit sie auch in der Berufs-
schule stattfand, miiBte durch Nachweis von Innovationsschiiben im Bereich der
Fachdidaktik, der Lehrplanentwicklung und der riumlich-séchlichen Ausstattung
der Schulen nachgewiesen werden. Wahrscheinlicher ist dagegen das Auseinander-
driften der beiden Teile des ,,Dualen Systems*: Wihrend die Berufsausbildung all-
gemein durch massive Propaganda bildungspolitisch aufgewertet wurde und eine
hohe staatlich-administrative Aufmerksamkeit erfuhr, konnte sich die wihrend der
Zeit der Weltwirtschaftskrise durch finanzielle und personelle Restriktionen hart
getroffene Berufsschule nur langsam erholen.

Die These vom Modernisierungsschub auch der Berufsschulen hitte die Beantwor-
tung einiger Fragen zur Voraussetzung: Wie gestalteten sich der duBere Aufbau und
die innere Gliederung der Berufs- und Fachschulen im ,Dritten Reich*“? Welche
Aufmerksamkeit und materielle Unterstiitzung erhielt der Berufsschulsektor durch
das zustindige Reichsministerium? Wie vollzog sich ihre materielle und personelle
Ausgestaltung? Uber diese 4uBere und innere Entwicklung der Berufsschule wissen
wir wenig. Befragungen ihrer Lehrer wurden bis heute versdumt und diirften kaum
mehr erfolgversprechend nachzuholen sein. Somit kann z.B. der Anteil der Berufs-
schule an der Indoktrination ihrer Schiiler fiir den Nationalsozialismus allenfalls
noch iiber amtliche Verlautbarungen oder iiber die Auswertung der damaligen be-
rufspiddagogischen Zeitschriften eingeschétzt werden. Wieviel Zeit blieb fiir diese
Indoktrinationsarbeit angesichts von etwa 4-6 Wochenstunden Unterricht und ei-
nem chronischen Lehrermangel ab 1936? Vieles spricht dafiir, daf die stiindig ge-
stiegene Zahl der Berufsschiiler aufgrund demographischer Entwicklung und ver-
mehrter Lehrlingsausbildung in allen Branchen die Berufsschule vor kaum ldsbare
Probleme stellte. Demnach wire, so die Vermutung, im Dualen System der 30er
Jahre die betriebliche Ausbildung auf Kosten der Berufsschule gestirkt worden.
Eine genauere Kenntnis dieses Sachverhalts wiirde sich gewiB lohnen.

3. Zur Berufsbildungspolitik nach 1933

Die Entwicklung der Berufsbildungspolitik im Nationalsozialismus ist kaum unab-
hingig zu betrachten von der Auseinandersetzung um die Durchsetzung einer mo-
dernen Berufsausbildung in der Weimarer Republik. Die von den Freien Gewerk-
schaften 1919 ausgeltste Diskussion um die gesetzliche Regelung einer Berufsaus-
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bildung fiir alle Jugendlichen fiihrte zu unverséhnlichen Interessengegensitzen
zwischen den beteiligten Verbinden und Parteien. Anstelle einer generellen Losung
entstanden Ausbildungseinrichtungen der Industrieverbinde mit z.T. stark anti-ge-
werkschaftlichem und betriebsgemeinschaftlichem Erziehungskonzept. Kaum ent-
standen, erlitt die industrielle Berufsausbildung, aber auch das allgemeine Lehr-
lingswesen, durch die Weltwirtschaftskrise empfindliche Riickschlige. Der Riick-
gang der Lehrstellen wurde noch verstirkt durch eine allgemeine Bildungspolitik,
die vor dem Hintergrund der sog. Uberfiillungsdiskussion akademischer Berufe vor
und nach 1933 die Schiiler der htheren Schulen in praktische Berufe und Fach-
schulen abzudringen versuchte (vgl. HESSE 1986). Der ,Berufsnot der Jugend“
wurde mit freiwilligem, nach 1933 mit pflichtgemiBem Arbeitsdienst entgegenge-
steuert. Der sich abzeichnende Facharbeitermangel drohte fiir den rasch in Gang
kommenden Wirtschaftsaufschwung zum ernsten Problem zu werden. Um diesem
Problem Herr zu werden, erhob die Deutsche Arbeitsfront (DAF) schon friih einen
., Totalitdtsanspruch” auf den gesamten Ausbildungssektor. Diese AnmafBung wurde
von den Organisationen der Wirtschaft heftig zuriickgewiesen; dafiir kamen sie der
Hitler-Partei auf ,,weltanschaulichem Gebiet” weit entgegen: Die sog. ,,Arisierung*
des Lehrlingswesens, die unter Bruch geltenden Rechts vollzogene Ausschaltung
jiidischer Lehrlinge durch die Selbstverwaltungsorgane der Wirtschaft gehort zu
den schindlichsten Kapiteln der Berufsbildungsgeschichte (vgl. Kipp 1990).

Die Abwehr der Parteianspriiche auf die Berufserzichung fiihrte zu heftigen Kon-
flikten, die auch 6ffentlich auf htchster Staats- und Parteiebene ausgetragen wur-
den. Den Ausschlag fiir den Aus- und Aufbau eines stark betriebsgebundenen Aus-
bildungswesens gaben kriegswirtschaftliche Uberlegungen ab 1936. Jetzt wurde
mit groBer Geschwindigkeit ein hochmodernes Lenkungsinstrumentarium entwik-
kelt, das alle Aufgabengebiete der Berufsausbildung einbezog, insbesondere

— den Aufbau einer Ausbildungsstatistik und eines industriellen Priifungswesens;

— die Entwicklung von Ausbildungsleitlinien unter Beriicksichtigung der politi-
schen Vorgabe der Wehrertiichtigung;

— die Entwicklung neuer Lehr- und Anlernberufe und die dazu notwendigen Ord-
nungsmittel wie Berufsbilder, Ausbildungs- und Priifungsordnungen;

— Analyseinstrumentarien zur Feststellung des Qualifikationsbedarfs;

— den Aufbau eines iiberbetrieblichen Berufslenkungssystems; — die- Etablierung
betrieblicher und auBlerbetrieblicher Weiterbildungseinrichtungen; — die Schaf-
fung eines gesetzlich-administrativen Rahmens, vor allem die Weiterarbeit am
Berufserziehungsgesetz und an der Jugendschutzgesetzgebung.

Es versteht sich fast von selbst, daB zu diesem gewiB noch unvollstindigen The-
menkatalog bisher nur wenige Arbeiten erschienen sind. Mehr noch verwundert das
bisherige Desinteresse am ,,Reichsinstitut fiir Berufsbildung in Handel und Gewer-
be“. An diesem koénnte ndmlich die Berufsbildungspolitik des ,,Dritten Reiches*
beispielhaft beleuchtet werden. Selbst das heutige Bundesinstitut fiir Berufsbildung
zeigt bislang wenig Neigung, seinen historischen Vorldufer zu untersuchen, obwohl
dessen Arbeiten die Berufsausbildung auch noch nach 1945 nachhaitig beeinfluf-
ten.

Zusammenfassend 148t sich sagen: Berufserziechung im Nationalsozialismus ist ge-
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kennzeichnet durch einen hohen Modernisierungsschub, der sich sowohl auf die
betriebliche Berufsausbildung als auch auf die Gesamtplanung des Ausbildungs-
sektors sowie die Schaffung effektiver Institutionen zur Entwicklung von Instru-
mentarien der Analyse und Planung der Nachwuchslenkung und auf die didaktische
Perfektionierung der Ausbildung bezieht. Die Berufsschule hinkte dieser Entwick-
lung hinterher. In Widerspruch zur skizzierten fachlichen Modernit4t standen die
antimoderne Gesinnungsschulung und der autoritire Rahmen einer paramilitiri-
schen betrieblichen Sozialisation, vor allem in der Industrie, weniger in Handwerk
und Handel. Dieser Gegensatz 148t sich besonders deutlich anhand von histori-
schem Filmmaterial illustrieren. Ein Querschnitt zeitgendssischer berufspadagogi-
scher Dokumentarfilme zeigt zugleich die systematische Qualifikationsvermittlung
bei angehenden industriellen Facharbeitern durch standardisierte handwerkliche
und maschinentechnische Lehrginge und die propagandistische UberhShung des
Erziehungsansatzes kiinftiger ,,Soldaten der Arbeit®.

Literatur

Hesse, A.: ,Bildungsinflation” und ,Nachwuchsmangel“. Zur deutschen Bildungspolitik zwischen
Weltwirtschaftskrise und Zweitem Weltkrieg. Hamburg 1986.

Kemv, W.: Erziechung im Nationalsozialismus. Ein Forschungsbericht. Wien 1990.

Kwrp, M./MiLLER-KIPP, G.: Erkundungen im Halbdunkel. Fiinfzehn Studien zur Berufserziehung
und Pidagogik im nationalsozialistischen Deutschland. Kassel 1990.

KommeL, K.: Zur schulischen Berufserziehung im Nationalsozialismus. Gesetze und Erlasse. In:
HeINEMANN, M. (Hrsg.): Erziehung und Schulung im Dritten Reich. Teil 1: Kindergarten, Schu-
le, Jugend, Berufserziehung. Stuttgart 1980, S.275-288.

Seusert, R.: Berufserziehung und Nationalsozialismus. Das berufspidagogische Erbe und seine
Betreuer. Weinheim/Basel 1977.

WoLsiNg, TH.: Untersuchungen zur Berufsausbildung im Dritten Reich. Kastellaun 1977.

Anschrift des Autors:

Dr. Rolf Seubert, Universitit — Gesamthochschule — Siegen, Postfach 101240,
5900 Siegen 21

115



MARTIN K1PP

Betriebliche Berufserziehung im National-
sozialismus und Bilanz zum Forschungsstand
in ausgewihlten ,,Sondergebieten”

1. Zum Forschungsertrag und den Desideraten der berufspddagogischen
NS-Forschung

Ein Charakteristikum des ,,dualen” Systems der Berufsausbildung, in dem die bei-
den , Lernorte” Betrieb und Berufsschule kooperativ-komplementir zusammenwir-
ken (sollen), bestand und besteht darin, daB die betriebliche Berufserzichung die
schulische weit iiberwiegt. Bei der Wiirdigung der hier kurz vorzustellenden For-
schungsertrige und Desiderate gilt es, sich immer wieder bewu8t zu halten, daB die
betriebliche Berufserzichung im ,dualen” System das dominierende Element war.
Nicht zuletzt rechtfertigt es der dominante sozialisatorische EinfluB8, dem Lehrlin-
ge in Betrieben ausgesetzt waren, die betriebliche Berufserziechung im Nationalso-
zialismus als eigenes Forschungsfeld zu betrachten, das in seinen einzelnen Berei-
chen unterschiedlich griindlich beleuchtet worden ist: Relativ am besten ist die
Forschungslage im Bereich der Industrie; deutlich weniger wissen wir iiber die Be-
reiche des Handwerks und des Handels; von den Bereichen Bergbau, Landwirt-
schaft und Hauswirtschaft 148t sich allenfalls sagen, daB sie von Streiflichtern be-
rithrt wurden — die Desiderate in diesen Bereichen sind nicht zu iibersehen.

Im folgenden wird der Forschungsertrag zur betrieblichen Berufserziehung im Be-
reich der Industrie skizziert: Seit der Jahrhundertwende war die industrielle Be-
rufserziehung ein heftig umkémpftes soziales Experimentierfeld, auf dem noch zu
Beginn der 30er Jahre beinahe alles ungeregelt war. Weder gab es ein System aner-
kannter Lehrberufe, in dem die Qualifikationsprofile der einzelnen Berufe und
Mindestanforderungen an fachlichen Kenntnissen und Fertigkeiten fixiert worden
wiren, noch gab es ein eigenstidndiges industrielles Priifungswesen, das festzustel-
len erlaubt hitte, ob gut, ob planmiBig und ob einheitlich ausgebildet wurde, und
das dem Industrielehrling die M{glichkeit er6ffnet hitte, einen anerkannten Ausbil-
dungsabschluf zertifiziert zu bekommen.

Die der Logik industrieller Entwicklung folgende Tendenz zur Vereinheitlichung
und Systematisierung des Ausbildungswesens wurde in der NS-Zeit enorm forciert
und durch nationalsozialistische Gehorsamserzeugung iiberformt. Es ging darum,
fachlich anspruchsvolle Facharbeiterausbildung mit hochwirksamer Sozialintegra-
tion zu verkniipfen, die Facharbeiter zugleich leistungsfdhig und gefiigig zu ma-
chen. Das probate Verfahren dazu war die Ubernahme militdrischer Formen in den
Ausbildungsalltag, die Militarisierung der Betriebspddagogik. Die pro-
grammatischen Formeln vom ,,Soldaten der Arbeit“, vom , Arbeitskdimpfer” und
vom ,,neuen deutschen Facharbeitertyp* tauchen im berufs- und betriebspadagogi-
schen Schrifttum der NS-Zeit stindig auf und deuten an, in welchem MafBe milit4-'
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risches Denken betriebspddagogischen Arrangements zugrunde lag (,,Die Lehr-
werkstatt als Exerzierplatz des praktischen Lebens”) und wie weit selbst die Spra-
che ,bewaffnet” wurde. Im Umkreis des ehemaligen DINTA (Deutsches Institut fiir
technische Arbeitsschulung) bzw. des Amts fiir Berufserziehung und Betriebsfiih-
rung der Deutschen Arbeitsfront wurden massenhaft Sprachhiilsen reproduziert, die
Parallelen zogen zwischen soldatischer und beruflicher Ausbildung, zwischen Ka-
serne und Betrieb, zwischen Kampfverbidnden und Betriebsbelegschaften, zwischen
Waffenkampf und Arbeitskampf, zwischen Waffen-Soldaten und Arbeits-Soldaten.

Die in der NS-Zeit angestrebte Militarisierung des Lehrlingsalltags war mehr als
nur ein Sprachspiel. Insbesondere die Studien, die sich den in der NS-Zeit neu ge-
schaffenen Berufserziehungseinrichtungen widmen, geben AufschluB dariiber, wie
die Militarisierung des Lehrlingsalltags in der Praxis aussah, wie fachliche Qualifi-
zierung mit soldatischer Erziehung verkniipft wurde. Diese elitdren Berufserzie-
hungseinrichtungen (Flieger-Technische Vorschulen in der Luftwaffenriistungsin-
dustrie, SA-Berufsschulen in der Schiffbauindustrie, VW-Werk), in denen curricu-
lare, didaktisch-methodische und evaluative Innovationen fiir eine hervorragende
Metall-Facharbeiterausbildung erprobt wurden, sind vor allem gekennzeichnet
durch — die kasernierte Unterbringung der Lehrlinge, — die von der HIJ respektive
der SA komplementir zur Betriebsausbildung betriebene soldatische Erziehung und
den permanenten Uniformzwang, — einen iiber rigide Dienstpldne vollstindig regle-
mentierten Tagesablauf und nicht zuletzt durch — das elitire BewuBtsein der Lehr-
linge, mit dem sie sich von der groBen Mehrheit der Industriearbeiterjugend sowie
von den Lehrlingen in Handel, Handwerk, Hauswirtschaft und Landwirtschaft un-
terschieden.

Uber die groBe Mehrheit der anderen (nicht-elitiren) Ausbildungsverhiltnisse wis-
sen wir bis heute viel zu wenig; wir wissen allenfalls, da8 mit zunehmender Dauer
des Krieges der erzieherische EinfluB auf die berufstiatige Jugend dadurch
schrumpfte, daB immer weniger Ausbildungspersonal verfiigbar war und daf} pro-
duktive (Leistungs-)Anspriiche die qualifikatorischen zunehmend iiberlagerten.

Die industrielle Berufserziehung wurde in der NS-Zeit enorm ausgeweitet, intensi-
viert und standardisiert, konsolidiert und perfektioniert. Im einzelnen sind die Ver-
einheitlichungs- und Systematisierungstendenzen auf dem Gebiet der Nachwuchs-
politik und bei der ordnungsrechtlichen und inhaltlichen Gestaltung der industriel-
len Lehrlingsausbildung relativ gut erforscht. Desgleichen die Genese, Struktur
und Funktion der Berufsordnungsmittel (Berufsbilder, Priifungsanforderungen,
Ausbildungsrichtlinien, Berufseignungsanforderungen, Berufsbildungspldne und
Lehrginge) sowie die Institutionen, die — zeitweise konkurrierend — die Perfektio-
nierung der Berufsordnungsmittel und den Auf- und Ausbau des industriellen Prii-
fungswesens vorangetriecben haben. Was die institutionelle Gestaltung der indu-
striellen Berufserziechung angeht, so ist die in der NS-Zeit besonders angestrebte
und geforderte Kombination der Lernorte Lehrwerkstatt und Werkberufsschule
mehrfach untersucht worden.

Unbestritten und ganz offenkundig ist die Kontinuit4t der betrieblichen Berufser-
ziehung iiber das Jahr 1945 hinweg: Angesichts der personellen Kontinuitit auf
dem Felde der Arbeits- und Betriebspddagogik — man denke nur an KARL ARN-
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HOLD, FRITZ ARLT, ALBERT BREMHORST, ADOLF KIESLINGER, ERWIN KRAUSE, JO-
HANNES RIEDEL und HERBERT STUDDERS - stellt sich die Frage: ,,Was hitte sich in
der betrieblichen Berufserzichung eigentlich anders entwickelt, wenn Hitler den
Krieg gewonnen hitte?“ — Die in der NS-Zeit mit groBem Aufwand veranstalteten
Berufs- und Betriebswettkdmpfe wurden unterschiedlich griindlich erforscht. Der
Leistungskampf der Betriebe ist in der berufspddagogischen Historiographie noch
beinahe ginzlich unbelichtet, wihrend der Reichsberufswettkampf relativ zufrie-
denstellend untersucht wurde. Doch dariiber, wie diese Massenveranstaltungen sub-
jektiv wahrgenommen und verarbeitet wurden, wissen wir nahezu nichts. Was die
durch Zeitzeugenbefragung zu erhirtende Wirkungsforschung angeht, so steht die
berufspddagogisch-historische Forschung zugleich am Anfang und sehr bald am
Ende: Am Anfang, weil dariiber noch keine einschligigen Studien vorliegen — und
bald am Ende, weil der Kreis der zu befragenden Zeitzeugen stindig kleiner wird.
Die Versdumnisse der zuriickliegenden Jahrzehnte sind hier irreparabel.

Bis vor kurzer Zeit hat die berufspiddagogische Historiographie die nationalsoziali-
stische Berufsverbotspolitik vollig ignoriert, Die beiden ersten Studien iiber die
Ausgrenzung jiidischer Jugendlicher aus der Berufsausbildung wurden 1988 in der
Zeitschrift fiir Berufs- und Wirtschaftspiddagogik, die erste Darstellung des Jiidi-
schen Berufsausbildungswerks unter dem Nationalsozialismus im Januar 1990
(ebd.) vertffentlicht. Immer noch génzlich vernachlissigt ist die berufspidagogi-
sche Exilforschung.

2. Zu Behinderungen und Perspektiven der berufspddagogischen NS-Forschung

Bis weit in die 70er Jahre hinein hatte die berufspidagogisch-historische For-
schung zur bzw. iiber die NS-Zeit gegen vielfiltige Auskunftsverweigerungen an-
zukdmpfen: Viele Werksarchive, Archive vieler Handwerkskammern und vieler In-
dustrie- und Handelskammern in der Bundesrepublik wetteiferten gleichsam mit
DDR-Archiven und dem Zentralarchiv Potsdam darum, historische Forschung
durch Verweigerung der Akteneinsicht zu behindern. Mit zunehmendem zeitlichen
Abstand zur NS-Zeit wird (hoffentlich) der Zugang zu und der Einblick in die ein-
schldgigen Archive grofiziigiger gew#hrt werden.

Die bundesrepublikanischen Reprisentanten der Berufs- und Wirtschaftspidagogik
haben die NS-Zeit lange tabuisiert: WALTER LOBNER ist der einzige, der sich als
Betroffener offentlich zur NS-Zeit geduBert hat. Abgesehen von LOBNER, dessen
autobiographische Notizen, wie in ZfPid. 30 (1984), S.579 dargelegt, in wesentli-
chen Punkten liickenhaft und in der Grundtendenz exkulpatorisch sind, haben die
Mitglieder der 1941 in Wien gegriindeten und von LOBNER gefiihrten ,,Vereinigung
deutscher Hochschullehrer fiir Wirtschaftspidagogik* zur NS-Zeit geschwiegen.
Das hartnidckige Schweigen ist historiographisch gesehen die Verweigerung von
Aufkldrung. Sie wire beseitigt, wenn die ,, Vereinigung der Universititsprofessoren
der Wirtschafts- und Berufspadagogik” anldBlich ihrer im Jahre 1991 stattfinden-
den 50-Jahr-Feier eine kritische Riickschau halten wiirde, in der sie sich auch mit
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der NS-Vergangenheit ihrer Griindungsmitglieder auseinandersetzte. — Das wire
eine disziplingeschichtlich wichtige Perspektive.

Anschrift des Autors:
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WOLFGANG KLAFKI

Typische Faktorenkonstellationen fiir
Identitdtsprozesse von Kindern und
Jugendlichen im Nationalsozialismus
im Spiegel autobiographischer Berichte

Das Referat beruht auf einer ersten Auswertung von etwa 50 autobiographischen
Texten (einschieBlich narrativer Interviews zur Kindheits- und Jugendentwicklung
in der NS-Zeit). Die berichtenden bzw. interviewten Frauen und Minner gehéren
den Geburtsjahrgiingen 1917-1930 an. AuBerdem wurden zwei Biographien, die
weitgehend auf autobiographischem Material beruhen, einbezogen.

Als Interpretationsrahmen diente ein Modell idealtypischer Einstellungs- und
Handlungsformen von Kindern und Jugendlichen im NS-, das aus dem Material
heraus entwickelt worden war:

1. die iiberzeugten jungen Nationalsozialisten (z.B. MELITTA MASCHMANN).

2. Die Mitldufer bzw. Mitlduferinnen.

3. Die Pragmatiker, d.h. Kinder und besonders Jugendliche, die jene Angebote des
Systems, die ihren subjektiven Interessen entsprachen, nutzten (den Sport, das
Segelfliegen in der Flieger-HJ usw.) und sich den subjektiv uninteressanten An-
forderungen des Systems soweit wie m&glich zu entziehen versuchten.

4. Die Distanzierten (,,Resistenten*).

5. Die aktiv Widerstehenden.

AuBerdem wurde ein Raster von 18 identifizierbaren, fiir Identitédtsbildungspro-
zesse im NS-System relevanten Wirkfaktoren bzw. Faktorenkomplexen, zusam-
mengefalt in 8 Hauptgruppen, zugrundegelegt: 1. Dominant personengebundene
Wirkungsfaktoren mikrosozialer Art. — 2. Wahrnehmung von und Teilnahme an
Institutionen/Organisationen. — 3. ,Signifikante Bezugspersonen“. — 4. Vorwie-
gend symbolisch-atmosphidrisch wirkende Faktoren. — 5. Die propagandistische
Dauer-Berieselung. — 6. Ambivalent oder ,,gegen-indikatorisch* wirkende Fak-
toren. — 7. Distanzschaffende Schliisselerfahrungen. — 8. Das Hitler-Idol.
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Im Referat wurden 8. Haupiresultate hervorgehoben und mit Beispielen illustriert:

(1) Unter dem Gesichtspunkt individueller Entwicklungsprozesse zwischen 1933
und 1942 ist festzustellen: Abgesehen von dem Sonderfall der Geschwister Scholl
enthalien die untersuchten Texte keine weiteren Beispiele fiir radikale politische
Konversionen. Jedoch gibt es viele Belege fiir Prozesse der Erosion anfinglich be-
zogener Positionen und fiir Distanzierungsprozesse weniger radikaler Art. Sie set-
zen meistens bereits vor dem 2. Weltkrieg ein und wachsen seit der Kriegswende
1942/43 nach Zahl und Intensitit an.

(2) Als entscheidender Faktor fiir die politisch-moralische Grundorientierung im
NS aufwachsender Menschen erscheint, mindestens bis zur Pubertit, in den mei-
sten Berichten die Familie, und zwar zum einen bei hoher Ubereinstimmung der
Wertorientierungen in den Herkunftsfamilien, sei es in pronazistischem Sinn
(,,WALTER") oder im Sinne der Distanzierung vom System (GERDA FREISE, WOLF-
DIETRICH SCHNURRE, HEINRICH BOLL), zum anderen auch dann, wenn Jungen oder
Midchen in ihren Herkunftsfamilien politisch-moralischen Wertkonflikten begeg-
neten (z.B. MAX VON DER GRUN).

(3) Selten 16sen sich Mddchen oder Jungen von den Grundorientierungen ihrer Fa-
milien oder der fiir sie dominierenden familidren Bezugspersonen ganz oder weit-
gehend. In solchen Fillen scheint das Verselbstindigungsmotiv der in die Pubertét
eintretenden eine entscheidende Rolle gespielt zu haben: Das NS-System erméog-
lichte es den betreffenden Jugendlichen, sich gegeniiber dem Elternhaus zu ver-
selbstéindigen, bot ihnen neue Identifikationschancen: die Ubernahme iiberdurch-
schnittlicher Verantwortung (Fiihrerinnen- bzw. Fiihrerrollen), die Steigerung des
SelbstbewuBtseins und des Geltungsbediirfnisses (z.B. MELITTA MASCHMANN).

(4) Die Schule scheint nach dem Ausweis der meisten autobiographischen Texte im
politischen SozialisationsprozeB im Sinne der Zielsetzungen des NS eine relativ
geringe, eher bremsende als férdernde Rolle gespielt zu haben. Die besuchten
Schulen sind von den Berichterstattern selten als Institutionen einheitlicher natio-
nalsozialistischer Beeinflussung wahrgenommen worden. Zwar begegneten die
meisten Jugendlichen jeweils einigen entschieden ns-orientierten Lehrerinnen oder
Lehrern und erlebten deren parteilichen Unterricht. Daneben aber stand vielfach
das Gros vermeintlich unpolitischer Lehrkrifte. Vor allem erinnern sich viele, auf-
fdllig beeindruckt, an bestimmte Lehrerinnen und Lehrer, die — meistens formal ka-
schiert, inhaltlich aber fiir mindestens einen Teil der Schiiler unverkennbar — Kritik
an wesentlichen Systemelementen oder generelle Distanz zum System erkennen
lieBen. Solche Lehrerinnen/Lehrer hatten nach Einschidtzung der Berichterstatter in
deren Wahrnehmung ein iiberdurchschnittlich hohes Gewicht, vermittelten minde-
stens Impulse zum kritischen Aufmerken.

(5) Auch die HJ mit ihren altersspezifischen Unterorganisationen fiir Jungen und
Midchen scheint fiir die politische Sozialisation im Sinne des NS in der Mehrzahl
der untersuchten Berichte geringere Bedeutung gehabt zu haben, als das in der
Fachliteratur vielfach noch unterstellt wird. — Fiir die 10- bis 14-jihrigen beruhte
die Attraktivitat des Jungvolks bzw. der Jungmidel zunichst gewthnlich einerseits
auf den spielerischen und abenteuerdhnlichen Aktivitdten und andererseits auf den
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erhofften und z.T. wirklich erfahrenen neuen Kontaktmd&glichkeiten. — Das , Exer-
zieren® hatte meistens allenfalls anfangs und eher fiir Jungen als fiir M#dchen ei-
nen gewissen, bald verfliegenden Reiz. — Auf der Stufe der 14- bis 18-jahrigen war
bei der ménnlichen Hitlerjugend die Attraktivitit der Spezialeinheiten hiufig damit
verbunden, daB hier der Exerzierdienst stark reduziert wurde. Fiir die spezielle
Gruppe der Luftwaffenhelfer bestitigen die Berichte einhellig ein Ergebnis der Un-
tersuchung von ROLF SCHORKEN, nidmlich die Distanzierung von der HJ, ja oft aus-
gesprochene Gegnerschaft gegen dieses Element des Systems.

(6) Innerhalb der von den Autobiographen riickblickend als pronazistisch wirkend
eingeschitzten Sozialisationseinfliisse tauchen fast nie ,,signifikante Personen‘ auf,
die das, was die Kinder oder Jugendlichen, idealisierend, als ,,NS“ verstanden,
iberzeugend reprisentiert hiitten. Dagegen werden, wo distanzschaffende Einfliisse
wirksam wurden, immer wieder signifikante Personen als zentrale Reprisentanten
der Gegensozialisation genannt.

(7) Héufig wird als identifikationsstiftender Wirkungsfaktor die emotionale Faszi-
nation bezeugt, die vor allem fiir Jungen und M#dchen bis zur Pubertit von den is-
thetischen Inszenierungen des NS ausgingen: Massenfeiern, Fahnenaufmirschen,
Uniformen, Sprechchoren, Fackelziigen, der NS-Programm-Musik. Jedoch scheint
die rauschartige Faszinationswirkung dieser Inszenierungen im Zuge der Pubertits-
entwicklung meistens stark abgeklungen zu sein. Fiir etliche #ltere Schiilerinnen
und Schiiler traten seit der Pubertit emotional hoch besetzte, distanzschaffende So-
zialisationsfaktoren in Kraft, Elemente a- oder antinationalsozialistischer jugendli-
cher Subkulturen. Damit kamen alternative Lebensstile und Orientierungen zur
Geltung: GenuB, Lissigkeit, weltminnische Attitiiden, freies Spiel, Ansitze libera-
Ier Sexualitdt, spontane Motorik.

(8) Die Erosionsprozesse, Widerspruchserfahrungen, Distanzierungsmomente ha-
ben jedoch bei den meisten Jugendlichen nicht zu einer umfassenden Systemkritik
und -gegnerschaft gefiihrt. Einer der wichtigsten Faktoren, die das verhinderten, ist
das Fiihrer-Idol gewesen. Es wirkte gleichsam als letzte Verankerung des Systems
im politischen IdentititsbewuBtsein vieler junger Menschen jener Zeit, als Deu-
tungsfolie, die die Vers6hnung mit der zunehmenden Zahl von Widerspruchserfah-
rungen ermdglichte, etwa mit dem miserablen Niveau vieler NS- bzw. HJ-Funktio-
ndre, mit Bonzentum, Korruption, rigiden DisziplinierungsmaBnahmen usf. ,,Wenn
das der Fiihrer wiiBte, er wiirde fiir Abhilfe sorgen, die Schuldigen bestrafen*, war
eine oft benutzte Selbstberuhigungsformel.
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Symposion 3.
Bilanz der Jugendforschung

LUISE WAGNER-WINTERHAGER

Bericht iiber den Teil 1: Jugendforschung als
Zeitdiagnose

Das Symposion ,Bilanz der Jugendforschung® sah sich vor einen doppelten An-
spruch gestellt: zum einen war die empirische Forschung der letzten zehn Jahre zu
sichten daraufhin, welches Orientierungswissen sie zu heutigen Problemlagen ju-
gendlichen Aufwachsens bereitgestellt hat; zum anderen ging es darum, die impli-
ziten formierenden Konstruktionen von , Jugend* kritisch zu iiberpriifen.

Zunichst ist festzuhalten, daB die empirische Jugendforschung Entscheidendes da-
zu beigetragen hat, neue Wissensstrukturen zu den Besonderheiten der Altersphase
»Jugend“ in modernen arbeitsteilig organisierten Industriegesellschaften zu etablie-
ren. Uberholte, trivialisierende Deutungsmuster vom Schlage #lterer Pubertitskon-
zepte traten vollig in den Hintergrund, jugendliche Entwicklung als Ausformung
personaler und sozialer Selbstkonzepte (Identit#it) wurde vielmehr realistisch gese-
hen im Spannungsfeld zwischen den Anforderungen der Abl6sung aus Kindheits-
rollen, der Ubernahme universalistischer Verhaltensorientierungen in peer-groups
und Schule mit dem Ziel des Kompetenzerwerbs fiir eine selbstdndige Lebensfiih-
rung. In diesem Rahmen werden widerspriichliche Entwicklungstrends erkennbar:
deutliche Tendenzen zur Juvenilisierung der Erwachsenen, eine allméhliche Ver-
flissigung der Generationsgrenzen, eine ,Entdramatisierung des Generationenver-
héltnisses®; gleichzeitig weisen die empirischen Untersuchungen iibereinstimmend
hin auf gesteigerte Argumentations- und Konfliktintensititen zwischen Jugendli-
chen und Erwachsenen insbesondere in den Familien. Eine andere zeitdiagnostisch
relevante Widerspruchslinie 148t sich beobachten zwischen gestiegenen hedonisti-
schen Gliicks- und Selbstverwirklichungsanspriichen Jugendlicher bei gleichzeitig
gestiegenen Anforderungen an ihre strategische Planungsfihigkeit im Hinblick auf
konsistente Selbstkonstruktion der eigenen Biographie i.S. gesellschaftlich-rationa-
ler Erfolgsstandards. Im Proze8 der Individualisierung und Pluralisierung der Le-
benslaufmuster gehen Belastungspotentiale in den ProzeB der Persongenese ein,
die neue Ambivalenzen erzeugen: gesteigerten Subjektivititspotentialen treten
neue Verlustingste gegeniiber.

So sehr es der empirischen Jugendforschung gelungen ist, das Wissen iiber ,,Ju-
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gend* als Wissen iiber Problemlagen und Anforderungsstrukturen dieser Alterspha-
se zu fundieren, damit auch neue Diskursformen in Politik und Offentlichkeit zu
generieren, so deutlich 148t sich im Riickblick auch erkennen, wo projektive Ele-
mente das ,,6ffentliche Bild von Jugend* (ZINNECKER) mitgeprigt haben. Jugend-
forschung der letzten zehn Jahre lebte nicht zuletzt auch vom Fasziniertsein durch
»Jugend“. Gerade auch die Jugendsubkulturforschung trug zu einer delegierenden
Verortung von ,,JJugend® als #sthetisch-kultureller Avantgarde bei, schrieb dieser
Altersgruppe die Hauptzustindigkeit zur Verlautbarung gesellschaftlicher Konflikt-
themen zu. Die den Jugendlichen darin mitaufgebiirdete Konfliktdynamik konnte
in der Jugendforschung erst voll in den Blick genommen werden, seit sie sich stir-
ker in Bezug setzte zu allgemeinen Theorien strukturellen Wandels in der Moderne.
Mit der Zuspitzung auf die Thesen von der ,,Krise der Normalbiographie* und der
,.Dekonstruktion der Jugendphase“ wird die Exklusivitidt der Globalkategorie ,.Ju-
gend” fragwiirdig. Auch die neue theoretische Konzeptualisierung geschlechtsspe-
zifischer Forschung zur weiblichen Adoleszenz trigt dazu bei, die Konsistenz eines
bis dahin geschlechtsneutral sich begreifenden Konzepts von ,Jugend” zu demon-
tieren, den Selbstverstindlichkeiten minnlich orientierter, ausschlieBlich am Be-
rufserfolg orientierter Lebenslaufmuster ihren Normalititsanspruch erfolgreich zu
bestreiten. SchlieBlich fiihrt die erhéhte Akzeptanz Jugendlicher fiir ,,postkonven-
tionelle” Losungen in Lebensstil und biographischer Strategie dazu, seit EDUARD
SPRANGER und KARL MANNHEIM geldufige Theoreme von der kulturproduktiven
Rolle des Generationenkonflikts zu iiberdenken. ,Jugend* zwischen Individuation
und Enkulturation, zwischen subjektiven Anspriichen an Selbstverwirklichung und
strikten Einfiigungszwingen in das Kompetenzgefiige hochrationaler Ausbildungs-
und Berufsrealitit wirft heute neue Fragen auf: etwa nach den pddagogischen Resi-
duen ethischer Selbstverpflichtung auf solidarische, kommunikativ sensible, huma-
ne Sozialbeziehungen angesichts eines vermuteten Anstiegs relativistischer und in-
strumentalistischer moralischer Orientierungen bei Jugendlichen.

Die im Symposion ausschnitthaft geleistete Bilanz miindete im ersten Teil in recht

einhellig akzeptierte kiinftige Fragerichtungen:

— Forschungen zur weiblichen Adoleszenz seien energisch zu aktivieren und von
allen defizitiren Abweichungstheoremen zu befreien (KEDDY/SEIDENSPINNGER);

— die entwicklungspsychologischen und autobiographischen Fragen seien ergin-
zend wieder in den Fragehorizont der Jugendforschung einzuholen, sie miiiten
sich auf die je individuellen Verarbeitungsmoglichkeiten Jugendlicher im Pro-
zeB der Persongenese konzentrieren (FEND);

— die projektiven Anteile unseres Jugendbildes mii8ten aus Interesse an den ,,wirk-
lichen Jugendlichen* zuriickgenommen werden, angesichts einer Situation, die
nicht kulturk#mpferisch aufgeladene Generationenkonfliktszenarios, sondern
Gespiir fiir das ,,Andersmachen im Kleinen* erfordere (ZIEHE).

— Jugendforschung solle sich 6ffnen hin zur Erforschung der spiten Kindheit, sol-
le deren Rolle fiir den Aufbau von Ich-Strukturen ernster nehmen (BAACKE).

Im folgenden werden die Einzelreferate in Zusammenfassung wiedergegeben, er-
ginzt durch zentrale Originalzitate.

HELMUT FEND bilanzierte in seinem Erdffnungsbeitrag tiber ,, Strukturelle Verdnde-
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rungen der Jugend in den letzten dreifiig Jahren” die sozialstrukturellen Verinde-
rungen jugendlichen Aufwachsens unter der Leitfrage unterscheidbarer Genera-
tionsgestalten im historischen Vergleich. Weitere theoretische Bezugspunkte seiner
Bilanz bezog FEND aus der Diskussion um einen allgemeinen Wertewandel sowie
aus Thesen zur Individualisierung der Lebensplanung und Lebensfiihrung im Pro-
zeB der Moderne, wie sie vor allem von ULRICH BECK (1986) in die Diskussion
eingefiihrt worden sind. Zunéchst stellte FEND die gesicherten Indizien fiir epocha-
Ie Verdnderungen der Lebenslaufmuster und Strukturen des Lebenslaufs dar.

»Heute erleben wir also eine historisch einmalige Verstetigung der Lebenszeit. Das
Leben ist voraussehbarer und planbarer geworden. Voraussicht, Planung und Her-
ausfinden, was man in diesem Leben werden und sein will, werden jetzt wichtig.
Die Sakularisierung macht zudem die Vertrdstungen auf die Erfiillung im Jenseits
unwirksam, so daB dieses irdische Leben gelingen muB. Gleichzeitig hat sich die
Lebenszeit stark verldngert, ganz neue Lebensphasen sind méglich geworden.
Frauen haben, wenn die Kinder auBer Haus sind, durchschnittlich noch etwa 35 Le-
bensjahre vor sich.

Das, was wir heute als Lebenslauf, mit den Stadien der Berufsvorbereitung, der Be-
rufsausiibung und der nachberuflichen Phase kennen, ist selber erst im Laufe der
Geschichte entstanden. Dabei hat sich die Bedeutung der einzelnen Lebensstadien
fundamental gewandelt. Um nur zwei Beispiele zu nennen. Was wir heute als Ju-
gendphase kennen, hat sich in dieser Form erst in den letzten hundert Jahren fiir
die gesamte Bevolkerung ausgebildet. Welche Verschiebungen sich dabei vollzo-
gen, illustriert der Sachverhalt, daB vor etwa 150 Jahren die Menarche der Mid-
chen bei etwa 17 Jahren lag. Die Eingliederung in den ArbeitsprozeB geschah dage-
gen sehr frith: mit 13 Jahren waren M#dchen und Jungen auf dem Lande voll inte-
grierte Arbeitskrifte.

Heute liegen die Verhiltnisse genau umgekehrt: die Geschlechtsreife liegt unter 13
Jahren, der Eintritt ins Arbeitsleben fiir groBe Gruppen der Jugendlichen nicht un-
ter dem 17. Lebensjahr. Zwischen Geschlechtsreife und formellen institutionellen
Partnerbindungen liegen zudem durchschnittlich etwas mehr als 10 Jahre. Waren in
den 50er Jahren die traditionalen Milieus der Kirchen, der Nachbarschaft und des
Dorfes noch entscheidende sozialisierende Kontrollinstanzen, so ist deren Bedeu-
tung heute uniibersehbar zuriickgegangen. An ihre Stelle sind die kommerzialisier-
ten, freizeitbezogenen Dienstleistungen getreten, die nicht mehr person- und orts-
gebunden durch direkten Kontakt auf die Jugendlichen ,,einwirken®, sondern iiber
marktvermittelte Angebote. Eine solche Kontrolle ist sehr viel vermittelter und von
wirtschaftlichen Interessen gesteuert. Die person- und ortsbezogene soziale Kon-
trolle durch die traditionellen Milieus war durch das Seniorititsprinzip, durch die
Teilung in Fiihrende und Gefiihrte, in Leitende und Folgende bestimmt. Das Ange-
bot auf dem Markt hingegen steht unter dem Prinzip der Gleichheit und Freiheit:
jeder kann kaufen was er will, falls er die nétigen finanziellen Ressourcen besitzt.
Lediglich Jugendschutz und Geschiftsfihigkeit begrenzen in bestimmten Alters-
phasen noch den Zugang zu diesem Markt. Dies ist nun eine ganz andere Form der
sozialen Kontrolle als jene, die iiber direkte Beziehungen zu anderen Menschen
und iiber persénlich verkérperte Normen und Ideale erfolgt.

Die Anspriiche an die Balancierung von Spannungen sind heute gréBer denn je:
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Spannungen zwischen Freiheit und Bindung, Selbstentfaltung und Sozialpflichtig-
keit, instrumenteller Kompetenz und Verstindigungsfihigkeit, verpflichtender
Sinnorientierung und Offenheit. Im Vergleich zum Aufwachsen in kleinriumigen
lokalen Gemeinschaften, in einer auf Bediirfnislosigkeit und harte korperliche Ar-
beit ausgerichteten Welt mit einem einheitlichen, christlichen Weltbild und festen
Autorititsverhdltnissen innerhalb und auBierhalb der Familie — Lebensverhiltnisse,
die fiir viele noch am Beginn dieses Jahrhunderts selbstverstindlich waren — haben
sich die Bedingungen des Aufwachsens heute in ungeheurem Ausmag diversifiziert
und verkompliziert.*

Die strukturell verinderten Bedingungen jugendlichen Aufwachsens erzeugen neu-
artige Widerspruchstendenzen, die erhéhte Anforderungen an die Fihigkeiten zur
Identitdtsbalance stellen. So deuten die Ergebnisse der Replikationsstudien darauf
hin, daB das Erziehungs- und Kommunikationsklima innerhalb der Familie partner-
schaftlicher geworden ist, daB zugleich aber auftretende innerfamiliale Konflikte
als verschirfte Konflikte schmerzhafter wahrgenommen werden. In diesen Zusam-
menhang gehort auch die Aussage vieler Jugendlicher, sie stiinden in Distanz zu
den Erziehungspraktiken ihrer Eltern. Dies sagen vor allem solche Jugendliche, de-
ren Eltern ihrerseits angaben, in der Erziehung ihrer Kinder vieles ,,ganz anders*
als ihre Eltern gemacht zu haben. Die gestiegene Konfliktintensitit innerhalb der
Familie fihrt dazu, daB die familiale Lebenszeit mit Kindern ,zu zerbrechen*
droht: ,,in eine romantisierte mit Kindern und eine distanzierte mit Jugendlichen.
Zum Anstieg der innerfamilialen Konfliktintensitdt beigetragen haben auch die
Veridnderungen in der ,Stabilitdtsquote der ehelichen Lebensgemeinschaften. In
dem Mage, in dem die Ehepartner ihre MaBstibe fiir eine erfiillte Ehe weniger aus
dem Werthorizont von Versorgung und Sicherheit gewinnen und stattdessen den
Wert personlicher Erfiillung am MaBstab realisierter Zuneigung orientieren, steigen
die Scheidungszahlen an. Angesichts gesteigerter Anspriiche, besonders bei den
Frauen, an intensive Kommunikation und emotionale Intensitit im Ehe- und Fami-
lienleben, 148t sich auch bei Scheidungsfamilien ein belastendes Konfliktpotential
fiir jugendliches Aufwachsen ausmachen.

Noch nicht ganz so griindlich sind die Auswirkungen des Wandels jugendlichen
Aufwachsens fiir das Lern- und Erfahrungsfeld Schule untersucht. Forschungsan-
strengungen sind hier um so dringlicher gefordert, als Schule zum zentralen Ort ju-
gendlicher Sozialisation geworden ist:

~Auf einen vereinfachenden Nenner gebracht liegen die heutigen Verschiebungen
der Kontroll- und Machtverhéltnisse darin, daB das Bildungssystem wichtige und
begehrte Berechtigungen und Zertifikate vorenthalten kann, deren Bedeutung die
Heranwachsenden wohl sehen, die aber vor allem von den Eltern wahrgenommen
werden. Sie tragen dann die motivationalen Lasten fiir die Aktivierung der Kinder
und Jugendlichen, sie stiitzen vor allem die schulischen Leistungserwartungen. Die
Gegenmichte entstehen in den altersgleichen Cliquen, die iiber das Medium der
Selbstdarstellung und des Lebensgenusses im Modus der Konsumangebote alterna-
tive Priferenzen und jugendliche Kulturen eigener Prigung etablieren kénnen.

Die wichtigste Konsequenz fiir die Bedingungen des Aufwachsens besteht darin,
daB die Reproduktion des umfangreichen methodisch-rationalen Wissens der Welt-
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beherrschung und die Reproduktion der methodisch-rationalen Lebensfiihrung und
Selbstvervollkommnung den Kernbereich der angestrebten psychischen Struktur-
bildungen bei heranwachsenden Menschen bilden. Die psychische Entwicklung des
Menschen in der Moderne steht unter dem Entwicklungsauftrag von rationaler
Kompetenz, Leistung und Disziplin, Selbstindigkeit und Eigenverantwortung. Er
ist sehr langfristig in Bildungs- und Erziehungsinstitutionen organisiert und enthélt
den kulturellen Code gelungener Lebensbewiltigung: Tiichtigkeit in einem .Ar-
beitsbereich® und Disziplin in der Lebensfiihrung erworben zu haben. Doch all dies
ist der menschlichen Psyche nicht einfach, problem- und widerstandslos aufzupri-
gen, ihre Eigendynamik kann diesen kulturellen Anspriichen diametral entgegen-
stehen.

Deutliche Verdnderungen sowohl im Bereich der sozialen Kontrolle als auch im
Bereich der normativen Regulierung der Altersphase ,Jugend* deuten hin auf ge-
steigerte ,,Risiken der Person-Werdung im Wohlstand“. FEND bezeichnete das von
den ,Kulturneulingen*, den Jugendlichen, heute zu absolvierende ,.Entwicklungs-
programm® als ,,anstrengend”, erfordere es doch eine stdndig zu leistende, selbst-
verantwortliche Balance zwischen den Wiinschen nach Individuation und der An-
passung an hochrationale Kompetenzerfordernisse und Wissensstrukturen in einer
weitgehend enttraditionalisierten Gesellschaft.

Aus der erzichungswissenschaftlich-pidagogischen Fragetradition heraus formu-
lierte FEND einige Fragen, kritisch an diejenigen gerichtet, die den ProzeB der Indi-
vidualisierung uneingeschrinkt begriien:

»~Modernititstheorien (s. z.B. KOHLI 1985, 1987) neigen heute dazu, die Weltge-
staltungs- und Selbstgestaltungsprinzipien der Moderne in einen noch umfassende-
ren sozialhistorischen EntwicklungsprozeB einzubetten: den der Individualisierung.
Damit ist eine zivilisationsgeschichtliche Entwicklung gemeint, die in den letzten
Jahrzehnten einen Hohepunkt erreicht hat und in deren Gefolge das Individuum zur
zentralen und verantwortlichen Instanz der Lebensgestaltung geworden ist.

Die Frage, die uns hier interessieren muB, ist die, welche Formen der Vergemein-
schaftung und Vergesellschaftung es in der Moderne gibt, wie also angesichts der
Individualisierungen der Lebensplanung und Lebensoptimierung ,Gemeinsamkeit*
noch moglich ist. Die Thesen zur Rationalisierung und Individualisierung in der
Moderne legen nimlich nahe, ein Schwergewicht in der Individualentwicklung, in
der Entfaltung der individuellen Anspriiche des Menschen zu sehen. Welche For-
men der Vergemeinschaftung und Vergesellschaftung heute bewirken die besondere
Form der Sozialgenese des Menschen in der Moderne?

Wie 16st sich der Mensch aus einer ich-bezogenen Lebensweise, die bei einer mo-
ralisch uneingeschrinkten Selbst-Entfaltung andere Menschen nur zu Instrumenten
der eigenen Bediirfnisbefriedigung und der eigenen Ziele macht? Wie lernt er, sei-
ne Interessen und Ziele mit denen anderer zu koordinieren, wie lernt er ,Gemein-
samkeit‘, ja sogar ,Selbstlosigkeit’, die Zuriickstellung der eigenen Bediirfnisse
zum Wohle anderer? 4

Aber vielleicht haben die Prozesse der Vergemeinschaftung, des Aufbaus von Ge-
meinsamkeiten zwischen Menschen, der Koordination gegenseitiger Erwartungen
und Wiinsche, in den letzten Jahrzehnten nur eine neue Gestalt gewonnen, die uns
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noch nicht so vertraut ist. Mglicherweise zdhlen das neue VerantwortungsbewulBt-
sein fiir die Umwelt, der Einsatz fiir Frieden und die Probleme der Dritten Welt, die
familieniibergreifenden sozialen Netzwerke usw. dazu.*

AbschlieBend plidierte FEND fiir eine Neuorientierung der Forschungsperspektive
in der sozialwissenschaftlichen Jugendforschung. Die Dominanz soziologisch-em-
pirischer Fragestellungen habe die entwicklungspsychologische Fragerichtung der
Adoleszenzforschung so stark zuriickgedringt, dal die Momente je individueller
Verarbeitungsfihigkeit im ProzeB der jugendlichen Persongenese fiir die Gegen-
wartsjugend aus dem Blick geraten seien. Behauptungen vom ,.Ende der Kulturpu-
bertit* bediirften ebenso der genauen Priifung wie AusmaB und Gestalt neuartiger
jugendlicher Aneignungsformen von Kultur. In diesem Zusammenhang schlug
FEND vor, #dltere Forschungsansiitze aus der biographischen Jugendforschung neu
zu beleben. Gerade fiir das noch nicht ausreichend bearbeitete Feld der weiblichen
Adoleszenzentwicklung konnten z.B. die Arbeiten von CHARLOTTE BUHLER gute
Anregungen vermitteln. Insgesamt miisse die Jugendforschung biographisch-auto-
biographische Selbstaussagen von weiblichen Jugendlichen erheblich stirker in ih-
ren Materialienkanon aufnehmen.

Aus der Perspektive dessen, der maBgeblich an der Konzeption und Durchfiithrung
zweier groBer Survey-Studien (Shell-Studie Jugend 81 und Jugend 84) mitgewirkt
hat, unternahm es JURGEN ZINNECKER, eine Bilanz der forschungsstrategischen Be-
deutung solcher Uberblicksstudien zu ziehen. Bei seiner Beantwortung der Frage
. Was haben die Jugend-Surveys der 80er Jahre erbracht? “ bezog er sich in erster
Linie auf folgende Studien: Zwei Jugendstudien Jugendwerk der Deutschen
Shell/psydata Jugend 81, Jugend 84; Sinus-Studien ,,Die verunsicherte Generation®
1983; WiSSMANN/HAUCK: Jugendprotest im demokratischen Staat. Enquete-Kom-
mission des Deutschen Bundestages. 1983; Emnid-Studien Jugend, Bildung und
Freizeit 1980; Wertehaltungen, Zukunftserwartungen 1985; Replikation der Friede-
burg-Studie 1962-1982 durch ALLERBECK/HOAG 1985; Jugend in NRW 1982;
Midchen 82: Brigitte-Studie durch SEIDENSPINNER/BURGER; FEND: Zukunft des
Aufwachsens. 1988; ZINNECKER: Jugendkultur 1940-1985. 1989.

ZINNECKERs Thesen lassen sich wie folgt zusammenfassen:

(1) Die sozialwissenschaftliche Jugendforschung etablierte sich in den SOer Jahren
mit den Mitteln der Umfrageforschung und verdrdngte so bald die bis dahin domi-
nanten Aspekte einer p#dagogisch-entwicklungspsychologischen Jugendtheorie.
Sie wirkte entsprechend einfluBireich daran mit, ,Pddagogik als Leitdisziplin“ der
Jugendforschung zuriickzudringen zugunsten soziologisch-strukturorientierter Me-
thodologie und Fragestellung. Die Folge davon war eine Entpiddagogisierung 6f-
fentlicher Diskurse iiber Jugend. In enger Anlehnung und entlang der Logik von
zustiindigen politischen Fachressorts und 6ffentlichen Bezugsinstitutionen fiir ,,Ju-
gend* wurde Jugendforschung vorrangig an diesen ,,Abnehmern* orientiert. So ste-
hen iiber lange Zeit Fragen nach den Einfiigungsmustern Jugendlicher in Familie,
Kirche, Schule, Vereinen im Vordergrund: erst allmihlich treten als neue Bereiche
das Umgehen Jugendlicher mit Freizeit, Konsum, Medien hinzu. Zudem folgt die
Surveyforschung besonders in den 60er Jahren einem sozialisationstheoretischen
Konzept, das nach den determinierenden Herkunftsfaktoren und sozialen Lagen'
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(Familie, Sozialschicht, Bildungserfolg) fragt. Unter dieser Perspektive traten ge-
genwartsorientierte Aspekte ,,jugendkultureller Eigenproduktivitit“ nicht ins Blick-
feld.

(2) Dennoch ist festzuhalten, daB die Surveyforschung entscheidend dazu beigetra-
gen hat, ein abgegrenztes Konzept von der Altersphase ,Jugend“ sozialwissen-
schaftlich zu fundieren und im BewuBtsein der Offentlichkeit zu etablieren. Das
geschah durch Konzentrierung des Datenmaterials und Akzentuierung fest umrisse-
ner aktueller Generationsgestalten, so etwa die Generationsgestalten der ,,skepti-
schen Generation“ (HELMUT SCHELSKY) und die der ,,Generation der Unbefange-
nen“ (VIGGO GRAF BLUCHER). Insofern hat gerade die Surveyforschung erhebli-
chen EinfluB darauf gehabt, ,,6ffentliche Bilder* von Jugend zu entwerfen.

(3) In dieser Tradition ilterer Shell-Studien muB die Shell-Studie Jugend 81 gese-
hen werden als erneuter Versuch, die mentale Lage einer ,,Generation mit be-
schriankter Zukunft” zu erfassen.

Allerdings konnte die Shell-Studie sowohl methodisch als auch konzeptuell von
den vorangegangenen Ausdifferenzierungen der Altersphase ,JJugend“ profitieren:
von der ersten ,Phase der alltagskulturellen Ausdifferenzierung™ im Bereich ,,ju-
gendkultureller Geschmacksausdifferenzierung im Popularbereich”, beginnend et-
wa 1955, sodann von der Mitte der 60er Jahre sich ankiindigenden, 1970 realisier-
ten Phase der ,hochkulturellen Ausdifferenzierung®, in deren Verlauf die Alters-
phase ,Jugend” nun auch ein eigenes ideologisches Profil erlangt im Sinne
altersspezifischer Werte und darauf basierender Verhaltensorientierungen. Beide
Momente — altersspezifische Geschmackspraxen und altersspezifische Wertorien-
tierungen — befestigen von da an den Abstand zwischen ,,JJugend“ und anderen Al-
tersgruppen der Gesellschaft und unterstreichen die gesellschaftliche Alterssegre-
gation. Diese Tendenz zur strukturellen Verselbstindigung von ,JJugend* im Sinne
jugendkultureller Praxen wie auch im Sinne geteilter Zukunftsorientierungen konn-
te die Shell-Studie Jugend 81 belegen und unterstreichen.

Das fiir diese Studie bestimmende Bild von , JJugend* stilisierte Jugend zu einer po-
litisch-sozialen Protestgeneration und folgte darin dem fiir die 70er Jahre dominan-
ten Selbstkonzept des Teils der Jugendlichen, der sich politisch-sozial und tkolo-
gisch artikuliert hatte.

(4) Im Verlauf der 80er Jahre ,entdeckte die Surveyforschung ihre eigene Ge-
schichte” und verlagerte ihre Perspektive auf Replikationsstudien mit erheblichem
methodischem Aufwand. Damit treten Aspekte eines langfristigen Wandels von
~Jugend” im Modernisierungsprozef in den Vordergrund, Jugendforschung wird
Teil der Wertewandelforschung bzw. der Strukturwandelforschung. Das Interesse
an singuldren Generationsgestalten verschiebt sich auf generationeniibergreifende
Fragestellungen, etwa zur generationsiibergreifenden Wirksamkeit bestimmter Er-
ziechungsziele und -praktiken. Daneben lassen sich Verschiebungen des For-
schungsinteresses zu Fragen nach den psychosozialen Belastungen und den ent-
wicklungspsychologischen Voraussetzungen in bezug auf die Lebensbewiltigung
Jugendlicher feststellen. Solche Fragen zwingen dazu, biographisches Material in
methodisch-adiquater Form verstirkt ins Forschungsrepertoire einzuholen. Ge-
stiitzt wird eine die Persongenese des Subjekts stérker ins Auge fassende Perspekti-
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ve nicht zuletzt durch bereits jetzt vorliegende interessante Befunde zum Jugendli-
chen als ,,produktiv verarbeitendem Subjekt”. Mit dieser Perspektivenerweiterung
konne — so ZINNECKER - der ,entwicklungstheoretischen wie jugendkulturellen
Blindheit“, einer Verstimmelung von Jugendforschung zur ,,Umfragebiirokratie®
begegnet werden.

(5) Allerdings sei daraus nicht zu folgern, man solle die Survey- und Panoramafor-
schung kiinftig ad acta legen. ZINNECKER forderte im Gegenteil ihre bessere insti-
tutionelle Beheimatung in einer pddagogisch-interdisziplindren Forschungsinstitu-
tion, ein Anliegen, das, seit es von SIEGFRIED BERNFELD 1920 vorgetragen wurde,
unerfiillt geblieben ist. Das Deutsche Jugendinstitut kénne eine solche Beheima-
tung nicht leisten, sein Aufgabenfeld habe sich zu eng mit der Jugendhilfefor-
schung verkoppelt.

Eine institutionelle Verankerung der Jugendforschung sei dariiber hinaus auch von
Vorteil, als es darum gehen miisse, professionelle Standards und Normen im Um-
gang mit der Forschungstradition zu sichern und sich dadurch besser gegen die be-
reits jetzt zu beobachtenden Tendenzen zu methodischer Verwilderung abzusi-
chern.

Angesichts des sozialstrukturellen Wandels lassen sich traditionelle ,,normalbiogra-
phische® Erwartungen im Sinne der Befolgung eines vorgegebenen Lebensmusters
allgemein nicht mehr halten. Niemand aber ist von der Anforderung zur Eigenkon-
struktion der eigenen Biographie, zur Arbeit am eigenen Lebensentwurf gegenwiir-
tig so umwilzend betroffen, wie Middchen und Frauen. Anders als vor dreiBig Jah-
ren haben Bildung, Ausbildung, Erwerbstitigkeit fiir Frauen und Midchen heute ei-
nen unbestritten hohen Stellenwert; Familie hat fiir sie ,,ihre Bedeutung als
ausschlieBlicher biographischer Rahmen verloren. Es existiert kein einheitliches
Frauenleitbild (,,Hausfrau und Mutter) mehr, entsprechend auch ,kein neues Le-
benslaufmuster. Damit ist unter den Bedingungen von Enttraditionalisierung und
Individualisierung der Biographien ,.eine Anniherung von weiblicher und ménnli-
cher Biographie generell erfolgt”, allerdings konkretisiert sich diese Anniherung
fir Frauen vorrangig in der Lebensphase zwischen Ablésung vom Elternhaus und
dem Aufbau einer eigenstdndigen beruflichen und privaten Lebensfiihrung.

In ihrem Vortrag , Verdnderter weiblicher Lebensentwurf unter Bedingungen der
Individualisierung des Lebenslaufs” setzten sich GERLINDE SEIDENSPINNER und
BARBARA KEDDY kritisch mit dem theoretischen Konzept der Individualisierung

als zentraler Kategorie zur Analyse heutiger weiblicher Lebenskonzepte auseinan-
der.

»In der Individualisierungsdebatte wird davon ausgegangen, daB Frauen zwischen
neuen, individualisierten Lebensformen und traditionellen Zusammenh#ngen hin-
und hergerissen werden, weil sie zum einen Familie leben, zum anderen aber auch
erwerbstitig sind und sein wollen, und das womdglich noch gleichzeitig und in
haufig nicht konsistenter Form. Daraus wird geschlossen, daB trotz der Zunahme
an Wahlméglichkeiten und -zwingen fiir Frauen in allen Lebensbereichen der
weibliche IndividualisierungsprozeB ,unvollstindig bzw. ,unentschieden® sei. Indi-
vidualisierung als selbstdndige Lebensfiihrung erreichten Frauen nur in ,gebroche-
ner Form®, Fiir uns stellt sich die Frage, inwieweit die Kategorie der Individualisie-
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rung sich fiir die Analyse sozialen Wandels im weiblichen Lebenszusammenhang
als tragfihig erweist, inwieweit damit nicht von einer Perspektive auf weibliche
Lebensliufe geblickt wird, die die bestehenden geschlechtsspezifischen Lebenszu-
sammenhénge iiberdeckt.”

Mit der Rede vom ,unentschiedenen®, ,unvollstindigen oder ,,gebrochenen* Indi-
vidualisierungsprozeB werden die Lebensorientierungen von Frauen ein weiteres
Mal am minnlichen Normalititskonzept gemessen, in dessen Schatten erneut die
Vielfalt méglicher weiblicher Lebensentwiirfe als ,,defizient” beurteilt wird. — Da-
gegen sei festzuhalten: ,Individualisierung entfaltet sich in ménnlichen und weibli-
chen Lebenszusammenhiingen unterschiedlich.” Die seit Beginn der 80er Jahre
vorliegenden Forschungsergebnisse zu den Lebensentwiirfen und Lebensplanungen
von Midchen und Frauen belegen die Annahme, daB die iiberwiegende Zahl ,,einen
doppelten Lebensentwurf™ verfolgt, der allerdings in vielfiltiger Weise gelebt wird
und sicher nicht bruchlos und konsistent umgesetzt werden kann.

»Im privaten Bereich haben in den letzten Jahrzehnten mit abnehmenden Geburten-
raten, der Tendenz zu kleineren Familien, sinkenden Heirats- und steigenden
Scheidungszahlen und einer Ausdifferenzierung der Formen und Muster von Paar-
bezichungen sowie familialen Lebensformen und Lebensphasen — BECK spricht in
diesem Zusammenhang von ,biographischem Pluralismus* — weitreichende Verin-
derungen eingesetzt, die sich unmittelbar auch in den Lebensentwiirfen von Mad-
chen und jungen Frauen spiegeln. Frauen planen zunehmend Berufstitigkeit in ihr
Leben ein, je jiinger sie sind um so mehr. Zum anderen ist fiir sie Mutterschaft im-
mer noch eine feste GroBe in ihrem Leben, mit der sie sich bewufBt auseinanderset-
zen, die sie aber anders und neu gestalten wollen: anders und neu in bezug auf ihre
Familienkarriere und deren zeitlichen Ablauf, anders und neu in bezug auf die Ar-
beitsteilung zwischen Mann und Frau, anders und neu in bezug auf die Bedeutung
und Qualitit von Partnerschaft, anders und neu in bezug auf das Zusammenleben
mit Kindern. Partnerschaft, Familienleben und Kinder besitzen als eine Seite des
weiblichen Lebensentwurfs nach wie vor einen hohen Stellenwert.

Diese Doppelorientierung auf familiales und partnerschaftliches Zusammenleben
einerseits und berufliche Titigkeit andererseits, wie sie fiir heutige Frauengenera-
tionen und vor allem fiir M#dchen und junge Frauen als Grundmuster ihrer Lebens-
orientierung kennzeichnend ist, prigt Individualisierungsprozesse fiir Frauen in
spezifischer Weise.*

Fiir den privat-familialen Bereich lassen sich deutliche Verénderungen in der Be-
wertung der Ehe als lebenslanger Versorgungsinstanz fiir Frauen nachweisen. Be-
reits Anfang der 80er Jahre halten nur noch 38% der 16- bis 25jihrigen jungen
Frauen die Ehe fiir notwendig. Daneben aber zeigt sich, daB der Wunsch nach einer
dauerhaften Liebespartnerschaft an oberster Stelle vor anderen Lebensformen
steht:

»Das bedeutet, daB die Orientierung auf eine Familie ersetzt werden kann durch
Partnerorientierung, wodurch Frauen dann auch eher die Mdglichkeit haben bzw.
sich schaffen, Berufsleben und Privatleben zu vereinbaren, als wenn sie Kinder ha-
ben. Die Zweidimensionalitit ihres Lebensentwurfs wird so im privaten Bereich
ein Stiick weit neu besetzt. Fragt man nach dem Kinderwunsch, so hat sich der An-
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teil der weiblichen Jugendlichen, die keine Kinder haben wollen, kaum verindert;
es sind nach wie vor ca. 10%. M#dchen und junge Frauen wiinschen sich zudem
frither wie heute hiufiger Kinder als minnliche Jugendliche und setzen sich auch
haufiger und intensiver mit diesem Thema auseinander. In dem Moment, in dem
Frauen ihren Wunsch nach Kindern realisieren wollen, stehen sie vor dem Problem,
., Vereinbarkeitsmodelle* entwickeln zu miissen, die in der Organisation unseres
Beschiftigungssystems nach wie vor nicht oder kaum vorgesehen sind. Frauen
werden im Beschiftigungssystem immer noch an den Normalititserwartungen voll-
beschiftigter Mdnner gemessen:

.Dies bedeutet, daB — entsprechend der minnlichen Normalbiographie — so getan
wird, als ob alle Menschen ganztags und lebenslang nichts anderes zu tun hitten
als ihren beruflichen Interessen und Karrierebestrebungen nachzugehen. DaB es ne-
ben dem Beruf auch die Familie gibt, mit spezifisch anderen, vor allem zeitbinden-
den Anforderungen, ist in einem nach diesem Denkmodell angelegten Beschéfti-
gungssystem nicht vorgesehen. Entsprechend fallen Abweichungen von der Nor-
malbiographie, verstanden als durchgiéngige Erwerbsbiographie, immer zu
Ungunsten der Abweichenden, hier der Frauen, aus.”

Eine Folge der Doppelorientierung von Frauen auf Kinder, Familie und Beruf, Er-
werbsarbeit in einem starren Beschiftigungssystem ist die Ausgrenzung von Frau-
en aus anspruchsvollen beruflichen Karrieren. Doppelorientierung fiihrt also durch-
aus auch zu Verunsicherung, zur Unterminierung des Selbstvertrauens bei Frauen,
zur freiwilligen Senkung ihres beruflichen Aspirationsniveaus:

,»Mit diesem Stiick Verunsicherung mag zusammenhéngen, daB Frauen in der Beur-
teilung dessen, was berufliche Titigkeit ihnen bringen soll, andere MaBstdbe haben
als Minner. Ihr berufliches Engagement zeichnet sich durch konkretes Interesse an
Inhalten und der Frage nach dem Nutzen und Sinn der Arbeit aus, weniger als
durch die Frage nach Einkommen und Prestige. Médchen und jungen Frauen sind
Aspekte wie ein gutes Arbeitsklima, eine interessante Tatigkeit und sympathische
Kollegen wichtiger als Aufstiegschancen, Prestige und hohe Bezahlung.

Das Verstindnis allerdings von Beruf und die Bedeutung langfristiger beruflicher
Té4tigkeiten hat sich inzwischen bei weiblichen und ménnlichen Jugendlichen und
jungen Erwachsenen weitgehend angeglichen, wie zahlreiche Studien immer wie-
der belegen. Damit sind auch fiir Méidchen und junge Frauen Ubergiinge in Ausbil-
dung und Beruf zu wichtigen Stationen und Weichen ihrer zukiinftigen Lebensge-
staltung geworden.

In dem bisher Gesagten wurde deutlich, daB Aussagen und Befunde zur Ausbil-
dungs- und Erwerbssituation von Frauen immer verflochten sind und sein miissen
mit Querverweisen zum privat-familialen Lebensbereich, zu dem, was die Doppel-
orientierung der Frauen begriindet: der Wunsch und die (potentielle) Fihigkeit,
Kinder zu haben und familiale Bezichungen leben zu kénnen/zu wollen.

Auf diese ,Vereinbarkeitsmodelle® bezieht sich der klassische Begriff von Indivi-
dualisierung zunichst nicht, da diese zunichst nur die ménnliche, auf den Erwerbs-
bereich konzentrierte ,Normalbiographie‘ im Blick hat. Um so wichtiger erscheint

uns daher die Erérterung gerade dieser spezifisch weiblichen Variante der Indivi-
dualisierung.
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Im Zusammenhang mit dem Individualisierungskonzept kommt in der Literatur im
Hinblick auf die Frauen iiberwiegend eine passive Wortwahl zum Zuge: sehr vieles
ist ,ambivalent’, von ,mitgerissen‘-werden, ,hin- und hergerissen‘-sein, vom
,Schwanken‘ zwischen zwei Lebensbereichen und ,Nachholen‘ m#nnlicher Indivi-
dualisierungsprozesse ist die Rede. Dies alles ist sicher nicht falsch — aber eben nur
zum Teil richtig. Wir méchten dem gerne das Bild der aktiven Doppelorientierung
gegeniiberstellen, in der (junge) Frauen beide Lebensbereiche gleichzeitig leben
wollen und diesem Ziel — trotz ungiinstigster Rahmenbedingungen — mit Phantasie
und Eigeninitiative schrittweise ndherkommen.”

Die beiden Beitriige von THOMAS ZIEHE und DIETER BAACKE repréisentieren eine
Tradition erziehungswissenschaftlicher Jugendforschung, die die &dsthetisch-kultu-
rellen Aspekte jugendlicher Entwicklung und Selbstartikulation ph#nomenolo-
gisch-hermeneutisch interpretiert, Jugendforschung also aus kulturtheoretischer
Perspektive betreibt, Adoleszenz als Ausdruck der ,,Entwicklungstatsache” (BERN-
FELD) und als origindren Ausdruck kultureller Resonanz auf die Entwicklungstatsa-
che begreift.

THOMAS ZIEHEs Beitrag ,,,Subkulturen, Jugendlichkeit, Stile’ — Zur kulturellen
Entzauberung des Konzepts von Jugend'“ bezog sich kritisch auf die reichhaltig
vorliegende Literatur zur Jugendsubkulturforschung. Ihr Gegenstand sind alle Phi-
nomene sich ausdifferenzierender dsthetischer Stilpraxen in jugendlichen Gruppen-
stilen, deren immenses zeichensprachliches Repertoire unter der Leitkategorie von
»3chock und Schépfung” als jugendlicher Widerstand gegen gesellschaftlich-kon-
ventionelle Ordnungs- und Normalititserwartungen gedeutet werden konnte. Die
vielfédltigen dsthetischen Stilpraxen von Jugendlichen boten sich geradezu dazu an,
als neuartige Manifestationen des psycho-sozialen Moratoriums, als gewandelter
Ausdruck von ,,Kulturpubertit” gedeutet zu werden.

ZIEHE betrachtete dieses Deutungsmuster aus einem kulturkritisch-zeitgeschichtli-
chen Blickwinkel, der im schnellen Veralten kurzfristiger Stilexperimente den tran-
sistorischen Charakter der Lebensphase Jugend bestitigt findet. Das Interesse der
Jugendforschung an ,Jugendsubkulturen” hat indessen die Moglichkeit geboten,
zwei differente Sichtweisen miteinander zu verbinden: die ,alters- und generatio-
nenbezogene Sichtweise* mit der ,innovationsbezogenen Sichiweise®. ,Jungsein®
und ,.im Feld von ,Lebensstilerprobungen® innovativ sein“, konnten so identisch
gesetzt werden, ohne daB hinreichend deutlich werden muBte, wie hoch der projek-
tive Anteil Erwachsener auf ,,Jugend“ dabei zu veranschlagen war. So verweist das
anhaltende Interesse von Medien, Offentlichkeit und Teilen der Jugendforschung
an subkulturellen Stilexperimenten eher auf hohe Erwartungen an solche Lebens-
milieus, die fiir das ,,Assoziationsfeld Lebensstil-Erprobungen® innovative Beitri-
ge liefern, weniger aber auf ein Interesse an den ,,wirklichen* Jugendlichen,

Die Frage nach der Bedeutung von Lebensstilinnovationen kann kiinftig nicht mehr
zwangsliufig aus ,,Jugend“-Subkulturen bezogen werden, handelt es sich doch heu-
te um ein Phinomen der Individualisierung von Erwachsenen, ,die ihrc biogra-
phisch-historischen Verdnderungsimpulse historisch einmal aus Jugendsubkulturen
bezogen haben“.
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»Was — in alltagskultureller Hinsicht — mittlerweile den vielzitierten Geist der Zeit
ausmacht, ist eine schleichende, aber einschneidende Gewdhnung an immer neue
kulturelle Modernisierungen, ist eine Routine in der Wahrnehmung von Lebensstil-
Verdnderungen. Das Neue erregt nicht mehr. Die Modernisierung erfolgt nicht
mehr iiber die dramatische Konfrontation prinzipiell unterschiedlicher Lebens-
form-Entwiirfe. Die symbolischen Elemente solcher Lebensstil-Innovationen sind
mittlerweile bekannt, sie mégen weite Bevélkerungsteile noch irritieren - ein
Uberraschungspotential bergen sie kaum noch.*

Folge der Gewdhnung an Modernisierungsprozesse ist — so ZIEHE — eine ,,Entdra-
matisierung des Generationenverhiltnisses®, ein allméhliches ,,Veralten und Auf-
16sen der Erregungsanlidsse®; die Ablosung von den Eltern hat ,kaum mehr Ziige
eines epochalen Kulturkampfs, wie er sich in den 60er und 70er Jahren in einer Un-
zahl von Elternhdusern dramatisch abgespielt hat*. ZIEHE deutet die ,,neue Selbst-
verstidndlichkeit im Umgang mit Lebensstil-Innovationen und Lebensstil-Plurali-
sierungen als ,LernprozeB“ erzwungen durch ein hohes Modernisierungsniveau:

»Lebensstil-Elemente in demonstrativ-radikaler Vereinseitigung zu prisentieren, ist
bereits (ungewolltes) Zitat einer hinter uns liegenden jiingsten Vergangenheit. Pa-
radoxerweise spricht gerade heute aus solchen Versuchen, wo sie sich noch prisen-
tieren, eine ausgesprochen defensive Suche nach der Einordnungssicherheit der gu-
ten alten subkulturellen Zeit, als man noch so klar sehen konnte, wo das Neue Le-
ben und wo die Alte Ordnung steht. Radikalismen der Lebensstildemonstration
bekommen so ungewollt, man verzeihe mir den Sarkasmus, ein Moment von funda-
mentalistischer Nostalgie.

Die ,Normalisierung‘ betrifft Erwachsene und Jugendliche. Sie erstreckt sich auf
die kulturelle Verallgemeinerung ehedem subkultureller Impulse und die Entdrama-
tisierung der Generationen-Konfrontation. Jugendliche werden in diese kulturelle
Verallgemeinerung gleichsam hineingeboren und partizipieren an deren produkti-
ven (und problematischen) Gehalten, ohne dazu noch der Subkulturen zu bediirfen.
Sie werden auf einem Modernisierungsniveau enkulturalisiert, daB sich nicht mehr
kontrastiv von subkulturellen Impulsen der Gleichaltrigengruppe speist, sondern
von der ,Erwachsenenkultur‘ selbst weitergegeben wird. In diesem Sinne sind die
Jugendlichen kulturell nicht mehr ,jugendlich®.

All die soeben aufgeklirten Strukturen des Alltagswissens Jugendlicher sind
Aspekte der Modernisierung der Lebenswelt. Der unter traditionelleren Bedingun-
gen noch hintergriindige, vor-thematische Boden des lebensweltlichen Wissens
wird entschridnkt und damit zugleich zuginglicher und verinderbarer. Ein breiter,
grundsitzlich zugidnglicher thematischer Vordergrund bildet sich heraus, der sich,
fast schon aufdringlich, jedem Heranwachsenden anbietet und in dessen Welt- und
Selbstdeutungen einflieBen kann. Das macht die Wissensstruktur empfinglicher,
Jugendliche werden kulturell kontextoffener und kontextausgesetzter. Je nach Per-
spektive kann man dies als Vervielfdltigungspotential oder als Komplexititszumu-
tung bewerten. Denn wenn das modernisierte lebensweltliche Wissen cinerseits als
aufnahme- und revisionsbereiter gesehen werden kann, so ist es doch gleichzeitig
ungeheuren Formierungseffekten und VerschleiBprozessen ausgesetzt. Die 6ffentli-
chen Thematisierungswellen, Wertekonjunkturen und Gefithlsmoden sind Ausdruck
solcher Vergesellschaftungsschiibe, in die Jugendliche sehr direkt verwickelt sind.“

134



Bezogen auf diese Analyse versuchte ZIEHE, ,,Umrisse eines nachtraditionellen kul-
turellen Erfahrungs- und Lernniveaus” zu skizzieren, dessen erstes Kennzeichen
die Verabschiedung von Vorstellungen dramatischer Abgrenzungskidmpfe zwischen
Jugendlichen und Erwachsenen sei. Wo Enttraditionalisierung zur alltiglichen
Selbstverstindlichkeit geworden sei, biete sie weder fiir Jugendliche noch fiir Er-
wachsene Gelegenheit zu ,Achtungserfolgen”, ,gegen Tradition anzugehen®; die
fiir die 60er und 70er Jahre noch typische ,kontra-traditionelle Intensitidt* im Ge-
nerationenkonflikt mit jhrer Dynamik von Gebanntheit (durch Tradition) und
~Ubertretungsekstase* ,kann nicht unabhingig von gesamtkulturellen Transforma-
tionen konserviert werden®. Auszugehen sei vielmehr von einem ,,nachtraditionel-
len Selbstverstiandlichkeitsniveau® im Umgang mit Lebensstil-Pluralisierungen, in
dem die Verkorperung eines ,,Stil-Typus als Dauerrolle der Verarmung in stilisti-
scher Vereinseitigung* bedeute.

»Die Modernitdt nachtraditionaler Lebensformen bedarf, soll sie nicht zu einer
heroischen Dauerbeanspruchung werden, eines sichernden Riickhalts fiir den ein-
zelnen. Diesen Riickhalt bieten (oder mégen bieten) eine Partnerbeziehung (und
darin fiir viele noch einmal besonders: das Kind), selbstgewihlte Freundschafts-
gruppen und der privatoffentliche Nahraum des alltiglichen Lebens. Der gesteiger-
ten Individualisierung entspricht der erhohte Bedarf, sich verldBlicher Zugehorig-
keit zu versichern. Diese Zugehtrigkeit wird unter nachtraditionellen Lebensbedin-
gungen kaum mehr durch Sippe, Verwandtschaft, Arbeitskollegen umsonst
,mitgeliefert’, sondern muB — von der Partnerbeziehung bis zum Bekanntenkreis —
stets gesichert und neu errungen werden. Sich nur passiv auf den Riickhalt verlas-
sen zu wollen, fiihrt in aller Regel zur baldigen Auszehrung oder gar zum Zerfall
des Bezichungsnetzes emotionaler Vertrautheit. Freundschaft, im intimen und im
weiteren Sinne, wird zu einer wertvollen und verletzlichen Ressource.

Die Angewiesenheit auf einen sichernden Riickhalt, auf eine Position der Zugeho-
rigkeit, ist fiir den einzelnen erheblich, fiir viele ist sie sicherlich die vorrangige
Frage ihrer ganzen Lebensfiihrung. Das setzt dem Experimentierbediirfnis, auch
hinsichtlich der Erprobung von Lebensstil-Elementen, deutliche Grenzen. Deren
Gestaltung muB mit dem je aufgebauten Zugehdrigkeitsrahmen einigermaBen ver-
traglich sein. Dies wirkt als ein Normalisierungsdruck eigener Art. Nicht so sehr
die Stil-Frage als solche ist eine interessante und brisante Herausforderung (aus-
denken kann man sich alles mdgliche ...), sondern die Integrationsméglichkeit neu-
er Stilelemente in das alltigliche Netz sichernder Zugehorigkeit. Auch so gesehen
ist das Andersmachen im kleinen schwieriger, folgenreicher und letztlich tiefgrei-
fender als ein freischwebend demonstriertes radikales Experiment aufgrund eines
neu prisentierten Stiltrends. Die vielschichtigen Erfahrungen einer langfristigen
Unvereinbarkeit solcher Experimente mit den Alltagsnetzen ist zu prisent, als daB
dies noch groBe Emphase oder Anerkennung fiir Mut hervorrufen kénnte. — Die
umsichtige Transformation ist jetzt vordringlich (und innovationshaltig) geworden,
nicht mehr die pathetische Verachtung der Normalitiit.“

»~Entscheidend scheint mir an der neu entstandenen Tiefenstruktur zu sein, daf es
nicht mehr um das Auftreten neuer Erprobungselemente als solcher geht. Vielmehr
geht es in dieser Tiefenstruktur um die Frage der Integration dieser jeweiligen Le-
bensstil-Elemente in das Alltagsleben. Und hier scheint eine andere Form der, wie
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soll ich sagen, experimentierenden Soliditit gefragt zu sein. Weniger die schrille
Selbstiiberbietung, die Exaltation, die modelladdquate Reinform, als vielmehr die
vorsichtigere, abwigende, auBen-interessierte und selbstrelativierende Erprobung.*

Zum Ausgangspunkt seines Beitrags ,,Vom Ende des jugendlichen Helden. Postmo-
derne Perspektiven auf Jugendalter und Jugendforschung“ machte DIETER BAAK -
KE die Frage nach der kiinftigen Giiltigkeit der Kategorie ,,Identitit” fiir die erzie-
hungswissenschaftliche Jugendforschung.

Die Faszination des jugendlichen Helden ,rechtfertigte sich aus dessen spezifi-
scher Identitdt“. Das Kontinuitdt und Bruchlosigkeit des Charakters verbiirgende
»semper idem®, seit SOKRATES’ Leitlinie einer normativen Entwicklungstheorie,
vermag allerdings nicht zum Verstehen gegenldufiger Ich-Konstruktionen der
nicht-heldischen Varianten beizutragen. In den ,,urbanen Selbstzynismen* mancher
Jugendlicher duflert sich — so BAACKE — eine Tendenz zur ,,Ich-Konstruktion®, die
gegen die Charakter-,,Wahrheit der Tiefe* die virtuellen Wahrheiten der Oberfliche
setzt. Baacke deutet diese im ,,Camp-Stil“ sich realisierende Neigung zu artifiziel-
len Selbstinszenierungen, zu ironischen ,Identititsmontagen® als Antwort auf die
»Entstehung einer kulturellen Leere durch Vervielfiltigung der Angebote, vielfache
Bediirfnisbefriedigung, Verflachung, Optionenhast”. — Der Camp-Geschmack ist
»fir den ,momentanen Charakter* empfinglich, nicht dagegen fiir die Entwicklung
des Charakters. Charakter wird verstanden als ein Zustand kontinuierlicher Intensi-
tdt. Diese kontinuierliche Intensitit wird erreicht durch das Wechseln der Weste,
ein Akt der Theatralisierung von Erfahrungen. Die Punks haben das Theatralische
beispielsweise zum Ausdruck nicht formulierten Widerstands gemacht. Avantgardi-
stische Jugendliche definieren sich nicht primir als ,Jugendliche® wie die altmodi-
sche Jugendforschung, sondern iiber die Zugehdorigkeit zu wechselnden Szenen, in
denen ihre Identititsbilder wechselnd ohne Tiefenschirfe aufleuchten.*

Identitéit als spezifisches ,,pddagogisches Kontroll-Muster* fiir Pidagogen, die ,,die
Identitit eines Jugendlichen mitgebastelt haben®, zeige deutliche ,Ermiidungser-
scheinungen®. An die Stelle traditioneller Entwicklungskonzepte miisse die Fahig-
keit zu ,,postkonventioneller Selbstreflexivitit der Forscher treten.

»Die eben angedeuteten Verhaltensweisen mancher Jugendlicher zielen auf post-
konventionelle Reflexivitit. Konventionelle Haltungen sind solche, die sich gesell-
schaftlich einordnen und Widerspruch allenfalls im Rahmen anerkannter Regeln ar-
tikulieren. Dagegen sind postkonventionelle Haltungen solche, die das Individuum
selbst als MaBstab des Arrangements einer gedanklichen Ordnung wihlen. In ihnen
wird iiber den Rand der Verhiltnisse, wie sie sind, hinausgedacht: Das postkonven-
tionelle Arbeitsmodell gibt dem Benutzer die gedanklichen Hilfsmittel an die
Hand, um sich in soziale Zusammenhinge einzuordnen, in die er nicht gesinnungs-
méBig integriert ist. Es erlaubt ihm auch, sich aus der fiir ihn giiltigen Ordnung
hinauszuversetzen. Es unterbricht die Fraglosigkeit der moralischen Orientierung
und erlaubt die Konstruktion von Alternativen. Es ist offenbar besonders geeignet
fir Zeitrdume gesellschaftlicher Instabilitit (so VOWINCKEL 1983, S. 213). Die
Postmoderne hilft, solche Instabilititen zu produzieren, vor allem durch Verinde-
rung des kulturellen Milieus. Wenn alle Deutungs- und Interpretationsmuster prin-
zipiell gedacht werden kénnen und also zur Disposition stehen, kann auch Erzie-

136



hung auf Dauer nicht auf scheinbar stabile Traditionen rekurrieren; sie braucht
vielmehr ein selbstreflexives Konzept.*

Tendenzen zu zynischen Ich-Konzepten lassen sich insbesondere fiir die Jugendli-
chen ausmachen, die einen ,postkonventionellen Machiavellismus* praktizieren.
Ein machiavellistischer Jugendlicher sieht sich selbst als ,,souveridne kriegfiihrende
Macht“. ,,Die Menschen um sich herum sieht er gleichzeitig als solche souverinen
Michte an, mit denen er Biindnisse schlieBt oder die er bekdmpft oder fiir das cige-
ne Interesse einzuspannen sucht oder mit denen er konkurriert.“ Der jugendliche
Machiavellist ,steigt nicht in sein Inneres hinein, wei8 nichts von Eigentlichkeit;
er wechselt seine moralische Weste je nach Chancenkalkiil (oder gibt vor, dies zu
tun!) — und erreicht damit eine Provokation unserer moralischen Ordnung, fiir die
er sich nicht verantwortlich fijhlt, in die er sich nicht hineingenommen fiihlt*.

Angesichts der Ambivalenzen solcher Arten von Postkonventionalitit, die das ge-
naue Gegenteil des KOHLBERGschen Postkonventionalismus meinen, hdlt BAACKE
eine Fixierung auf Jugendforschung, die in Faszination durch Jugendliche ab 16 er-
starrt ist, fiir obsolet. Jugendforschung miisse eingeschrinkt und ausgeweitet wer-
den zugunsten einer ,,Lebenszyklusforschung, die nicht nur auf das Jugendalter
starrt. BAACKE forderte aus diesem Zusammenhang, die Erforschung der spiten
Kindheit als Zeit des Aufbaus konsistenter Ich-Strukturen zu intensivieren:

»Wenn die Ich-Aufbauten von Jugendlichen (iibrigens beiderlei Geschlechts) derart
Postkonventionalitit anstreben, folgt daraus, daB piddagogische Reflexion und pid-
agogisches Handeln auf diesem Versuchsfeld verspétet sind und wenig zu suchen
haben. Ich-Konstruktionen erfolgen aber auch anderwirts im Lebenszyklus. For-
schung sollte sich daher stirker als bisher auf die Erzichungsakte und Bildungspro-
zesse bei Kindern und friihen Jugendlichen fokussieren — neben der Erziehung in
frither Kindheit auf die Altersspanne zwischen 6 und 13 Jahren.“

Anschrift der Autorin:

Dr. Luise Wagner-Winterhager, Universitdt Hildesheim, Institut fiir Allgemeine
Piddagogik, Marienburger Platz 22, 3200 Hildesheim

HANS-UWE OTTO

Bericht iiber den Teil 2: Jugendberichte als
Fixpunkte der Jugendhilfeforschung

Im zweiten Teil des Symposions ,,Bilanz der Jugendforschung* ging es, iibergrei-
fend formuliert, um das Verhiltnis von Jugend und Jugendhilfe im Kontext gesell-
schaftlicher Modernisierungsprozesse. Diese komplexe Problemstellung sollte erst-
malig anhand einer kritischen Einschitzung der Rolle und des Instruments der Ju-
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gendberichte konkretisiert werden. Insbesondere sollte gepriift werden, inwieweit
diese die von ihnen in bezug auf Wissenschaft, Politik und Praxis beanspruchte sy-
stematische und weiterfiilhrende Vermittlungsfunktion wahrnehmen. Eine solche
Problemstellung bildet sich nicht nur in der personellen Zusammensetzung der
Kommissionen der einzelnen Jugendberichte ab, sondern verdeutlicht sich auch in
den Versuchen, Ergebnisse und Entwicklungsperspektiven so zu fokussieren, dafl
handlungs(an)leitende Einsichten gewonnen werden. Nun ist es sicherlich nicht so,
daB dieses Optimum jedesmal erreicht wird. Dafiir kénnen sowohl interne als auch
externe Griinde verantwortlich sein. Seit 1965 sind bislang acht Jugendberichte er-
schienen, die sich auf eine rechtliche Grundlage berufen kénnen, die fiir die Bun-
desregierung eine bindende Verpflichtung darstellt. Gem4B § 25 Abs. 2 und 3 des
Gesetzes fiir Jugendwohlfahrt (JWG) hat die Bundesregierung dem Bundestag und
dem Bundesrat in jeder Legislaturperiode einen Bericht iiber Bestrebungen und
Leistungen der Jugendhilfe vorzulegen. Die Bundesregierung hat mit der Ausarbei-
tung der Berichte jeweils eine Kommission, der bis zu sieben fachkundige Person-
lichkeiten angehdren, zu beauftragen. Jeder dritte Bericht muB einen Uberblick
iiber die gesamte Jugendhilfe vermitteln. Gerade dieses war auch die Aufgabe des
jiingst erschienenen 8. Jugendberichtes iiber Bestrebungen und Leistungen der Ju-
gendhilfe (1990), nachdem der 6. Jugendbericht ,,Verbesserung der Chancengleich-
heit von Mi#dchen in der Bundesrepublik Deutschland* (1984) und der 7. Jugend-
bericht ,,Jugendhilfe und Familie — die Entwicklung familienunterstiitzender Lei-
stungen der Jugendhilfe und ihre Perspektiven (1986) zum Thema hatte. Die
letzten allgemeinen Jugendberichte, der 5. (1980) und der 8. (1990), standen daher
neben prinzipiellen Fragestellungen zum Verhiltnis von Jugend und Jugendhilfe im
Mittelpunkt der Diskussionen.

Mit den Jugendberichten ist ein Typus der Sozialberichterstattung gesetzlich veran-
kert, der, unabhiingig von seinen jeweiligen inhaltlichen Akzenten, zuerst einmal
durch seine Kontinuitét besticht, gleichwohl die wirkungsvollste Form in Darstel-
lung und Vermittlung noch nicht gefunden hat. Es handelt sich um ein Instrument,
an dem aber mit einer gewissen Deutlichkeit Entwicklungen abzulesen sind, die
eine Grundlage fiir eine objektivierbare Bilanzierung des Verhiltnisses von Jugend
und Jugendhilfe bilden kénnen. Welche Moglichkeiten hat die Jugendhilfe, die Ju-
gend bei der Realisierung ihrer Anspriiche nach Selbstverwirklichung und Lebens-
qualitdt unter Verwendung der vorliegenden Erkenntnisse der Jugendforschung im
gesellschaftlichen Diskurs zu stiitzen? Steht der Jugendhilfe mit den Jugendberich-
ten ein relativ breiter Definitionsrahmen zur Einforderung einer als notwendig an-
gesehenen Chancenstruktur fiir Kinder und Jugendliche zur Verfiigung? Werden
und wenn ja, wie werden in der Verkniipfung von jugendtheoretischen und pro-
blemanalytischen Sichtweisen sozialer Phinomene fiir die Jugend(hilfc)politik um-
fassende Verbesserungen der Lebensbewdltigung fiir die nachwachsende Genera-
tion begriindet?

Diese Leitfragen bildeten fiir alle ReferentInnen den Bezugsrahmen, in den sie
dann ihre spezifischen Ausfiihrungen stellten. Den Ausgangspunkt der Debatte bil-
dete die Auseinandersetzung mit zwei Grundsatzfragen, die zunehmend an sozialer
Dynamik gewinnen und eine sowohl ideologiekritische als auch Normalitit begriin-
dende Korrektur vorgeblich gesellschaftlicher Grundmuster einforderten. Es han-
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delte sich dabei zum einen um die Frage nach dem Geschlechterverhiltnis in der
Jugendhilfe, die von HELGA KRUGER zum Ansatzpunkt fiir eine kritische Reflexion
gewihlt wurde, und zum anderen um die Familienorientierung der Jugendhilfe,
eine zunechmend verhirtet gefiihrie Auseinandersetzung, in der eine gewisse kon-
trafaktische Argumentationsqualitit nicht iibersehen werden kann, wie MARIA-
ELEONORA KARSTEN verdeutlichte.

Die Geschlechterfrage in der Jugendhilfe ist mit dem 6. Jugendbericht grundlegend
debattiert worden und hat erste Antworten gefunden. ,,Er analysiert die Geschlech-
terfrage als Wahrnehmungsbasis der Jugendhilfe, als Ausdruck des alle gesell-
schaftlichen Bereiche in Theorie und Praxis durchziehenden patriarchalischen Den-
kens, das hierarchische Bezichungsmuster zwischen den Geschlechtern fest-
schreibt, bzw. weibliche Individuen auf Zweitwertigkeit in den Aufmerk-
samkeitsrastern von Politik und Forschung, von Praxis und Lebensfiihrung fest-
schreibt” (KRUGER). Der 6. Jugendbericht hatte sich die Aufgabe gestellt, die
Chancengleichheit zwischen den Geschlechtern als Aufgabe der Sozialpolitik zu
begreifen und unter dieser Fragestellung die Situation von Midchen in der Jugend-
hilfe umfassend zu beleuchten. Dabei zeigten sich Ergebnisse, die auf Liicken in
der Forschung hindeuten. So werden die Statistiken in der Regel geschlechtsneutral
aufbereitet und, wenn in der Jugendhilfe geschlechtsspezifische Daten vorliegen,
dann sind es Daten iiber Jungen. Die Méddchen werden dann gewissermaBen errech-
net. Neben dieser vorherrschenden Praxis fillt in der Jugendforschung auf, daB das
»Normalkonstrukt Jugend* sozusagen ,geschlechtsneutral®* (KRUGER) ist. Hiervon
bleiben die Theorie und Praxis der Jugendhilfe nicht unberiihrt, wie die relative
Blindheit der Jugendhilfepraxis gegeniiber Wandlungsprozessen und Entwicklungs-
begrenzungen im Geschlechterverhiltnis signalisiert. Konzepte fiir mdnnliche und
weibliche Kinder, sowie die Frage nach ménnlichen und weiblichen Territorien und
die Schwierigkeit von Grenziiberschreitungen in den koedukativen Gruppen z.B.
werden von der Dominanz einer m#nnlichen Sichtweise geprigt, eingebunden im
Problem der fehlenden Chancengleichheit, das der 6. Jugendbericht als Struktur-
problem geschlechtsspezifischer Arbeitsteilungen herausstellt, mit der Folge, wie
HELGA KRUGER betonte, daB nicht nur die Handlungschancen von Midchen, son-
dern auch die der Jungen, erweitert werden miissen. Sie machte weiter darauf auf-
merksam, dafl die Kommission einen Jungenbericht forderte, der entsprechende
Forschungsliicken in der Kenntnis iiber die Jungensozialisation zu fiillen hitte, um
dariiber auch einen neuen Zugang zu familidren Aufgaben zu weisen, indem eine
»komplementire Aufgabenerweiterung unter Verdnderung der Aufmerksamkeitsra-
ster weiblichem und minnlichem Klientel gegeniiber zu erreichen sei* (KRUGER).

Im folgenden verdeutlichen einige Ausziige aus dem Statement ,,Der geschlechts-
spezifische Bias in den Jugendberichten* die Grundposition von HELGA KRUGER:

»Der 7. Jugendbericht setzt die Jugendhilfe in ihrer Beziehung zur Familie in den
Mittelpunkt, unter Ausklammerung der Geschlechterfrage. Er thematisiert die Fa-
milie zwar als sozialpolitische ergénzungs- und hilfsbediirftige Institution, klam-
mert aber die Analyse des Beitrags der Familienmitglieder zur Arbeitsleistung der
Familie aus.

Der 7. Jugendbericht verschiittet den Geschlechterbias unter der klassischen Ar-
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beitsteilung zwischen Sozialpolitik und Familie, zementiert damit implizit die klas-
sische Gechlechterhierarchie und versucht, das Rad der Geschichte zuriickzudre-
hen, indem die Institution Familie unter Ausgrenzung verdnderter Lebenslaufkon-
zepte der Personen als gegebene und bestehende tragfahige Basis der Jugendhilfe
gesetzt wird. Sie muB an der Aufrechterhaltung der Familie hchstes Interesse zei-
gen, wenn sie sich als Feuerwehr bei defizienten oder fehlenden Familienleistun-
gen versteht.

Wihrend im 6. Jugendbericht — als eines der sozialstrukturellen Hindernisse fiir
Chancengleichheit von Midchen in der Bundesrepublik — der Arbeitsmarkt in den
Blick genommen wurde, an dem sich Chancengleichheitsversprechen fiir Frauen
brechen, zeigt sich aus dem Blickwinkel des 7. Jugendberichts ein anderes Struk-
turprinzip, das der Sozialpolitik. Finanzknappheiten verweisen die Sozialpolitik
auf eine ihrer kostengiinstigsten Rationalisierungsmdglichkeiten: die seit BER-
GER/OFFE bekannte ,Dienstleistungsexternalisierung®, d.h. die Riickverlagerung der
bei bliilhenden Staatskassen und fehlenden Arbeitskriften finanzierten Dienstlei-
stungen auf die Familie, die dann als ,Reservearmee der Sozialpolitik® (KICK-
BUSCH/RIEDMULLER) erneut in die Pflicht genommen wird. Die Bastion, auf die die
Sozialpolitik setzen muB, ist die Familie, — nicht: die Berufsfrau, sondern die Frau
zu Hause.

Der 6. Jugendbericht unterstreicht durchaus, daB der Umgang mit ,Problemméad-
chen in Einrichtungen der Jugendhilfe jenseits der offenen Jugendsozialarbeit
ganz andere Ziige zeigt als die Vernachlédssigung des ,Normalm#dchens* in der Ju-
gendhilfe: Dort ndmlich tradiert sich, so zeigt die Analyse, so etwas wie das Weib-
lichkeits- oder Familienmodell der Sozialpolitik, das auf geschlechtsspezifische
Arbeitsteilung setzt und damit auf ein durch die Orientierung auf und Erhaltung
der Familie bestimmtes Lebenslaufmuster fiir Frauen. In der Aufgabenzuweisung
an Midchen in Heimen dominieren Normalititsvorstellungen, die die klassische
weibliche Rolle in den Mittelpunkt riicken und die Abweichung von der fiir ein
Frauenleben gelegten Norm, die zugleich die Heirat und Familiengriindung als
Sinngebung fiir eine weibliche Identit4t in den Mittelpunkt riickt, als zu korrigie-
rendes ,aus der Rolle fallen‘ sieht. Die theoretische Einordnung dieses Phinomens
war nach dem 6. Jugendbericht das Theorem des ,cultural lags‘ von OGBURNE. Es
zeigt sich heute eher als Ergebnis der Eigenlogik der Sozialpolitik, mit der sie Zei-
chen der Zeit zuriickdreht.

Der Grund fiir diese eigene Blindheit erscheint mir in einem anderen Paradigma
der Jugendforschung zu liegen, nicht im Wahrnehmungsbias beziiglich der Ge-
schlechterfrage. Er liegt m.E. in der weit verbreiteten Abspaltung der Analyse von
Norm und Sozialstruktur. Wenn eine Beziehung zwischen Norm und Sozialstruktur
hergestellt wird, dann in Form der sehr allgemeinen und auch im 6. Jugendbericht
praktizierten Verbindung von normativen Mustern mit der der gesellschafilichen
Ungleichheit zwischen den Geschlechtern zugrundeliegenden geschlechtsspezifi-
schen Arbeitsteilung; in Analogie etwa zur Analyse der Ungleichheit zwischen den
sozialen Schichten als Ergebnis sozialstruktureller Differenzierung. Ausgeklam-
mert bleiben in der Regel jene Institutionen, die als intermedidre Vermittlungsin-
stanzen zwischen Norm und Struktur wirken. Bisher ginzlich vernachlissigt wurde
der gesellschaftliche Tatbestand, daB in die Strukturen dieser Institutionen selbst
kulturelle Traditionen eingelagert sind, die ihnen Eigensinn verleihen und den in’
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thnen geronnenen Normen so etwas wie den Lebenslauf gestaltende Gewalt beimi-
schen. Unter dieser Fragestellung nun er6ffnet sich ein neuer Blick auf den Ge-
schlechterbias in der Jugendhilfe.“

Im weiteren Verlauf der Debatte wurde von HELGA KRUGER herausgearbeitet, dafl
die Norm der Chancengleichheit sich in der sozialp#idagogischen und erzieheri-
schen Arbeit durchzusetzen beginnt. Kindergarten und Schule, ja auch die Familie
thematisieren die Chancengleichheit zunehmend als ihre Aufgabe, nicht zuletzt un-
ter dem Druck der Frauenforschung, aber auch unter dem Druck des, wie HELGA
KRUGER hervorhob, ,,piddagogischen Verpflichtetseins auf Chancengleichheit als
einem Grundwert der Demokratie®. Aber, so fiihrte sie aus, ,,jene Institutionen der
Sozialpolitik, die an der Aufrechterhaltung der Arbeitsteilung in der Erledigung so-
zialer Aufgaben zwischen Privatheit und Offentlichkeit unmittelbar beteiligt sind,
scheinen sich diesem ProzeB zu verweigern®.

Welche Konsequenzen sind nun aus diesen Einsichten und aus der Gegeniiberstel-
lung des 6. und des 7. Jugendberichts zu ziehen? Gerade die Diskrepanz zwischen
der Moglichkeit der Orientierung an neuen Ergebnissen der geschlechtsspezifi-
schen Jugendforschung in der Sozialpolitik und der miBlingenden Umsetzung des
dort gelernten individuellen Lebenslaufes der Geschlechter in sozialen Dienstlei-
stungen miisse fiir die SozialpidagogInnen dazu fiithren, wieder politischer zu wer-
den, wenn sie ihren eigenen Erziehungsauftrag ernst nehmen wollen. Die Orientie-
rung neuer Programme an den Inhalten, an den Subjekten allein geniige nicht, son-
dern die Sozialpolitik miisse strukturell politisch werden, um den sozialen Wandel
in der individuellen Lebensfithrung durchsetzen zu kénnen.

Mit dieser Diskussion war der Boden bereitet fiir die Auseinandersetzung iiber die
»wFamilienbeziige in der Jugendberichterstattung®, die von MARTIA-ELEONORA KAR-
STEN einer Analyse unterzogen wurden. Als Ausgangspunkt setzte sie dabei das
Gesellschaftsmodell der Moderne mit seiner Balance zwischen privaten und 6ffent-
lichen Formen der Organisation des Lebens im Kindes- und Jugendalter als wohl-
fahrtsstaatliche Aufgabe. Familienbeziige, so ihre These, seien somit aus der Ju-
gendhilfe und den Interventionsfeldern sozialer Arbeit nicht wegzudenken. Gleich-
wohl, und hierin bestand in der Diskussion Ubereinstimmung, bleibt es
problematisch, wenn in einem so strukturierten Ordnungsmodell des Sozialstaates
keine direkte Rechtsbasis fiir die Gestaltung von Kinderleben vorgesehen ist, mit-
hin der Vorrang der privat-familialen Lebensform nicht nur gestiitzt, sondern einge-
fordert wird. Nicht das Kind habe demnach Rechte, sondern die Personensorgebe-
rechtigten, denen gegeniiber dann aber die Gesellschaft sich als eine verpflichtende
und kontrollierende, mindestens aber als eine iiberwachende geriere. Mit dem sich
hieraus ergebenden Recht der Eltern, bei der Erziehung ihrer Kinder unterstiitzt zu
werden, sind erhebliche Implikationen codifiziert, die sich gegenwiirtig als Refami-
lialisierung und Reprivatisierung kennzeichnen lieBen, und gleichzeitig zunehmend
fiir viele die Perspektive eines Riickzugs des Staates aus seiner sozialstaatlichen
Verantwortung markierten,
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MARIA-ELEONORA KARSTEN formulierte u.a. folgende zentrale Thesen:

,(1) Die Entwicklung der Familienbeziige in der Jugendberichterstattung umfalt

drei groBe Phasen:

— Bis zum 5. Jugendbericht wurde der familienpolitische Bias spezieller und allge-
meiner Berichte kaum thematisiert. Er war unproblematisch, selbstversténdlich.
Familienpolitik als Rahmenbedingung und normativer Bezug waren zwar durch
Thesen zur ,repressiven Familienpolitik® und durch die praktische Kritik in so-
zialen (Gegen)Bewegungen herausgefordert, bleiben aber letztlich davon unan-
gefochten.

— Im 5. Jugendbericht verbanden sich die paradigmatische Neuorientierung, Ju-
gendhilfe zukiinftig als Sozialisationspolitik konzeptionell zu fassen, mit den
Forderungen offensiver Jugendhilfepolitik zu einem modernisierungsoffenen
Ansatz, der die Restrukturierung der Jugendhilfe leiten sollte. Als Vorausset-
zung fiir die Ausgestaltung einer offensiven Jugendhilfe galten Analysen zu den
Lebensbedingungen unterschiedlicher Zielgruppen. Im Horizont und als Expli-
kation dieser Zielsetzung kann der 6. Jugendbericht 1984 gelesen werden, der
als ,Midchenjugendbericht* in die Diskussion einging. Mit diesem Bericht wur-
de der Typus einer deutlich forschungsorientierten Berichterstattung entwickelt.

— Die dritte Phase beginnt mit dem 7. Jugendbericht, in dem die christdemokrati-
sche Familienpolitik zum neuerlichen Orientierungspunkt der Jugendhilfe und
Jugendhilfepolitik restauriert wird, nunmehr allerdings gegeniiber der entwik-
kelten Jugendhilfe einen Schub der Refamilialisierung einleitet. Diese Linie
wird im 8. Jugendbericht 1990 fortgesetzt.

(2) Angesichts der unabweisbaren Wandlungen familialer Lebensformen, des Ver-

lustes privater Netze und der Entwicklung prekirer Lebensformen auf Dauer, ist

die Hypostasierung der erzieherischen, sozialisatorischen und helfenden Potenzen
der familialen Assoziationen der bloBe Ausdruck der Intention, familiale-cheliche

Lebensformen erneut zu installieren, aber auch einzufordern; zu einem Zeitpunkt,

wo sich diese Lebensformen als unwiederbringlich darstellen, mindestens aber sich

grundlegend neu formieren.

(3) Gegeniiber diesen Anforderungen der Innovation, der Neuorganisation und Ge-

staltung von Interventionen in einem in Bewegung befindlichen Jugendhilfesektor,

ist es fatal, wenn die Entwicklung familienpolitisch restriktiv vordefiniert wird.

Dies kann nur zu Lasten der familienbildenden Personen gehen, und dies sind allen

Erkenntnissen zufolge die Frauen, die Miitter und die Kinder. Die Diskussionen um

die Entfaltung des Kindeswohls, die Verwirklichung der Charta der Kinderrechte,

der die Bundesregierung beigetreten ist, und die Erfordernisse der Gestaltung von

Lebensweisen im professionell-fachlichen Bereich der Sozialpidagogik werden

sich angesichts der Restauration von Familialismen einmal mehr in Absetzung und

Kritik der offiziellen Jugendpolitik entfalten miissen.*

In der anschlieBenden Diskussion wurde hervorgehoben, daB es fiir die Jugendbe-
richterstattung zukiinftig darauf ankommen miisse, sich nicht familialistisch zu be-
schranken. Stattdessen stellte sich die Aufgabe, die Erforschung und Konzipierung
kinder- und jugendbezogener Strategien, Programme und Handlungsansitze auf
fachlicher und politischer Ebene entschieden aufzugreifen und damit den gegen-
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wirtigen dominanten Familienbezug in der Jugendhilfe zu relativieren und sie aus
der gesellschaftspolitischen Instrumentalisierung einer iibergreifenden Familialisie-
rung zu befreien.

Mit der kritischen Ertrterung des geschlechtsspezifischen Bias in der Jugendhilfe
und den Familienbeziigen in der Jugendberichterstattung waren zwei aktuelle
Grundfragen thematisiert, an denen sich kontroverse Standpunkte zwischen Wis-
senschaft, Politik und professioneller Praxis festmachen lassen. Die Diskussion
konnte gewissermaBen nur exemplarisch deutlich machen, welche Aufgabe hier zu-
kiinftig der Jugendberichterstattung zukommt und unter welchen Pramissen sie die-
se Auseinandersetzung aufzugreifen habe. Es zeigte sich aber auch, daB in den vor-
liegenden Berichten — und besonders seit dem 6. Jugendbericht — umfassendes Ma-
terial fiir entsprechende Kldrungsprozesse vorliegt, so da8 fiir die Beantwortung
der hiermit verbundenen Fragestellung nach dem Verhiltnis von Jugend und Ju-
gendhilfe erste Grundlegungen fiir eine weitergehende und produktive Klidrung ver-
fiigbar sind.

Die néchste Diskussionsphase wandte sich dann zwei sogenannten allgemeinen Be-
richten zu, die im Gegensatz zum 6. und 7. Jugendbericht als iibergreifende Be-
richterstattung zum Gesamtthema zu kennzeichnen sind.

Der 5. Jugendbericht ,Bericht iiber Bestrebungen und Leistungen der Jugendhilfe*
(1980) versucht, die einleitend skizzierte generelle Fragestellung anhand einiger
beispielhafter Problemlagen von Kindern und Jugendlichen zu priifen, deren Ak-
tualitit und grundsétzliche Bedeutung offensichtlich sind. Es handelt sich dabei um
Situationen und Probleme von Kindern in ungiinstigen Lebensverhiltnissen, um
Schulversagen, um berufliche und soziale Lebensperspektiven von Jugendlichen,
Sitnationen von Kindern und Jugendlichen benachteiligter Sozialgruppen und
schlieBlich um die Problematik der Partizipationsméglichkeiten der heranwachsen-
den Generation. Die Analyse der Problemlagen ist jeweils so angelegt, daB sowohl!
der ProzeB der gesellschaftlichen Konstituierung und Thematisierung von ,Jugend-
problemen” rekonstruiert wird, als auch die Rolle und Funktion von Jugendhilfe
und Jugendpolitik bei der Bewiltigung oder eben Nicht-Bewiltigung der aufge-
zeigten Probleme. Als Ergebnis dieses Teils der Analyse kann festgehalten werden,
daB die Bedeutung des Aufwachsens von Kindern und Jugendlichen sowohl gene-
rell als auch im Hinblick auf die erwihnten Gruppen schwieriger und problemati-
scher geworden ist und daB die vorherrschenden politischen Mafinahmen, Einrich-
tungen und Lésungen kaum geeignet sind, die anstehenden Probleme zu 16sen,

Im einzelnen fiihrte THOMAS OLK u.a. aus, daB nicht erst im 8., sondern bereits im
5. Jugendbericht das Verblassen {iberkommener Modernisierungsutopien und Re-
formhoffnungen in systematischer Form zum Ausdruck komme:

»Wihrend der 3. Jugendbericht, der 1972 vertffentlicht wurde — beim damaligen
Entwicklungsstand der Jugendhilfe mit guten Argumenten — fiir eine Verfachli-
chung, Verwissenschaftlichung und Professionalisierung der Sozialpddagogik und
fiir eine Ausdifferenzierung und Verfestigung eigenstindiger institutioneller Struk-
turen eintritt, reprisentiert der 5. Jugendbericht bereits die Phase des Reflexivwer-
dens der bisherigen Institutionalisierungsrichtung offentlicher Jugendhilfe. Die
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Ambivalenz der Institutionalisierung, die Tatsache also, daB mit der Ausdifferen-
zierung eines Systems der Jugendhilfe positive wie auch negative Folgeeffekte ver-
bunden sind, spiegelt sich in der Argumentation des 5. Jugendberichts wider. So
wird auf der einen Seite — ganz in der Tradition der ,offensiven Jugendhilfe® — der
reaktiv-kompensatorische Charakter der Jugendhilfe beklagt; Jugendhilfe sei nicht
in der Lage, die eigentlichen Ursachen miBlingender Sozialisation zu erreichen und
vorbeugend titig zu sein. Jugendhilfe habe als ausdifferenziertes Teilsystem der
Gesellschaft nicht die Distanzierungs- und Reflexionskapazititen, um nicht stindig
aufs neue von den vielfiltigen und steigenden Anforderungen iiberrollt zu werden;
sie sei in vielen Fillen und zunehmend dazu gezwungen, die Folgen von Proble-
men aufzuarbeiten, die in anderen Bereichen der Gesellschaft (Wirtschaft, Arbeits-
markt, Familie, Schule und Berufsbildung) erzeugt wiirden.

Es wird darauf insistiert, daB Jugendhilfe ihre Aufgaben nur bewiltigen kann,
wenn sie sich nicht lediglich als Ausfallbiirge fiir andere, eigentlich zustidndige So-
zialisationsbereiche mit eigenen Kompetenzen und Zugangsweisen verstehe. Inso-
fern pladiert also auch der 5. Jugendbericht fiir eine Fortsetzung des Institutionali-
sierungsprozesses von Jugendhilfe. Dieser soll aber nicht linger mit den bisher
verfolgten Mitteln erfolgen. Die Ziele einer Reform der Jugendhilfe, wie sie im
Konzept der ,,offensiven Jugendhilfe* formuliert worden sind, sollen also beibehal-
ten werden, die Wege miissen sich aber &ndern. Es gehe nicht ausschlieBlich um
fachliche Qualifizierung, Professionalisierung oder administrative Problembewilti-
gung, sondern um eine Verstirkung der Elemente von Partizipation, Beteiligung
und Selbstorganisation der (potentiellen) Adressaten und um eine lebensweltorien-
tierte Ausgestaltung der Einrichtungen und Interventionsformen.

Angemessene Perspektiven fiir die Zukunft sieht der 5. Jugendbericht daher also
weniger in einem bloBen Ausbau der Jugendhilfe, wie er sich in einer Differenzie-
rung, Spezialisierung und Vermehrung von Einrichtungen und Angeboten nieder-
schlagen wiirde, sondern in einer ,offenen Weiterentwicklung* der Jugendhiife, die
die Elemente der stindigen Uberpriifung der Angemessenheit eingeschlagener Stra-
tegien, die Entwicklung flexibler Institutionalisierungsformen, die lokal und klein-
rdumig operieren kénnen, sowie die Stirkung experimenteller Einrichtungen wie
Selbsthilfeinitiativen, Ausbildungskollektive, selbstverwaltete Jugendzentren etc.
einschlieBt.

Unter ,alternativen Institutionalisierungsformen® versteht der 5. Jugendbericht

- die Fortentwicklung des Professionalisierungsprozesses in Richtung einer so-
zialpddagogischen Handlungskompetenz, die sich nicht vom Alltag der Betroffe-
nen abgrenzt, sondern die Probleml$sungsfihigkeiten und Sichtweisen der
Adressaten ernst nimmt,

— die Dezentralisierung und Regionalisierung der Institutionen von Jugendhilfe
sowie ihre Demokratisierung durch Fixieren von Partizipations- und Appella-
tionsrechten fiir die Betroffenen und Teilnehmer der Jugendhilfe

— sowie schlieBlich die Férderung von Selbsthilfegruppen und selbstorganisierten
Projekten.*

Die von THOMAS OLK fiir den 5. Jugendbericht herausgesteliten sozialisationstheo-
retischen Primissen eines Problemgruppenansatzes, der Jugend insgesamt als
Randgruppe der Gesellschaft aufgefaBt hat, wurden in der Debatte als eine gelun-
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gene Zeitdiagnose der Jugendberichterstattung hervorgehoben und in ihren Folge-
wirkungen ausfiihrlich diskutiert. Dabei wurde deutlich, daB iiber die Anbindung
an den historischen Kontext hinaus weitreichende Vorgaben fiir die Jugendhilfepra-
xis und ihre Institutionalisierungsformen gemacht wurden, die auch heute noch auf
ibre Umsetzung warten. Der 5. Jugendbericht bietet somit auch ein gutes Beispiel
fiir eine Wirkungsanalyse des jugend- und jugendhilfepolitischen Feldes.

Definiert der 5. Jugendbericht Jugendhilfe als Teil des gesellschaftlichen Moderni-
sierungsprozesses, so stellt der 8. Jugendbericht (1990) die Perspektive des Struk-
turwandels von Kindheit und Jugend stirker in den Mittelpunkt und damit die
wachsende Bedeutung regionaler Unterschiede, Geschlechterungleichheiten und
Unterschiede in der Lebenssituation von Alterskohorten etc. Damit riickt der Pro-
zeB der gesellschaftlichen Differenzierung in den Vordergrund, der mit den Begrif-
fen Individualisierung und Pluralisierung von Lebenslagen von Kindern und Ju-
gendlichen operationalisiert wird. ,,Gewohnte Lebensformen*, so HANS THIERSCH,
der Mitglied der verantwortlichen Kommission war, ,,werden durch Individualisie-
rungsprozesse gesprengt. Dies ist ein Problem fiir die Jugendhilfe, denn klassische
Zielgruppenorientierungen greifen nicht mehr, tradierte Wertsysteme verlieren an
Verbindlichkeit“. Aus diesem Uberlegungskontext heraus wird als ein fiir die wei-
tere Entwicklung von Jugendhilfe zentrales Strukturmerkmal die Handlungsmaxi-
me ,Prévention” eingefiihrt. Darunter versteht der Bericht, da die Aufgaben der
Jugendhilfe in bezug auf ,,Verstindnis und Stabilisierung lebenswerter Lebensver-
hilinisse zu akzentuieren” sind. Dieses bedeutet innerhalb des Verbundsystems der
JugendhilfemaBnahmen eine Umgewichtung hin zu offenen, ambulanten, lebens-
weltorientierten Angeboten. In der Konsequenz fiihrt die Handlungsmaxime der
Pritvention dazu, Jugendhilfe primé4r nicht auf die Reaktion gegeniiber individuel-
len Tatbestiénden festzulegen, sondern bei einer Verinderung ihres Leistungsange-
bots die Entwicklung zu einem regionalen Dienstleistungsangebot weiterzutreiben.

Verkniipfungen und Differenzierungen zum 5. Jugendbericht boten sich an und for-
derten die Diskussion vielfiltiger und kontroverser Einschidtzungen heraus. Dabei
wurde ebenso auf die wissenschaftliche Leistungsfihigkeit von Jugendberichten
abgehoben und die Form ihrer Darstellung kritisch reflektiert wie auch eine Ein-
schidtzung ihrer Wirksamkeit fiir die Praxis der Jugendhilfe vorgenommen. Wie
verhilt es sich nun mit der Reichweite der Jugendberichte im Hinblick auf eine
Verdnderung der praktisch-professionellen Arbeit in der Jugendhilfe? K6nnen Ju-
gendberichte iberhaupt, und unter welchen Voraussetzungen, wichtige Grundlagen
fiir jugendpolitische Konzepte sein und langfristige Perspektiven fiir die Jugendhil-
fe vorgeben, und inwieweit ist es realistisch, iiber Alternativvorschlige neue Mog-
lichkeiten fiir ein Jugendhilfesystem aufzuzeigen, das durch die Tradition des Sub-
sidiaritdtsprinzips in seiner Verbandsautonomie gestiitzt ist und Kooperationen
eher erschwert denn erleichtert?

DIETER SENGLING fiihrte ,,Zur Praxisrelevanz der Jugendberichte” u.a. aus:

»Zum einen haben die Berichte jugendpolitische Konzepte bislang nicht erarbeitet,
die in ihrer Eindeutigkeit den Rahmen fiir eine Jugendhilferechtsreform hitten ge-
ben konnen. Die Jugendberichte haben in der Reformdiskussion nur einen margina-
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len Stellenwert gehabt. Zum einen fillt die Kritik an bestehenden gesellschaftli-
chen Verhiltnissen unbefriedigend aus, zweifellos nicht zuletzt auch deshalb, weil
die Kommissionen entsprechend des gesellschaftlichen Proporzes zusammenge-
stellt werden und insofern immer wieder die Gefahr der Ausgewogenheit hervor-
bringen, die wenig Innovationsimpulse setzt, es sei denn, diese Kommissionen de-
finieren sich als ,Inseln jugendpolitischen Gliicks®. Dies belegen die sogenannten
Alternativvorschlige, die in der Regel von allen Mitgliedern der Expertenkommis-
sionen mitgetragen werden.

Bei aller Debatte iiber die Lage der Jugend und die notwendig zu planenden Mag3-
nahmen bleiben die Struktur der Jugendhilfe und ihre wirkenden Normen in den
Berichten weitgehend ausgeklammert, d.h., daB 6ffentliche und freie Trdger der Ju-
gendhilfe zum einen unterschiedliche Standpunkte im Hinblick auf die Einschit-
zung fiir eine zukiinftige Jugendhilfe haben, daB zum anderen aber auch die einzel-
nen Verbiande der freien Wohlfahrtspflege ihrerseits verschiedene Positionen ver-
treten und daraus alles in allem sich ein einheitliches Bild einer innovativ
durchgestalteten Jugendhilfe nicht ergeben kann. So miissen zwangsldufig Jugend-
berichte ein gewisses MaB an Unverbindlichkeit enthalten.

Das Fazit aus dem bislang Vorgetragenen: Jugendberichte stellen ein politisches
Alibi dar. Sie fiihren weder zu einer durchgreifend kritischen Auseinandersetzung
mit den Wirklichkeiten der Jugendhilfe noch waren und sind sie in der Lage, inno-
vative Perspektiven zu entwickeln, aus denen heraus sich naturgemiB Konsequen-
zen ableiten lieBen. Die Tatsache, daB wihrend der Jugendhilfereformdebatte sechs
Jugendberichte formuliert worden sind, ohne daB erkennbar wurde oder wird, in
welcher Weise sie diese Reformdiskussion bereichert haben, belegt diese Behaup-
tung. Gerade auch der 8. Jugendbericht macht deutlich, daB er moglicherweise in
seinen inhaltlichen Ausfiihrungen aus fachlicher Sicht heraus Zustimmung finden
muB, daB er aber bedeutungslos bleibt, sieht man sich das Kinder- und Jugendhilfe-
gesetz an, das diesem Anspruch eben nicht gerecht wird. Das Schwierige ist, da
sich auf der einen Seite hier eine hochentwickelte Fachlichkeit wiederfindet, die
politisch reflektiert Perspektiven fiir eine offensive Jugendhilfe aufweist, daB auf
der anderen Seite aber die politischen Einschétzungen, Ideologien und angeblichen
Finanzzwinge die Klugheit des Jugendberichts konterkarieren. Ich sage dies nicht
nur als Fachvertreter der Jugendhilfe, sondern auch als Vorsitzender eines der gro-
Ben Wohlfahrtsverbidnde. Immer wieder erlebe ich, wie das Verniinftige fiir eine an
den Lebenslagen junger Menschen orientierte Jugendhilfe aufgehoben wird durch
Interessen der Verbidnde, die aus vielfdltigen Quellen gespeist werden, nicht zuletzt
auch aus Ideologischem. Wenn es also um die Frage der Praxisrelevanz der Jugend-
berichte geht, sollten sie als wichtige Einmischungsbeitrige verstanden, sie immer
wieder in die politische Diskussion eingefiihrt, sie aber auf gar keinen Fall iiber-
schétzt werden.

Natiirlich haben die Jugendberichte auch eine Bedeutung fiir die unmittelbare Pra-
xis insofern, als engagierte Vertreterinnen und Vertreter in den Jugenddmtern und
bei den Verbidnden versuchen, Argumentationsaspekte im Rahmen der ortlichen
Ausgestaltung von Jugendhilfe zu gewinnen. Aber auch hier zeigt sich ein Struk-
turproblem, das banal erscheinen mag, das aber praktisch sehr durchschlagend ist:
Der Verteiler der Jugendberichte sieht vor, daB sie alle Ebenen, d.h. Landes- und
Kommunalebenen sowie die Verbinde erreichen, aber faktisch dort nur die jeweili-
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gen Leitungsspitzen. Nicht sichergestellt ist, da und welches Material in die kon-
kret gestaltende Praxis hineingegeben wird, zumal, weil Jugendberichte Beunruhi-
gungen auch politischer Art auslésen kénnen, weil sie unbequeme Diskussionen
auszulGsen vermogen.*

Die SchluBdebatte war durch die Fragestellung geprigt, welche Konsequenzen sich
aus den bisherigen Erfahrungen mit den Jugendberichten fiir Wissenschaft, Politik
und Praxis der Jugendhilfe ergeben. Gerade ihre nicht eindeutige Festlegung auf
die Standards eines dieser Teilbereiche beinhaltet Vor- und Nachteile. Die Mog-
lichkeit einer vielfdltigen Funktionalisierung fihrt zu Diffusionen und 148t Profilie-
rungen nur schwer zu. Es bleibt zu kliren, ob Jugendberichte mehr Rechenschafts-
berichte iiber Leistungen und Aufgabenfelder der Jugendhilfe sein sollen und damit
besonders Auffassungen der Jugendhilfepraxis markieren oder ob sie als sozialwis-
senschaftliche Forschungsberichte zu konzipieren sind, die mit einem durchgehend
kritischen Akzent der Aufdeckung und Aufklirung Modellentwicklungen und Al-
ternativen gesellschaftlicher Praxis fiir die Jugendhilfe aufzeigen. Das Theorie-Pra-
xis-Problem der Jugendhilfe bildet sich, wenngleich vor einem anderen Hinter-
grund hier wieder ab und fiihrt zu den bekannten Kontroversen iiber die Durchset-
zung grundsitzlicher Verdnderungen auf dem wichtigen Sektor des Aufwachsens
von Kindern und Jugendlichen. Die in der Diskussion geleistete Prizisierung einer
Vielzahl weithin kldrungsbediirftiger Fragen iiber Modalitiiten und Leistungsgren-
zen von Jugendberichten legt als ein Ergebnis dieses Bilanzierungsversuches nahe,
sich intensiver als bisher der Jugendberichterstattung als einer gesetzlich veranker-
ten Chance professioneller Reflexion und EinfluBnahme zuzuwenden. Dieses ist in
erster Linie eine Anfrage an den Fachdiskurs und in zweiter Linie eine Auseinan-
dersetzung mit der auftraggebenden Politik.

In der Sache selbst stellen die vorliegenden Jugendberichte und — was die Fachde-
batte allzu wenig mitprigt und in der Rezeption hiufig entkoppelt wird — die Viel-
zahl der sie begleitenden Expertisen eine erhebliche Substanz fiir die Entwicklung
einer modernen, perspektivenreichen Jugendhilfe dar, die sich an den sich verin-
dernden Lebenslagen von Kindern und jungen Menschen zu orientieren hat. Diese
Einsichten, die von allen TeilnehmerInnen des Symposions weitgehend geteilt wur-
den, sind Anlal genug, die Jugendberichte in ihrer Geschichte, ihrer Funktion und
in ihren Aussagen nicht nur als hervorragende Fixpunkte fiir eine Bilanz, sondern
dariiber hinaus stirker als ein aktivierendes Instrument fiir die Jugendhilfefor-
schung zu betrachten, deren Voraussetzungen es zu sichern gilt.

Anschrift des Autors:

Prof. Dr. Hans-Uwe Otto, Universitit Bielefeld, Fakultit fiir PAdagogik, Postfach
8640, 4800 Bielefeld 1
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KLAUS BECK/ADOLF KELL
Symposion 4. Bilanz der Bildungsforschung

Einleitung

Bildungsforschung ist ein sehr weiter Forschungsbereich, der keineswegs allein
von der Erziehungswissenschaft bearbeitet wird. Aber allein die erziehungswissen-
schaftliche Bildungsforschung umfaBt ein so breites Spektrum von Fragestellun-
gen, daB eine Auswahl unter der Perspektive einer zukunftsbezogenen Bilanzierung
nicht leicht f4llt. Denn die Forschungsthemen reichen von der Strukturanalyse des
gesamten Bildungs- und Berechtigungswesens bis zur Durchleuchtung einzelner
schulischer Modellversuche, von der Untersuchung kollektiven Lernens bis zur
Entschliisselung individueller Entwicklungsprozesse und von der Rekonstruktion
curricularer Vorgaben bis zur Aufhellung aktualisierter Lehrerintentionen und de-
ren Umsetzung in Lehrerhandeln.

Bei der Auswahl der Beitrdge ist der Versuch einer Optimierung unternommen
worden zwischen der Vermittlung von strukturierten Uberblicken iiber Forschun-
gen zu groBeren Themenkomplexen einerseits und einer vertieften Erdrterung
wichtiger Detailprobleme am Beispiel einzelner Forschungprojekte andererseits.
Die Referenten konnten alle an eigene theoretische und/oder empirische Arbeiten
ankniipfen. Sie stellen diese als exemplarische Beispiele fiir einen Forschungsbe-
reich dar, ordnen sie in den Kontext gréBerer Zusammenhinge ein oder bilanzieren
Ergebnisse bzw. zeigen Entwicklungslinien auf fiir einen Forschungsbereich unter
Beriicksichtigung der eigenen Arbeiten und der daraus gewonnenen Erfahrungen
und Einsichten. Alle Referate erscheinen in iiberarbeiteter Fassung als Beitrige in
einem Sammelband (Deutscher Studienverlag, Weinheim 1990, unter dem Titel des
Symposions und herausgegeben von den Berichterstattern).

Die fiinf Referate am ersten Halbtag des Symposions waren einzelnen Aspekten
des Bildungswesens gewidmet. Dementsprechend stand die Schulforschung iiber
den Primar- und den Sekundarbereich im Vordergrund. Forschungen zu den Uber-
géngen von den allgemeinen Schulen in das Berufsausbildungs- bzw. in das Be-
schiftigungssystem sind zum Ausgangspunkt fiir eine Bilanzierung der sich ent-
wickelnden Ubergangsforschung genommen worden. Am Beispiel der Verldnge-
rung von Schul- und Ausbildungsdauver in Verbindung mit dem Erwerb hoherer
Abschliisse und der Teilnahme an weiterfiihrenden Bildungsgéingen ging das letzte
Referat dieses Teils den Zusammenh#ngen zwischen den durch die Bildungsreform
verdnderten institutionellen Rahmenbedingungen und individuellen Entwicklungs-
moglichkeiten nach.

Die Referate am zweiten Halbtag standen im Zeichen der Erdrterung ausgewihlter
Probleme der Bildungsforschung: Umwelterziehung, Berufsbildung und schulische:
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Lehr-Lern-Prozesse. In den beiden weiteren Referaten wurde aus verschiedenen
Blickwinkeln und unter Beriicksichtigung von Erfahrungen aus der wissenschaftli-
chen Beratung der Bildungspolitik das Spannungsverhidltnis von Bildungsfor-
schung und Bildungsplanung bilanziert.

Einleitend sei auch darauf hingewiesen, daf im Rahmen der 6ffentlichen Vortrige
vor Beginn des Symposions HELMUT FEND (Universitit Ziirich) eine ,,Bilanz der
empirischen Bildungsforschung* gezogen hat. In seiner zum Symposion hinfiihren-
den Bilanzierung setzt sich FEND zunéichst mit dem noch recht neuen Begriff ,,Bil-
dungsforschung®” auseinander, um den Forschungsbereich der ,,empirischen Bil-
dungsforschung® aus historischer Sicht zu umreiBen. Das Fazit aus seiner ,,syste-
matischen Bestimmung von Erkenntnisausrichtung und Forschungsbereich* lautet:
»Sie kann als Systematisierung und Methodisierung der Beobachtung von fakti-
schen Entwicklungen im Bildungswesen und von Verfahren der gezielten Uberprii-
‘fung von Vermutungen angesehen werden, die mit Neuentwicklungen — etwa in der
Form von Experimentalprogrammen oder gesetzgeberischer MaBnahmen — ver-
kniipft werden“. Durch die erfahrungswissenschaftliche Betrachtungsweise pid-
agogischer Prozesse auf allen Ebenen soll gekldrt werden, ,,wie in einer Gesell-
schaft die Betreuung und Bildung des Nachwuchses systematisch gestaltet wird
und warum dies in der vorgefundenen Form der Fall ist. Durch Bedarfsanalysen,
Nutzungsforschung, Vollzugs- bzw. Gesetzeswirkungsforschung und Evaluations-
forschung sind die aus der globalen Forschungsaufgabe entwickelten Teilaufgaben
bearbeitet worden. An ,Meilensteinen” im Erkenntnisprozef der empirischen Bil-
dungsforschung zeichnet FEND Entwicklungslinien nach und verweist auf wichtige
Forschungsprojekte und Befunde. Vor diesem Hintergrund gibt er in seinem Aus-
blick einige Antworten auf die Frage, was die 90er Jahre bringen (der Beitrag er-
scheint in der Zeitschrift fiir Pidagogik).

1. Schulentwicklung und Schulentwicklungsforschung im Primarbereich

(Dr. JOHANN MADER, Dr. HANS-GUNTHER ROSSBACH, Prof. Dr. WOLFGANG
TIETZE, Universitdt Miinster)

Das Referat der Arbeitsgruppe basiert auf einem Forschungsprojekt iiber Entwick-
lungen im Primarbereich als Wirkungen der bildungspolitischen Reformanstren-
gungen in den letzten zwei Jahrzehnten. Die sekundirstatistischen Analysen (auf
der Basis von Schulstatistiken) und Befragungen sind theoretisch in Orientierung
am sogenannten CIPP-Modell durchgefiihrt worden (Unterscheidung von Context-,
Input-, ProzeB- und Produktvariablen). Auf dieses Modell bezogen versteht die Ar-
beitsgruppe unter Bildungsreform den Versuch, durch Verbesserung des Inputs und
der ProzeBbedingungen eine Verbesserung der Produkte zu erreichen. Dementspre-
chend sollen drei Fragen beantwortet werden:

»(1) Wie haben sich bestimmte Input-, ProzeB- und Produktindikatoren im Primar-
bereich innerhalb der letzten 20 Jahre veridndert?

(2) Fiihren verbesserte Input- und ProzeBbedingungen zu einer Verminderung der
Selektivitdt bei Schulbeginn?
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(3) Tragen verbesserte Input- und ProzeBbedingungen zu giinstigeren Produktindi-
katoren wihrend der Grundschulzeit insgesamt bei?“

Als Inputindikatoren dienen Daten aus dem Vorschulbereich, insbesondere die Kin-
dergartenversorgungsquote. Als relevante ProzeBindikatoren fiir die Grundschule
werden die Klassenfrequenz, die Schiiler-Lehrer-Relation und die Lehrerwochen-
stundenzahl pro Schiiler herangezogen. Die Analysen zu diesen Indikatoren weisen
in eine positive Richtung. Die Wirkungen der Verbesserungen im Kindergartenbe-
reich und in den Rahmenbedingungen fiir den Grundschulunterricht auf die Pro-
duktindikatoren, gemessen an Zuriickstellungen bei der Einschulung, Klassenwie-
derholungen und Sonderschulzuweisungen, sind aber nur schwach positiv: Die Se-
lektivitit am Schulbeginn bleibt weitgehend unveridndert; die Quote der
Sonderschulzuweisungen bleibt konstant; nur die Wiederholerquote in der Grund-
schule geht zuriick. Zur Selektivitit bei der Einschulung sind weitere Untersuchun-
gen durchgefiihrt worden. Von einer ,,Grundstruktur des Einschulungsmodells* aus-
gehend wurden 458 Anfangsklassen in 203 Grundschulen genauer untersucht. Um
auch die Selektivitdt im gesamten Grundschulverlauf zu ermitteln, ist anhand einer
repriasentativen Stichprobe der Einschulungsjahrginge aus den 203 untersuchten
Grundschulen eine Lingsschnittanalyse durchgefiihrt worden. In der Zusammen-
fassung der eigenen Untersuchungsergebnisse und in allgemein bilanzierender Ab-
sicht hat die Arbeitsgruppe folgende Aspekte in der Grundschulentwicklung her-
vorgehoben.

»(a) Selektivitdt trotz verbesserter Rahmenbedingungen

Trotz nachhaltig verbesserter Bildungsbedingungen ist nach wie vor eine hohe Se-
Iektivitiit im Primarbereich gegeben — ein Ergebnis, das dem Anspruch einer Ge-
samtschule, die alle Kinder integriert férdern will, zuwiderlduft. Andererseits ILiBt
sich fiir verschiedene, in der Bildungsreformdebatte als wichtig erachtete Faktoren
— wie z.B. kleine Klassen, Kindergartenversorgung — eine deutliche, vor allem die
interne Selektion (Sitzenbleiben) vermindernde Wirkung nachweisen.

(b) Besondere Bedeutung des Anfangsunterrichts

In bildungsplanerischer Perspektive scheint es besonders erfolgversprechend, schu-
lische Ressourcen (wie z.B. kleinere Klassen) in den ersten beiden Schuljahren ein-
zusetzen. Verbesserte Lernbedingungen haben hier die nachhaltigsten Effekte, und
zwar iiber die Eingangsphase hinaus.

(c) Positive Effekte des Kindergartens

Eine vorschulische Forderung hat nachhaltige, positive Effekte auf die Schullauf-
bahn der Kinder. Neben der Eigenstindigkeit der Elementarerziehung sollten deren
Bedeutung fiir den weiteren Bildungsweg der Kinder und damit Fragen der Abstim-
mung und Kontinuitit zwischen den Bildungsstufen stirker beriicksichtigt werden.
In diesem Zusammenhang sollten auch Fragen eines gleitenden Ubergangs vom
Elementar- zum Primarbereich erneut durchdacht werden.

(d) Systembedingte Selektivitdt

Instrumentalisierte Selektionskomponenten in einer Schule wie z.B. das Vorhan-
densein eines Schulkindergartens oder die Praxis einer extensiven Schulfihigkeits-
diagnose steigern die faktische Selektion. Im Sinne der Bildungsreformvorstellun-
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gen wire zu priifen, inwieweit diese zwangsldufig auf Selektion bezogenen Kom-
ponenten bzw. die hierfiir verwendeten Ressourcen in Férderkomponenten konver-
tiert werden konnen (z.B. sozialpddagogische Unterstiitzungskapazititen von
Schulkindergértnerinnen in den Regelklassen).

(e) Positiv diskriminierende Bildungsplanung

Regionale und soziale Disparititen in den Schuleinzugsbereichen setzen sich z.T.
in schulischen Rahmenbedingungen fort. Aufgabe einer sozialstaatlich orientierten
Bildungsplanung wire es, solche zusitzlichen Benachteiligungen abzubauen und
dariiber hinaus im Sinne einer positiven Diskriminierung Schulen in benachteilig-
ten Einzugsbereichen mit zusétzlichen Ressourcen auszustatten.*

Zur Bilanzierung der Schulentwicklungsforschung und der Einordnung der eigenen
Forschungen verweist die Arbeitsgruppe auf zwei Entwicklungsstréinge. Zum einen
beziehen sich die Forschungen auf das Regelsystem, wie die exemplarisch erérter-
ten eigenen Forschungsarbeiten. Zum anderen gibt es eine Vielfalt von Modellver-
suchen und -projekten, die Alternativen zur Regelschule erproben wollen oder sich
als solche verstehen. Fiir die Zukunft wird zur Verbesserung der Schulentwick-
lungsforschung im Primarbereich nicht nur die Zusammenfiihrung dieser beiden
Forschungsstringe gefordert, sondern auch die Verbindung von survey-artig ange-
legten Studien mit solchen, die schwerpunktmiBig Curriculumfragen und pidago-
gische Interaktionen analysieren.

2. Entwicklungen und Forschungen zur Orientierungsstufe

(Privatdozent Dr. EIKO JURGENS, Loxstedt, Universit4t Bremen)

Die Frage, wie es nach der Grundschule weitergeht, verfolgt EIKO JURGENS in ei-
nem ProblemaufriB historisch und systematisch. Diese Frage ist einerseits so alt
wie das Nachdenken iiber das allgemeine Schulwesen als Ganzheit. Andererseits
hat sie in der Bundesrepublik Deutschland erst mit der Bildungsreform in den 60er
Jahren bildungspolitische Bedeutung gewonnen. Indizien dafiir sind die Reform-
vorschlidge des Deutschen Bildungsrates (1970), die in einem horizontal gestuften
Schulsystem den Klassen 5 und 6 spezifische Funktionen der Orientierung und For-
derung im Hinblick auf die danach fiir die 12-13jihrigen Schiiler beginnenden Dif-
ferenzierungen zuweisen, die bildungspolitischen Diskussionen der gesellschaftli-
chen Gruppen iiber diese Vorschldge, der Konsens zwischen den Bundeslindern im
Bildungsgesamtplan der Bund-L#inder-Kommission fiir Bildungsplanung (1973)
und die nachfolgenden Beschliisse der Stindigen Konferenz der Kultusminister der
Lénder (1974). Um diese Reformphase und ihre Bedeutung fiir die heutige Situa-
tion deutlich zu machen, skizziert EIKO JURGENS die Entwicklung des Schulwesens
nach 1945 bis heute aus orientierungsspezifischer Sicht in vier Phasen. Dabei geht
er von einer bildungspolitischen Position aus, die mit der des Deutschen Bildungs-
rates weitgehend iibereinstimmt. Zur gegenwirtigen Situation gibt er einen Uber-
blick iiber die Bezeichnungen und die Organisationsstrukturen der Klassen 5 und 6
in den Bundeslidndern mit der Absicht, ,,die Uneinheitlichkeit in der Umsetzung ei-
nes Reformvorschlages im Schulsystem der Bundesrepublik Deutschland transpa-
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rent zu machen*. Angesichts der heterogenen schulischen Realitit in den Klassen 5
und 6 der allgemeinen Schulen in der Bundesrepublik haben die Ergebnisse aller
empirischen Untersuchungen in den Schulen eines Bundeslandes nur begrenzte
Aussagekraft. Gleichwohl sind sie notwendig und sinnvoll, wenn sie auf bestimmte
Teilprobleme konzentriert werden. Unter diesen Primissen setzt sich EIKO JUR-
GENS mit den Zielen der Orientierungsstufe und deren Realisierungen in den Schu-
Ien, mit den Differenzierungsformen und mit den didaktischen Konzepten ausein-
ander. Zu einem zusammenfassenden Uberblick auf die darauf bezogenen For-
schungen sieht er sich im Rahmen seines Referates ,,wegen der kaum
iberschaubaren Heterogenitiit der Untersuchungen in inhaltlicher und/oder metho-
discher Sicht* nicht in der Lage. Deshalb beschriinkt er sich auf die Ertrterung ei-
gener Forschungsergebnisse, die er fiir seine Habilitation durchgefiihrt hat.

Im Mittelpunkt dieser Erorterungen stehen zwei Problemkomplexe: (1) das Re-
formkonzept der Orientierungsstufe und (2) die prognostische Validitit von Lehrer-
empfehlung und Elternentscheidung.

(1) Aus den Ankreuzungen der Lehrer zu den vorgegebenen Items seines Fragebo-
gens ergibt sich fiir JORGENS der Hinweis auf ein Dilemma. ,,Den einen erschien
die Orientierungsstufe als gerade noch mitzutragender, eigentlich schon zu weit ge-
triebener KompromiB hinsichtlich der Vereinheitlichung des Bildungssystems, und
die anderen sahen in ihr den Einstieg in eine Phase umfassender, grundlegender
Schulreformen. Daneben gab es noch eine Gruppe, die die Orientierungsstufe von
vornherein nicht fiir den ersten, sondern fiir den (vorliufig) letzten Schritt einer fiir
notwendig erachteten Gesamtreform hielten und deshalb ablehnten. Fiir sie nahm
die Orientierungsstufe mehr eine Alibifunktion zur Verhinderung einer Reformie-
rung des Schulwesens mit dem Ziel ein, die Integrierte Gesamtschule fiir alle Schii-
ler zu vereiteln, in dem diese neugeschaffene Schulstufe als eigenstindiger Re-
formschritt betrachtet wiirde, der unabhiingig, d.h. quasi voraussetzungslos, von
Verdnderungen im iibrigen Schulwesen realisiert werden kénnte*.

(2) Die prognostische Validitit von Lehrerempfehlung und Elternentscheidung
wird am Schulerfolg empfohlener und nichtempfohlener Schiiler in der Realschule
und im Gymnasium untersucht. Da nach Bremischem Schulrecht die Elternent-
scheidung den Ausschlag gibt, kann iiberpriift werden, wieviel von der Orientie-
rungsstufe Nichtempfohlene den AbschluB der Realschule nach der 10. Klasse
(38,1% zuziiglich 17,1% mit Wiederholungen), den Versetzungsvermerk in die
Klasse 11 des Gymnasiums (46,4% zuziiglich 13,8%) und das Abitur (26,0% zu-
ziiglich 17,6%) erreicht haben. Die darin zum Ausdruck kommende prognostische
Unsicherheit des Lehrerurteils bestirkt fiir JORGENS das Votum fiir die Beibehal-
tung bzw. Einfiihrung der , Elternentscheidung bei der Wahl des weiteren Bildungs-
weges fiir ihr Kind am Ende der Orientierungsstufe”. Im Ausblick zieht JURGENS
ein Fazit: ,,Die Orientierungsstufe konnte sich aufgrund der ungleichen Ausgangs-
lagen nicht als Reformerfolg im bundesdeutschen Schulwesen durchsetzen®. Mit
Bezug auf die Befunde aus seinen Untersuchungen 4uflert er die Vermutung, ,,da8
die Orientierungsstufe aufgrund ihrer Programmatik, die mit den Grundintentionen
der Férderung, Lenkung, Orientierung, Chancengleichheit und sozialen Integration
nur unzureichend beschrieben ist, zu Zielkonflikten gefiihrt hat, die bei der Imple-~
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mentation der verschiedenen Praxismodelle eine Fiille von Problemen fiir die
Schulpraxis aufgeworfen hat*.

3. Schulentwicklung und Schulentwicklungsforschung im Sekundarbereich

(Prof. Dr. HANS-GUNTER ROLFF, Universitdt Dortmund)

Die Bildungsreform der 60er Jahre hat in der Schulentwicklung zu einer erhebli-
chen Expansion und in der Bildungsforschung zu einem Ausbau der Schulentwick-
lungsforschung gefiihrt. Bildungspolitisch und forschungspolitisch war die Un-
gleichheit der Bildungschancen ein zentrales Thema. Mit Bezug darauf geht HANS-
GUNTER ROLFF der Frage nach, ob die Auslese durch die Schule sich merklich
abgeschwicht habe, diese also von einer Ausleseschule zu einer Wettbewerbsschu-
le reformiert worden sei. Aus eigenen Untersuchungen im Institut fiir Schulent-
wicklungsforschung (ISF) referiert er iiber Entwicklungen in der Ubergangsauslese
nach dem 4. oder 6. sowie nach dem 10. Schuljahr, in der internen Auslese der
Schule (Retention) und in der sozialen Auslese. Die wichtigsten Ergebnisse sind
folgende:

Die Zugangschancen zu den htheren Schulen sind unentwegt besser geworden.
Aufgrund der demographischen Entwicklung haben alle fiinf Schulformen der Se-
kundarschule Schiiler verloren. Gravierend wirken sich beide Entwicklungen auf
die Hauptschule aus: ihre Schiilerzahl hat sich von 1980 bis 1989 mehr als halbiert.
Die Anteilsquote der Realschule ist relativ stabil geblieben, die des Gymnasiums
ist stetig leicht gestiegen: sie ist bundesweit mit 30,5% fast so hoch wie die Haupt-
schulquote. Bei der erkennbaren Liberalisierung der Ubergangsauslese haben sich
Elternwille und Grundschul(lehrer)empfehlung allerdings zunehmend voneinander
entfernt. Bei der internen Auslese fillt die gréBere Verbleibschance im Gymnasium
auf bei einer im allgemeinen tendenziell zunehmenden ,,Durchléssigkeit nach un-
ten“. Die Gesamterfolgsquote am Gymnasium (Anteil der Abiturienten an den Sex-
tanern) ist von 39,2% (1959/60) auf 72,5% (1988/89) gestiegen. Von den besseren
Zugangschancen zu und den verbesserten Verbleibschancen in den héheren Schu-
len haben unter sozialem Aspekt vor allem die Angestellten- und Beamtenkinder
profitiert. Die abgeschwichte Auslese hat zwar die Bildungschancen aller Kinder
erheblich erhoht, aber sie hat die Ungleichheit zwischen den Sozialschichten nicht
verandert.

Die alten Ungleichheiten haben nach den Untersuchungen des ISF zu einem ver-
schirften Wettbewerb um Schul-, Ausbildungs- und Studienplitze gefiihrt, von dem
vor allem sozial Benachteiligte negativ betroffen sind. Einerseits sind durch den
allgemein vermehrten Erwerb h6herer Schulabschliisse diese tendenziell entwertet
worden. Aber ohne ausreichenden Schulerfolg sind die Statuserwerbschancen erst
recht gesunken. Neben formalen Bildungsabschliissen gewinnen bei Rekrutierungs-
prozessen fiir Ausbildungs- und Arbeitsplédtze im verschirften Wettbewerb Merk-
male und Qualifikationen an Bedeutung, die den Bewerbern aufgrund der ,,Logik
ihres Lebenslaufs®, des Lebensstils, kultureller und sozialer Kompetenzen ,,zuge-
schrieben* werden (,,soziales Kapital“). ,,Bildungsabschliisse verfliichtigen sich al-
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so zunehmend zum notwendigen Mittel gegen den Abstieg und garantieren kaum
mehr als die Berechtigung zur Teilnahme am Konkurrenzkampf um knappe Positio-
nen und Privilegien, der immer schirfer wird. Es ist offensichtlich, daB der Wandel
von der Auslese- zur Wettbewerbsschule einen bedeutenden EinfluB auf die Lern-
bedingungen ausiibt. Dieser ist allerdings bis heute so gut wie unerforscht*.

Mit Hinweis auf dieses Defizit in der Schulentwicklungsforschung geht ROLFF zu
den Themen iiber, mit denen sich die Schulentwicklungsforschung in den letzten
20 Jahren vorrangig beschéftigt hat, und er erdrtert als exemplarische Forschungs-
felder die Gesamtschule und den férdernden Unterricht.

Zur Gesamtschule werden die Forschungen iiber ihre Entwicklungen im Schulwett-
kampf und die Entwicklungen ihrer Schiiler in den Mittelpunkt geriickt. Eine Folge
des Schulwettkampfes ist die ,,ausgelesene® Schiilerschaft der Gesamtschule: nur
20% gehoren zu den Notenbesten. Die daraus resultierenden Lernprobleme sind
von der Lern- und Unterrichtsforschung bisher kaum untersucht.

Die gravierenden Defizite in diesem Bereich der Bildungsforschung werden aller-
dings durch neuere Forschungen iiber die konkrete Beschaffenheit férdernden Un-
terrichts abgebaut. Gesucht werden ,Optimalklassen”, in denen mit Mitteln des
Unterrichts alle Schiiler im Leistungsnivean geférdert und gleichzeitig die Streu-
ung zwischen den Leistungen der einzelnen Schiiler in einer Klasse verringert wer-
den. ROLFF identifiziert aus solchen Forschungen zehn Bedingungen von Optimal-
klassen, die gleichzeitig Gelingensbedingungen von sogenannten guten Schulen
bezeichnen.

In seinem Ausblick verweist ROLFF auf eine falsche Alternative: Entwicklung der
Schulkultur statt Reform der Schulstruktur. Er konstatiert, daB die Verdnderungen
des gesellschaftlichen Hintergrundes in der Bildungsforschung eine Schwerpunkt-
verlagerung von Untersuchungen iiber die Schulstruktur zu Untersuchungen iiber
die Qualitat von Schule bewirkt haben. Damit drohe aber die alte reformpidagogi-
sche Neigung zur Trennung von ,innerer* und ,4uBerer” Schulreform wieder auf-
zuleben. Gegen das aus den empirischen Untersuchungen vor allem von FEND u.a.
(Leistungsunterschiede zwischen Gesamtschiilern und Schiilern des dreigliedrigen
Schulsystems sind zu 2 bis 5% aus Geschlecht und Sozialschicht, zu 6 bis 8% aus
Schulzugehdrigkeit, zu 9 bis 11% aus Intelligenz, zu 15 bis 17% aus der Grund-
schulempfehlung und nur zu 1 bis 2% aus dem Schulsystem — Gesamtschule oder
gegliedertes System — zu erkldren) gezogene Resiimee, die Einzelschule in den
Mittelpunkt des bildungspolitischen Interesses und der Schulforschung zu stellen
und nicht die Schulstruktur, weil die Unterschiede zwischen den Schulen der glei-
chen Schulform zum Teil gréBer sind als die zwischen den Schulsystemen, trigt
ROLFF Gegenargumente vor. Sie miinden in das Fazit: ,, Ansiitze zur Verbesserung
der Schulkultur sind also keine Alternative zur Reform der Schulstruktur, Es geht
nicht um ein Entweder-Oder, sondern um beides, um Verbesserung von Kultur und
Struktur. Daraus ergibt sich: Die Debatte um Qualitit von Schule ist nicht geeignet,
eine Patentlésung im Streit um die Strukturreform der Schule zu liefern. Forschun-
gen zur Qualitit von Schule kénnen auch nicht die Fragen nach den Zielen der ein-
zelnen Schule durch Gruppen von Merkmalsprofilen ersetzen. Sie liefern auch sel-
ten wirklich neue Erkenntnisse. Aber sie bieten einen guten AnlaB, eine Dauerauf-
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gabe von Schulentwicklung neu anzupacken: Sich Rechenschaft iiber die bildungs-
theoretischen und padagogischen Ziele zu verschaffen und gemeinsam im Kollegi-
um an deren Realisierung zu arbeiten. Und wenn dieses konsequent genug getan
wird, dann wird auch die Notwendigkeit struktureller Verdnderung des Schulsy-
stems deutlich werden. Hier kann Schulforschung weiterhin aufklédrerisch wirken®.

4. Ubergangsforschung — Aspekte zu einem neuen Forschungsbereich

(Prof. Dr. GUNTER KUTSCHA, Universitit-Gesamthochschule-Duisburg)

Handelt es sich bei der Ubergangsforschung um einen neuen Forschungsbereich?
Mit dieser Frage leitet GONTER KUTSCHA sein Referat ein. In seinen Ausfithrungen
macht er deutlich, daB das Problem ,,Ubergang® in der Bildungstheorie und -for-
schung keineswegs neu ist, allerdings wegen der gegenwirtigen Verdnderungen
und Verunsicherungen eine besondere Aktualitit und Aufmerksamkeit in unter-
schiedlichen Disziplinen gefunden hat. Dazu wird zundchst ,auf fast vergessene
Zusammenhinge von JEntwicklung‘ und ,Uberginge als Bezugspunkte fiir pad-
agogisches Denken iiber Erziehung in der natiirlichen Ordnung und biirgerlichen
Gesellschaft (COMENIUS und ROUSSEAU)“ Bezug genommen. Vom Problembezug
in ROUSSEAUs Erziehungsroman Emile, ,ndmlich die Entwicklung des einzelnen
Menschen unter den Bedingungen der modernen Gesellschaft als Problematik des
Ubergangs zwischen zunehmend mehr differenzierten Handlungssystemen zu be-
handeln®, schldgt KUTSCHA den Bogen zur modernen Theorie iiber die »Okologie
menschlicher Entwicklung* (BRONFENBRENNER) und behandelt ,,die Dimensionen
der neueren Ubergangsforschung und Forschungsbereiche aus erziehungswissen-
schaftlicher Sicht“. Ubergiinge werden dabei definiert als ,, Ver4nderungen von ei-
ner Entwicklungsphase der heranwachsenden Person in die andere und der Wechsel
zwischen unterschiedlichen Handlungssystemen, in denen sich der Entwicklungs-
prozef vollzieht*.

Die Dimensionen der neueren Ubergangsforschung sind maBgeblich von zwei For-
schungsrichtungen beeinflut: (1) Die berufliche Verbleibsforschung hat ihren Aus-
gangspunkt in der vom IAB betricbenen Arbeitsmarkt- und Berufsforschung; sie
geht inzwischen aber weit dariiber hinaus. (2) Interdisziplindre Forschungen, die
sich theoretisch auf das sozial6kologische Konzept von BRONFENBRENNER bezie-
hen, aber auch auf Ansidtze wie die Soziologie des Lebenslaufs (KOHLI), auf die
Transitionsforschung (ADAMS/HAYES/HOPSON) oder auf die Entwicklungspsycho-
logie ,Kritischer Lebensereignisse* (OERTER). (3) Spezifische Sichtweisen und Di-
mensionen dieser Ansitze sind neuerdings — im Zusammenhang mit der Theorie
der Statuspassagen (GLASER/STRAUSS) unter der Perspektive einer ,,Sozialisations-
theorie des Ubergangs* zu einem Konzept ,differenzieller Ubergangsforschung*
weiterentwickelt worden (WALTER HEINZ).

(1) Die berufliche Verbleibsforschung ist auf zwei Ubergangsschwellen in einer
Standardbiographie konzentriert, auf den Ubergang von der allgemeinen Schule in
eine Berufsausbildung und auf den Ubergang von dieser in berufliche Arbeit. Diese
Konzentration engt zum einen die Perspektive auf vorgegebene institutionelle Rah-
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menbedmgungen ein, und sie vernachldssigt zum anderen die Beziehungen zwi-
schen Ubergangssystemen, Ubergingen und Ubergangsproblemen innerhalb der
Systeme sowie die Erfahrungen und die subjektive Verarbeitung der Ubergangspro-
bleme durch Personen.

(2) Mit der Konzentration der Forschung auf das Erleben von Ubergidngen durch
die sich entwickelnde Person im Kontext spezifisch strukturierter Umwelten ge-
winnt eine sozialtkologische Ubergangsforschung neue Dimensionen: Ubergiinge
werden sowohl personenbezogen als auch strukturbezogen betrachtet, und beide
Betrachtungsweisen werden aufeinander bezogen. Sozialokologische Ubergangs-
forschung ,,befaBt sich mit der Hiufigkeit und Wahrscheinlichkeit, mit der die Indi-
viduen innerhalb eines Gesellschaftssystems in Abh#ngigkeit von bestimmten
Merkmalsausprigungen (z.B. Geschlecht) und Verhaltenseigenschaften einerseits
und unter strukturell vorgegebenen Ubergangsbedingungen (z.B. Relation zwi-
schen Ausbildungsplatzangebot und -nachfrage) andererseits zwischen unterschied-
lichen Handlungssystemen wechseln; sie untersucht den Verlauf und die Verarbei-
tung von Ubergangsprozessen und deren Folgen fiir die weitere persénliche Ent-
wicklung unter besonderer Beriicksichtigung der Selektivitat von Uber-
gangssystemen im Hinblick auf den Zugang zu unterschiedlich privilegierten
Lebenslagen®.

(3) Das Konzept der ,differenziellen Ubergangsforschung* betont unter dem Ge-
sichtspunkt des Theorie- und Forschungsbedarfs, da8 die Ausbildungs- und Berufs-
verldufe im Kontext der gesellschaftlichen Reproduktion und Ausdifferenzierung
sozialer Ungleichheiten zu untersuchen sind. Diese Akzentuierung von Ubergangs-
forschung unter dem Gesichtspunkt von Selektion und Risikoverteilung hilt GON-
TER KUTSCHA fiir auflerordentlich bedeutsam, ,,und zwar insbesondere im Hinblick
auf die von der Bildungsforschung thematisierten, empirisch jedoch unbefriedi-
gend untersuchten Prozesse der Verteilung von Bildungschancen und des Zugangs
zu mehr oder weniger privilegierten Lebenslagen®.

Einige Dimensionen dieser Konzepte zur Ubergangsforschung sind in den eigenen
Forschungsarbeiten zur regionalen Berufsbildungsforschung der Duisburger Ar-
beitsgruppe um GUNTER KUTSCHA beriicksichtigt und mit weiteren Dimensionen
integriert. Hervorzuheben ist die praktikable Instrumentalisierung von Forschungs-
und Analysemethoden der Duisburger Ubergangsforschung fiir eine kontinuierliche
Berufsbildungsberichterstattung als Grundlage wissenschaftlicher Politikberatung
und Bildungsplanung. Uber ausgewihlte Ergebnisse daraus sowie iibcr weitere An-
satzpunkte und Ergebnisse aus dem Bereich der regionalen Ubergangsforschung
wird im SchluBteil des Referats berichtet.

S. Effekte und Perspektiven der Expansion weiterfiihrender Bildungsgdnge

(Privatdozent Dr. JURGEN BAUMERT/Privatdozent Dr. JENS NAUMANN, Max-
Planck-Institut fiir Bildungsforschung Berlin)

JURGEN BAUMERT referiert iiber sekundiranalytische Studien im MPI, die sich auf
die gestiegene Nachfrage nach weiterfiihrenden Bildungsgéingen und die kontinu-
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ierliche Verldngerung der Schulbesuchszeit beziehen. Diese sind mit dem erkennt-
nisleitenden Interesse angelegt festzustellen, ob die Expansion zu einer Anhebung
des gesellschaftlichen Bildungsniveaus oder zu einer bloBen Verldngerung des Mo-
ratoriums der Jugendzeit gefiihrt hat.

Diese Frage, die fiir die Konzeptualisierung gesellschaftlicher Entwicklung und fiir
individuelle Entfaltungsm&glichkeiten im Lebenslauf von groBer Bedeutung ist,
kann aufgrund der Forschungslage noch nicht befriedigend beantwortet werden.
Aber unter Nutzung vorliegender Datenquellen ist es méglich, Anhaltspunkte fiir
empirische Plausibilitdt der in dieser Frage implizierten Hypothesen zu gewinnen.

In dem Referat wird iiber den Versuch berichtet, zwei Aspekte dieser Frage sekun-
dédranalytisch zu untersuchen. Zun#chst wird gepriift, inwieweit das Gymnasium in
der Lage war, bei deutlich steigendem relativen Schulbesuch Leistungsstandards
aufrechtzuerhalten. Da in der Bundesrepublik kein Instrument zur Dauerbeobach-
tung der Leistungsentwicklung im Schulsystem zur Verfiigung steht, kann man sich
diesem Aspekt der Frage nur auf indirektem Wege nihern. Dafiir wird die Méglich-
keit genutzt, die (groBen) regionalen Unterschiede im Bildungsverhalten im Ver-
lauf der Bildungsexpansion gleichsam als Querschnitt abzubilden. In der Stichpro-
be einer im Schuljahr 1968/69 durchgefiihrten reprisentiven Untersuchung der Lei-
stungsentwicklung von Gymnasialklassen der 7. Jahrgangsstufe befinden sich
Schulen, die Einzugsgebiete mit auerordentlich unterschiedlichem relativen Gym-
nasialbesuch bedienen. In Extremféllen wechseln 5% bzw. 50% der Schiiler eines
Jahrgangs auf ein Gymnasium. Genaue Angaben iiber den relativen Schulbesuch
und die Sozialstruktur des Einzugsgebietes sind durch Sekundirauswertungen der
Volkszihlung von 1970 gewonnen. Nach der Zusammenfiigung dieser Daten ist es
moglich, im Hinblick auf die Entwicklung von Schulleistungen Effekte der indivi-
duellen sozialen Herkunft, des regionalen Kontextes und der Expansion des Gym-
nasialbesuchs zu trennen. Mit Hilfe von Strukturgleichungsmodellen wird gezeigt,
daB das Gymnasium auch bei erheblich steigenden Ubergangsquoten seine Qualifi-
kationsleistungen stabil halten konnte. Inwieweit in der Folgezeit durch den Gene-
rationswechsel in der Gymnasiallehrerschaft ein Bruch eingetreten ist, 148t sich
freilich nicht sagen. Dennoch belegen die Befunde nach Auffassung von BAUMERT,
daB auch gegeniiber einer sich @ndernden Klientel akademische Standards prinzi-
piell aufrechtzuerhalten sind und eine Offnung weiterfiihrender Bildungsginge
nicht zwangsldufig mit einem Leistungsabfall erkauft werden mu8.

Dem zweiten Aspekt der Frage wird unter der theoretischen Perspektive nachge-
gangen, die Bedeutung der Verldngerung formaler Bildungsprozesse fiir den kultu-
rellen und sozialen Wandel zu kliren. Dafiir sind vier komplexe Datensitze fiir Se-
kundiranalysen genutzt worden, die in unterschiedlicher Form Zeitreihen geeigne-
ter Variablen zur Verfiigung stellen. Dies sind der seit 1980 alle zwei Jahren
laufende ALLBUS der Sozialwissenschaften, die seit Anfang der siebziger Jahre
halbjdhrlich durchgefiihrten Erhebungen des EUROBAROMETERS, der seit kurzem
zugiéngliche Panel-Datensatz der ,,Political Action Study* und ausgewihlte Umfra-
gen des Bundesministeriums fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit iiber die Einstel-
lungen der Bevolkerung zur Entwicklungshilfe. In den Sekundiranalysen sind als
abhingige Variablen folgende Itemkomplexe beriicksichtigt:
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— die INGELHARTschen Postmaterialismusindices

— Indikatoren fiir politisches Interesse

— Indikatoren fiir Aspekte politischer Unterstiitzung

- eine Unversalismusskala, die aus Einstellungsfragen zur Entwicklungshilfe kon-
struiert wurde.

Mit diesem Datenbestand sind Querschnittsvergleiche fiir unterschiedliche Alters-
gruppen, Trendanalysen fiir identische Altersgruppen und Entwicklungen im All-
tagsverlauf kombiniert untersucht worden.

Anhand der durchgefiihrten Sekundiranalysen wird gezeigt:

.— daB die Zusammenhidnge zwischen Bildungsnivean und Indikatoren fiir politi-
sche Partizipationsbereitschaft, universalistische Orientierungen oder Einstel-
lungen zu Minderheiten mit der Bildungsexpansion enger geworden sind (Bil-
dung ist ein weit wichtigerer Pradiktor als soziale Herkunft);

— daB im Vergleich zu Alterseffekten Kohorten- und Bildungseffekte von gréBe-
rer Bedeutung sind (dies weist auf einen langfristigen gesellschaftlichen Wan-
del hin);

— und daB trotz der Liberalisierung der Zugangsbedingungen zu weiterfiihrenden
Bildungswegen die Homogenitit der Einstellungs- und Orientierungsmuster in
der Gruppe der H6herqualifizierten mit der Bildungsexpansion nicht abgenom-
men hat (dies kann als Indikator fiir die relative Stabilitéit der Ausbildungslei-
stung weiterfithrender Schulen interpretiert werden).*

6. Bilanzierung zur Umwelterziehung

(Professor Dr. KARLHEINZ FINGERLE, Gesamthochschule Kassel)

Seine Uberlegungen erdffnet KARLHEINZ FINGERLE mit einem Blick auf das termi-
nologische Verwirrspiel, das den Zugang zu seinem Gegenstand erheblich er-
schwert und zugleich allerdings auch einen lebendigen Eindruck vom nuancenrei-
chen und changierenden Charakter eben dieses Gegenstandes vermittelt: ,,Environ-
mental Education and Training”, ,Umweltbildung”, ,Umweltpadagogik®,
»Okop#dagogik®, ,,Okologisches Lernen“, ,,Umweltlernen® sind einige der Namen,
mit denen die variierenden Problemkonstrukte bezeichnet werden. Dem Insider er-
schlieBt sich schnell, daB sich hinter diesen Wortvarianten hdchst verschiedene
Konzeptualisierungen und auch strittige umweltpolitische Programmatiken verber-
gen, wie man es bei einer zugleich in der Offentlichkeit viel beachteten Thematik
wohl allerdings auch nicht anders erwarten darf.

Die terminologische Vergewisserung férdert noch einen anderen, systematisch in-
teressanten Umstand zutage. Der Umweltbegriff hat nimlich eine eigene Tradition
in der Sozialisationsforschung, wo er sich als Komplement fiir ,, Anlage* ebenso
wie zur differenzierenden Deskription von Erziehungsmilieus etablieren konnte.
Einer der wichtigsten Ertrige der FINGERLEschen Bilanzierung diirfte in den von
ihm aufgezeigten, bislang unbeachteten thematischen Querverbindungen liegen,
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die sich zwischen den mit ,,Umwelterziechung” und ,.Erzichungsumwelt* indikatori-
sierbaren Forschungsbereichen ziehen lassen: Der kologische Ansatz in der Sozia-
lisationsforschung liefert nimlich einen konzeptuellen Rahmen, in dem sich die
Fragestellung der Umwelterziehung rekonstruieren und zu den weiteren Themen
und Resultaten der Sozialisationsforschung in Beziehung setzen 14Bt.

Obgleich bereits seit Anfang der siebziger Jahre iiber Umwelterziehung geforscht
wird, ist nach Ansicht FINGERLEs die Zeit fiir eine inhaltliche Bilanzierung der Re-
sultate noch nicht reif. Das liegt daran, daB die bereits vorliegenden Berichte ein
gegenwirtig noch zu bruchstiickhaftes Bild vermitteln. So kommen auch die wich-
tigsten Statusberichte zu dem Urteil, daB die Forschungslage in den meisten rele-
vanten Bereichen defizitir sei.

Wihrend diese Feststellung fiir den Stand der Wissenschaft zuzutreffen scheint,
gibt es Hinweise darauf, daB in der schulischen Praxis ,,Umwelterziehung in einer
bemerkenswerten inhaltlichen Breite* betrieben wird, ja, daB es sogar Anlaf} zu der
Frage gibt, ob hier und da in dieser Hinsicht nicht vielleicht zu viel getan wird. Je-
denfalls hiilt FINGERLE es — sicherlich nicht zu Unrecht - fiir problematisch, wenn
aufer in den Zentrierungsfichern Biologie, Chemie, Erdkunde und Religion ,,in
immer mehr Fichern immer mehr Umwelterzichung verbindlich gemacht werden
soll“, weil eine ,,Uberfiitterung* der Schiiler mit Umweltthemen durchaus kontra-
produktiv wirken konnte.

Fiir die Praxis der Umwelterziehung fiihrt die Bilanzierung zur Identifikation von
zwei Hauptdefiziten. Das erste besteht darin, daB — wie auch in anderen Bereichen
der schulischen Erziehung — die Handlungsdimension viel zu kurz kommt. So ler-
nen es die Schiiler zwar, Umweltprobleme zu benennen, zu analysieren und auch
zu erkliren; eine Einiibung in umweltgerechtes Verhalten, soweit das im individu-
ellen Aktionsradius von Belang ist, bleibt eher eine Seltenheit.

Das zweite Defizit liegt in der bereits angedeuteten curricularen Geamtplanung, al-
so in den Leistungen auf dem Gebiet der Besonderen Didaktik. Nach den Erkennt-
nissen FINGERLEs fehlt es an der Ubernahme ,,einer pidagogischen Verantwortung
fiir das Gesamtcurriculum®, die sich in einer zwischen den Fichern und in den In-
tentionen abgewogenen Implementation der Umwelterziehung in das didaktische
Gesamtprogramm eines Bildungsgangs zu spiegeln hitte. N

Neben den Zukunftsaufgaben fiir die Praxis 148t sich trotz des bereits konstatierten,
gegenwirtig insgesamt noch unterentwickelten wissenschaftlichen Kenntnisstandes
in Sachen Umwelterzichung schon jetzt eine besondere Schwachstelle der For-
schung und Entwicklung absehen. FINGERLE gewinnt diese Einsicht aus der detail-
lierten Analyse der vorliegenden (liickenhaften) Dokumentationen, die er durch Ta-
bellen auf der Basis eigener Recherchen ergéinzt. Es ist der Bereich der auBerschu-
lischen Jugendbildung, fiir die er — im Unterschied etwa zu den einzelnen
Schulstufen, der Erwachsenenbildung, einiger Studiengiinge und der Weiterbildung
von besonders betroffenen Berufen — nur ein einziges Projekt entdecken konnte.
Immerhin ist aber mit einem baldigen beachtlichen Wissenszuwachs iiber Umwelt-
erziehung zu rechnen, da die meisten Forschungsprojekte Anfang der neunziger
Jahre zu einem ersten Abschlu8 kommen sollen.
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7. Stand und Perspektiven der Lehr-Lern-Forschung

(Professor Dr. PETER STRITTMATTER/FRANK DINTER M.A., Universitit des
Saarlandes, Saarbriicken)

Mitte der siebziger Jahre richtete die Deutsche Forschungsgemeinschaft ein
Schwerpunktprogramm zur Lehr-Lern-Forschung ein, von dem belebende Impulse
fiir die erziehungswissenschaftliche Empirie ausgingen. Uber einige Jahre konzen-
trierten sich unter diesem Programm die thematisch zuvor eher heterogenen For-
schungsaktivititen ein Stiick weit auf das pidagogisch besonders bedeutsame Feld
der Unterrichtsforschung. Allerdings blieb diese ,,Initialziindung* ohne die erhoffte
lang anhaltende Folgewirkung. Vielversprechende Ansitze wurden — aus welchen
Griinden auch immer — nicht weiter verfolgt. Einige Kritiker sprachen sogar davon,
daB die empirische Erziehungswissenschaft insgesamt ,,auf der Stelle trete*.

Die Zeitschrift ,Unterrichtswissenschaft' nahm diese Situation zum AnlaB, zwolf
»dem empirischen Wissenschaftsverstindnis verpflichtete Erziehungswissenschaft-
ler* um eine Bilanzierung der Lehr-Lern-Forschung zu bitten und programmatische
Perspektiven fiir die kommenden Jahre zu entwerfen. In ihrem Beitrag (der wegen
einer Erkrankung im Rahmen des Symposions allerdings nicht vorgestellt werden
konnte) versuchen STRITTMATTER und DINTER, nun gewissermaBen eine Bilanz
dieser Bilanzen zu zichen.

Es ist méglicherweise ein Ausdruck der in Kreisen der Empiriker vorherrschenden,
durch Popper inspirierten selbstkritischen Haltung, daB die Befragten in ihrer riick-
schauenden Bestandsaufnahme nicht so sehr von den unbestreitbaren Erfolgen und
Fortschritten (etwa in der Forschung iiber Schulangst, subjektive Theorien, zieler-
reichendes Lernen, Textverstehen, um nur einige Gebiete zu erwihnen) sprechen.
Jedenfalls sehen sich STRITTMATTER und DINTER gezwungen, vor allem iiber die
Defizitwahrnehmungen der befragten Wissenschaftler zu berichten. Das kommt
freilich der Aufgabe des Gesamtkongresses, eine Bilanz fiir die Zukunft zu ziehen,
entgegen, denn das Konstatieren von Mingeln kann — mit anderen Vorzeichen — als
Entwaurf fiir kiinftige Arbeitsprogramme gedeutet werden.

Kritisiert wird vor allem die fehlende Verkniipfbarkeit der vielen empirischen Ein-
zelstudien zu kohirenten Gesamtanalysen, die unzureichende Komplexitit der un-
tersuchten Fragestellungen und insbesondere das Fehlen von Arbeiten iiber die mit-
tel- und langfristigen Effekte pddagogischer Arrangements. Zu diesen metatheoreti-
schen gesellen sich methodologische Schwachpunkte, wie etwa die Dominanz des
linearen Modells in der Datenanalyse, das die komplexen Realit4tsstrukturen nicht
adiquat abzubilden vermag, unzuldngliche MeBverfahren, iiberschieBende Interpre-
tationen formaler Modelle und ein inhomogenes Methodenverstindnis insgesamt.

Was die Inhalte betrifft, so bem#ngeln die von STRITTMATTER und DINTER zitierten
Autoren, daB§ unter den Institutionen die Schule und unter den Aspekten die Kogni-
tionen ungebiihrlich bevorzugt worden seien. Es fehlt demnach der Versuch, das
Feld der empirischen Forschung von einem — niher bestimmten — Bildungsbegriff
her auszumessen und damit so wichtige Fragen wie bspw. den Erwerb religi6ser,
moralischer und &sthetischer Kompetenzen und Performanzen mit in den Blick zu
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nehmen. Und schlieBlich steht das immer junge Theorie-Praxis-Problem kontinu-
ierlich ganz oben auf der Miéngelliste der Kritiker.

Die Wendung der riickwirtsgewandten Kritik in eine nach vorne weisende Kon-
struktion kann durchaus auf die geleisteten Vorarbeiten Bezug nehmen. Allerdings
werden recht unterschiedliche Marschrichtungen empfohlen, die sich — das darf si-
cherlich als Zeichen fiir einen selten erwihnten, gleichwohl beachtlichen Basiskon-
sens gelten — wechselseitig nicht ausschlieBen. Sie weisen fiir die Fragestellungen
auf Bereiche, wie Familie und Berufsbildung, fiir die Strategien auf Komplexitits-
erweiterung im Sinne einer Skologischen Gesamtschau und auf die verstirkte Ex-
haustion des Experten-Novizen-Ansatzes, fiir die pragmatische Orientierung
schlieflich sowohl auf das Erreichen von gréBerer Anwendungsnihe als auch auf
den Bedarf an psycho-physiologischer Grundlagenforschung.

Nach der Meinung STRITTMATTERsS und DINTERs muB die Lehr-Lern-Forschung
noch sehr viel stirker ihre programmatische Grundorientierung diskutieren, wenn
sie in ihrem Problemfeld effizient arbeiten kénnen soll. Dabei gilt es, die systema-
tischen Beziige zur Kognitionspsychologie und deren Einbettung in eine umfassen-
de Kognitionswissenschaft (im Schnittpunkt von abendldndischer Philosophie, Psy-
chologie, KI-Forschung, Linguistik, Anthropologie und Neurowissenschaft) zu re-
flektieren. Die beiden Referenten bezweifeln die Fruchtbarkeit einer Ubernahme
des kognitionswissenschaftlichen Konstrukts der ,mentalen Reprisentation® als
Gegenstandskonstitution sozusagen zwischen Biologie/Neurologie einerseits und
Soziologie/Kulturwissenschaft andererseits, weil seine Bedeutung (noch) nicht zu-
linglich klar sei. Und sie halten es auch fiir fraglich, ob auf lange Sicht von der
Isomorphiechypothese Gehirn-Computer viel zu profitieren sei. Ohne an dieser Stel-
le freilich einen Glaubenskrieg vom Zaune brechen zu wollen, empfehlen STRITT-
MATTER und DINTER doch, die neuere KI-Diskussion um das Konzept der ,,neuro-
nalen Netzwerke® (als lernfihigen Elementarstrukturen) auch innerhalb der Lehr-
Lern-Forschung zu fithren. Von ihr erwarten sie sich eine interdisziplindre Offnung
zu den Kognitionswissenschaften mit einer Reihe von synergetischen Effekten
ebenso wie einen Fortschritt auf dem Wege zu einer prizisen terminologischen
Grundlegung fiir die Lehr-Lern-Forschung.

8. Ertrige und Aufgaben der Berufsbildungsforschung
(Professor Dr. FRANK ACHTENHAGEN, Universitit Gottingen)

Wie eindrucksvoll auch immer die Ertridge der Forschung in einer gegebenen Diszi-
plin sein mégen — angesichts der Aufgaben, denen sich die Wissenschaftler zu ei-
ner bestimmten Zeit gegeniiber sehen —, erscheinen sie stets vergleichsweise ge-
ring. Das gilt in ganz besonderem MaBe fiir die Berufsbildungsforschung, deren
Geburtsstunde aus der Sicht FRANK ACHTENHAGENS — allerdings unter Zugrundele-
gung eines strengen, (analytisch-)empirisch akzentuierten Anspruchs — in der zwei-
ten Halfte der fiinfziger Jahre liegt. So gesehen ist sie, wie oben gezeigt wurde,
kaum #lter als die Forschung zur Umwelterzichung. Insofern wird es auch nieman-
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den iiberraschen, wenn die Bilanzierung hauptsichlich von den Zukunftsaufgaben
spricht. Diese Einschitzung wird noch unterstrichen, wenn man bedenkt, da8 die
thematische Ausrichtung der Arbeiten in diesem Bereich bis zum Beginn der Stag-
nation um 1970 eher als ,,sozio6konomisch* zu klassifizieren ist, wihrend seit
zehn Jahren die sogenannten beruflichen Qualifikationen als das Problemzentrum
der empirischen Forschung gelten. Diese Sichtweise wird auch in einer — soeben
erschienenen — Denkschrift vertreten, die von einer Senatskommission der DFG,
deren Vorsitzender FRANK ACHTENHAGEN war, vertffentlicht wurde. Berufsbil-
dungsforschung hat danach vor allem den ,,Erwerb fachlicher Qualifikationen* zu
untersuchen. In dieser Formel gewinnt eine weithin noch kaum wahrgenommene
Nuance systematische Bedeutung. Es ist hier nimlich nicht (mehr) von der ,,Ver-
mittlung”, sondern eben vom ,Erwerb” die Rede. Damit wird die Fragestellung der
Berufsbildungsforschung auf funktionale und vor allem selbstgesteuerte Qualifizie-
rungsprozesse ausgeweitet und, das ist der entscheidende Punkt, perspektivisch
von der Sicht des Lehrenden auf die Blickrichtung des Lernenden umgepolt. Diese
Rekonstruktion der Problemstellung hebt mit dem durch sie implizierten Komple-
xitdtsgewinn die Berufsbildungsforschung zweifellos auf ein héheres Niveau, auf
dem zugleich auch die soziologische, die psychologische und insbesondere die er-
ziehungswissenschaftliche Sichtweise wieder die ihnen zustehende Bedeutung er-
langen.

Allerdings 148t sich mit dieser Zentrierung des Problems keineswegs die schwieri-
ge Frage nach den institutionellen Randbedingungen und vor allem nach den sich
stindig wandelnden Modalititen umgehen, unter denen berufliche Leistungen zu
erbringen sind. Das spezifisch deutsche Konzept der dual verankerten beruflichen
Erstausbildung beispielsweise, das sich in der Praxis bis heute gut bewéhrt zu ha-
ben scheint, ist hinsichtlich seiner Wirkungsstruktur bislang noch keiner strengen
komparativen Untersuchung unterzogen worden. Und die durch den technischen
‘Wandel permanent neu zu arrangierenden beruflichen Anforderungskonstellationen
entstehen nicht etwa auf der Basis erziehungswissenschaftlicher Erkenntnisse iiber
die ,,Reichweite” individueller Leistungspotentiale, sondern in einem praxisgesteu-
erten ProzeB von Versuch und Irrtum, den die Berufsbildungsforschung bislang be-
stenfalls ndherungsweise nachzuzeichnen versucht hat.

Um hier den qualitativ notwendigen Forschungsfortschritt in Gang zu bringen,
empfiehlt ACHTENHAGEN in Ubereinstimmung mit der DFG-Senatskommission die
qualifikationsbezogene Analyse der Wirtschaftsentwicklung, der technischen Ent-
wicklung als Promotor der Verdnderungen in Produktionsprozessen, der Berufsar-
beit und Ausbildungsumgebungen sowie der Bevélkerungs- und Arbeitsmarktent-
wicklung — eine Aufgabenstellung, fiir die ein differenzierter, mit paradigmatisch
ausgearbeiteten Fragestellungen angereicherter Forschungsrahmen entwickelt wird.

So gewichtig dieses Problem der gesamten Umgebungsforschung ist, so bezie-
hungslos stiinden seine L&sungen doch im Raum, wenn sie nicht systematisch mit
einer individuumbezogenen Aneignungs- und Entwicklungsforschung verbunden
werden kénnte. ACHTENHAGEN macht mit Nachdruck deutlich, daB dies ohne einen
substantiellen Komplexitidtszuwachs in den Forschungsfragestellungen nicht zu er-
reichen ist. Seines Erachtens kommt es darauf an, zuniichst den in der Berufsaus-
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bildung stehenden Menschen nicht mehr so sehr unter dem Aspekt seiner Anpas-
sungsfahigkeit zu sehen, sondern — das ist das Ergebnis des oben erwihnten Uber-
gangs von der ,,Vermittlungs-“ zur ,,Erwerbsperspektive beruflicher Bildung — als
ein Individuum, das die Lern- und Arbeitsprozesse bewuBt und aktiv mitgestaltet.
Mit der Aufnahme dieser Sichtweise muB eine konsequente Hinwendung von der
herkdmmlichen Produkt- zu der neueren ProzeBforschung einhergehen. Ihre Aufga-
be ist es nicht mehr, isolierte Qualifikationselemente zu untersuchen, sondern eher
umfassende Konstrukte, wie — vor allem — die Problemlse- und die Handlungsfi-
higkeit in komplexen beruflichen Kontexten. Dabei erweist es sich, wie ACHTEN-
HAGENs Ausfiihrungen deutlich machen, angesichts der Herausforderungen der Ge-
genwartslage als unverzichtbar, daB wir in der Forschung ebenso wie in der berufli-
chen Praxis einen kognitiven und einen affektiven Paradigmensprung bewiltigen
miissen, ndmlich den vom linearen zum vernetzten Denken und zugleich den von
einer individuell-strategischen zu einer universell-curativen Verantwortungsorien-
tierung.

9. Ja, mach nur einen Plan ... — Anmerkungen zur Planbarkeit im Bildungswesen

(Professor Dr. KLAUS KLEMM, Universitit-Gesamthochschule-Essen)

In seiner bilanzierenden Analyse macht sich KLAUS KLEMM die Leistungen der
Bildungsplanung zum Gegenstand. Unter der Frage nach ihrer Bewihrung st68t er
auf einen widerspruchsvollen und in sich mehrfach paradoxen Sachverhalt: Die
Prognosen des Bildungsgesamtplans der BLK von 1973 fiir 1985 waren in wesent-
lichen Ziigen (Entwicklung der Gesamtschiilerzahl und des Lehrerbedarfs) in gro-
Ber N#herung zutreffend. Allerdings verdanken sie dies nur dem Umstand, daB sich
in ihnen zwei erhebliche Fehler einigermaBen kompensieren. Die Geburtenent-
wicklung wurde ndmlich iiberschitzt, die Entwicklung der Bildungsbeteiligung da-
gegen unterschitzt.

Die Politiker hétten demnach schon Anfang der achtziger Jahre auf einer zutreffen-
den Gesamtdatenbasis handeln kénnen. Aber angesichts der inzwischen eingetrete-
nen spektakuldren Lehrerarbeitslosigkeit distanzierten sie sich von allen Planungs-
vorlagen mit dem Hinweis auf die Unplanbarkeit des Bildungswesens — dies,
obwohl die steigende Lehrerarbeitslosigkeit gar nicht auf politische Fehlentschei-
dungen zuriickzufiihren war und die Politiker sie sich daher auch hitten gar nicht
zurechnen lassen miissen.

Die ,,Uberproduktion® von Lehrerinnen und Lehrern war, wie man sich leicht ver-
gewissern kann, letztlich eine Folge der Fehlentscheidungen von Abiturienten, die
sich trotz der publizierten und auch in der Beratung vermittelten, also absehbaren
Uberversorgung fiir dieses Studium entschieden und, infolge des freien Zugangs zu
den Hochschulen (als einem Ausdruck der Berufswahlfreiheit), auch ausgebildet
wurden. Sie hatten sich offenkundig die in der Offentlichkeit kolportierte Behaup-
tung von der Unplanbarkeit des Bildungswesens zu eigen gemacht und daher die
Warnungen in den Wind geschlagen. Erst als die Lehrerarbeitslosigkeit manifest
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wurce, ging die Nachfrage nach diesem Ausbildungsgang drastisch zuriick, und sie
steigt bis dato nicht wieder in einem gréBeren AusmaB an, obgleich schon seit eini-
ger Zeit beachtliche ficherspezifische Midngelsituationen fiir die neunziger Jahre
prognostiziert sind.

Kurz und etwas zugespitzt gesagt liegen die Dinge also folgendermaBen: Die Pla-
ner lieferten trotz falscher Berechnungen richtige Prognosen. Die Politiker verbrei-
teten die These von der Unplanbarkeit — obwohl sie sich schon zum gleichen Zeit-
punkt vom Zutreffen der Planung hitten iiberzeugen kénnen —, nur weil sie sich ei-
nen Mangel zurechnen (lassen), den sie nicht zu vertreten haben. Und die
nachwachsende Generation macht sich die ,,falsche” These der Politiker zu eigen
und reagiert auf Fakten, deren Irrelevanz auf der Basis untriiglicher Prognosen zu
erweisen ist.

KLEMM zieht aus dieser vertrackten Lage nicht etwa die zunichst naheliegende
Konsequenz, man solle die Bildungsplanung aufgeben, weil die Behauptung von
ihrer Unzuldnglichkeit ihr jede Wirkungschance von vornherein verbaut und weil
diese Behauptung ja in der Sache nicht etwa jeder Grundlage entbehrt, wenngleich
diejenigen, die sie permanent propagieren, dies eigentlich gar nicht wissen. Seiner
Ansicht nach ist aus diesem bilanzierenden Befund — im Gegenteil — die Konse-
quenz zu zichen, dal die Bildungsplanung wesentlich verbessert und, wie hinzuzu-
fiigen wire, im gleichen MaBe auch durch ein besseres Marketing in der Offent-
lichkeit unterstiitzt werden muB,

Diese Folgerung sollte wohl auch dann akzeptiert werden, wenn man den von
KLEMM geschilderten Fall nicht als symptomatisch fiir das gesamte Geschift der
Bildungsplanung iiberhaupt nimmt. Sein Vorschlag fiir qualitative Verbesserungen,
den er als einen von mehreren weiteren Méglichkeiten zur Diskussion stellt, riickt
némlich einen Aspekt in den Blick, der auch in anderen prognostischen Zusammen-
hingen mit Erfolg beachtet wird. Es geht um die Beriicksichtigung sogenannter
»langer Wellen®“, die etwa von der ,.gestern* gestiegenen Bildungsbeteiligung der
Midchen iiber mehrere Stationen fiir deren Kinder zu steigendem Personalbedarf in
den Bildungsinstitutionen von ,heute* fithren, wie die gegenwirtige Diskussion
um die zusétzliche Einrichtung von Ganztagsschulen fiir Kinder von (nunmehr) be-
rufstitigen Miittern zeigt. Selbst wenn man den Pessimismus KLEMMSs hinsichtlich
der Belehrbarkeit der Politiker teilt, wire es ein Ausdruck gesamtgesellschaftlicher
Verantwortung, dennoch den vom ihm skizzierten Weg in die Zukunft der Bil-
dungsplanung einzuschlagen.

10. Bildungsforschung und Bildungsplanung. Bilanzierung eines
Spannungsverhdltnisses

(Professor Dr. PETER ZEDLER, Fernuniversitit-Gesamthochschule-Hagen)

Die Frage danach, ob und wie die Resultate der Bildungsforschung praktisch ver-
wertet werden, stellt sich am Ende eines Symposions, das sich mit deren Leistun-
gen und Aufgaben befaBt hat, nahezu unausweichlich. PETER ZEDLER gelangt in
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seiner Analyse dieser Variante des Theorie-Praxis-Verhdltnisses zu einer Einschiit-
zung, die in ihrem Tenor weitgehend negativ ist.

Dieses Ergebnis konnte freilich daher rithren, daB die Beziehungen zwischen Bil-
dungsforschung und Bildungsplanung (einschlieBlich Bildungspolitik) an einem
idealen Standard gemessen wurden — einem Standard, der darin besteht, daB die
politischen Entscheidungen als Ausdruck des auf wissenschaftlicher Grundlage
Machbaren anzusehen seien, die zugleich demokratisch legitimiert sind. Nach ZED-
LERs Ansicht wire es unangemessen, mit diesem MaBstab an die fragliche Bezie-
hung heranzutreten, weil es die dabei unterstellte Moglichkeit einer ,,Punkt-fiir-
Punkt-Entsprechung® zwischen Forschungsergebnissen und Entscheidungen im ad-
ministrativen Bereich nicht gibt. Das liegt vor allem daran, daB eine solche
Entsprechung schon zwischen den wissenschaftlichen Fragestellungen und den
praktischen Problemstellungen fehlt. Wiirde man dennoch die Realitit unter einem
solchen Anspruch betrachten, so miite man zwangsldufig zu ungiinstigen Genera-
lisierungen iiber das Verhiltnis von Bildungsforschung und Bildungsplanung kom-
men, die in dieser Rigiditit trotz aller Skepsis unberechtigt wiren. Immerhin liegen
die Dinge nicht etwa so, daB wissenschaftliche Forschung in keinem Fall in bil-
dungspolitische Entscheidungen eingeflossen ist. Zu dieser — weniger rigiden — Be-
urteilung gelangt man, wenn man mit ZEDLER einige naheliegende Differenzierun-
gen vornimmt, etwa nach den Ebenen der Planung (Bund, Linder, Kommunen),
nach Bereichen (Schulentwicklungsplanung, Berufsbildungsplanung usw.), nach
Teilgebieten (Strukturplanung, Kapazititsplanung usw.) und nach wissenschaftli-
chen Fragestellungen (Begleitforschung, Bildungsprognostik usw.). Blickt man auf
einzelne der nunmehr unterscheidbaren Beziehungssegmente, so lassen sich durch-
aus Rezeptionsprozesse identifizieren.

Im Zentrum von ZEDLERs Interesse stehen allerdings nicht kasuistische Studien
einzelner Nutzungsfille, sondern — zun#chst — die Frage nach den strukturellen Re-
zeptionsbedingungen, auf die Resultate der Bildungsforschung stoBen. Hier ist als
erstes zu beachten, daB Bund, Linder und Kommunen jeweils unterschiedliche
rechtliche Zustindigkeiten aufweisen, die ihr jeweiliges Interesse an mdoglichen
oder tatsichlichen Forschungsergebnissen steuern. So miissen beispielsweise die
Kommunen ganz selbstverstindlich ihre Aufmerksamkeit darauf richten, ob die re-
gionalen demographischen Entwicklungen etwa den Bestand eines gegebenen
Schulangebots in Frage stellen. Dagegen kommt es aus der Linderperspektive dar-
auf an zu wissen, wie sich das Schiileraufkommen fiir bestimmte Schulformen oder
Bildungsgédnge entwickelt. Und wiederum im Unterschied zu beidem liegt das In-
teresse aus der Bundesperspektive daran zu erfahren, ob einzelne Funktionen, die
das Bildungswesen als Ganzes zu erfiillen hat, gefihrdet sind.

ZEDLER gibt fiir diese und die weiteren von ihm eingefiihrien Gesichtspunkte Bei-
spiele an, die die Relevanz dieser systematischen Zugriffe anschaulich vor Augen
fithren. Und er zeigt in diesem Zusammenhang nicht nur, daB die Bildungsfor-
schung es bislang fast immer versiumt hat, ihre Fragestellungen so zu formulieren,
daB sie damit zugleich einen Informationsbedarf der Entscheidungsinstanzen hitte
befriedigen kénnen. Er kommt auch zu einem zweiten wesentlichen Kritikpunkt:
Die Wissenschaft arbeitet nicht mit dem erforderlichen zeitlichen Vorlauf hinsicht-
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lich des Zeitpunkts, zu dem der politische Entscheidungsbedarf entsteht. Auf der
anderen Seite 148t sich aber auch zeigen, daB die Kultusadministration einen the-
matisch verhiltnismi8ig kontinuierlichen Informationsbedarf hat, dem die For-
schung ebenfalls nur ungen{igend nachkommt.

Neben den strukturellen untersucht ZEDLER auch die prozessualen Rezeptionsbe-
dingungen fiir wissenschaftliche Ergebnisse. Dazu unterscheidet er die Entste-
hungsphase, die Programmphase, diec Implementations- und die Transformations-
phase bildungspolitischer Mafinahmen und ordnet jeder von ihnen spezifische
Funktionen zu, die von der Wissenschaft zu erfiillen wiren. AuBerdem benennt er
jeweils die besonderen Bedingungen, auf die ein Informationsangebot seitens der
Wissenschaft bei den Behtrden stoBen wiirde. Es zeigt sich, dafl diese Bedingun-
gen gleichsam als ,Filter* wirken, durch die hindurch die Resultate der Bildungs-
forschung ihren Weg in die praktische Umsetzung finden miiBten.

Wer die von ZEDLER zusammengestellten Merkmale der Rezeption von erziehungs-
wissenschaftlicher Forschung in der Bildungsverwaltung studiert, kann sich leicht
eine zutreffende Vorstellung davon machen, was sich in der Programmatik der Bil-
dungsforschung #ndern miite, wenn sie an praktischer Relevanz gewinnen wollte.
Folgerichtig steht am Ende seiner Uberlegungen auch ein MaBnahmenkatalog, der
eine Anderung in diesem Sinne herbeifiihren kénnte. Was ZEDLER nicht ausspricht,
weil es nicht zu seinem Thema gehort, aber mit seinen klaren Analysen nahelegt,
ist ein Hinweis darauf, daB es womd&glich auch auf der Seite der Rezipienten neben
den unabinderlichen Gegebenheiten Spielrdume gibt, die zugunsten einer Verbes-
serung ihres schwierigen Verhiltnisses zur Bildungsforschung genutzt werden
konnten.

11. Resiimee

Das Symposion hat versucht, dem wesentlich empirischen Charakter der Bildungs-
forschung dadurch Rechnung zu tragen, daB es den Berichten iiber Forschungsre-
sultate einen prominenten Platz einrdumte. Tatséichlich haben auch die Diskussio-
nen zu den einzelnen Beitrigen unter anderem gezeigt, daB solche Resultate im
Schnittpunkt zweier Entwicklungslinien liegen, ndmlich einer wissenschaftssyste-
matischen, die von Problemwahrnchmungen ausgehend iiber die Resultate empiri-
scher Einzelarbeiten zu bewihrten Theorien fiihren soll, und einer pragmatischen,
die vom aktuellen kulturellen Kontext her mit einem Projekt beginnt und ebenfalls
tiber die empirisch gewonnenen Resultate auf Handlungsentwiirfe fiir eben jenen
Kontext hinstrebt. So kreisten auch die Erdrterungen des Plenums immer wieder
um die Frage, welche Beitrdge man sich von den berichteten Befunden einerseits
fiir das systematische, andererseits bzw. zugleich fiir das pragmatische Anliegen er-
warten diirfe.

Wenn auch die Einschidtzungen zu dieser Effizienzfrage Differenzen sichtbar wer-
den lieBen, so war doch ein Grundkonsens darin erkennbar, daB die beiden Linien
nicht parallel nebeneinander verlaufen diirften, etwa nach der Devise: hier Praxis-
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forschung, dort Theorieforschung, weil es letztlich doch stets um ein und dieselbe
— freilich nicht positivistisch begriffene —- ,,Wirklichkeit* gehe.

Eine konzeptionelle Schwierigkeit lieB sich dagegen darin erkennen, daB sich diese
Linien als Stringe ausgebildet haben, die sich zwar kreuzen, aber nicht beriihren,
weil sie auf unterschiedlichen Ebenen verlaufen. Wihrend die pragmatisch moti-
vierte Bildungsforschung — plausiblerweise — eher als Makroforschung ansetzt, ent-
wickelt sich der wissenschaftssystematisch geflochtene Strang eher entlang der
Lehr-Lern-Probleme des Mikrobereichs.

DaB eine wichtige Zukunftsaufgabe der Bildungsforschung darin besteht, diese bei-
den Stringe miteinander zu verbinden, ergibt sich aus dem beiderseitigen Interesse
an Allgemeingiiltigkeit und Realitdtsnihe. Der Makroforschung, die die ,,Stréme*
im Bildungswesen ja stets ex post und das heiit: als singulidre Sachverhalte konsta-
tiert, muB es gelingen, das darin wirkende Allgemeine zu erkennen, damit ihre Pro-
gnosen auf die wechselnden, immer wieder neuen Konstellationen von Randbedin-
gungen angepalt werden kdnnen. Das wird aber nur gelingen, wenn sie den jeweils
beschriebenen einzelnen GesamtprozeB als Aggregat einer Vielzahl von teils wech-
selseitig abhédngigen Einzelhandlungen zu begreifén lernt. Uber ein gegebenes Bil-
dungswesen als Ganzes und zugleich als Einzelfall kann man nicht generalisieren.

Zugleich muf} die Mikroforschung den Weg von den partiellen psychischen Prozes-
sen im Individuum zu einer Gesamtschau des ganzen Individuums und zu einer Zu-
sammenschau der vielen Individuen mit ihren kulturell ,kanalisierten* personellen
Beziigen finden. Wenn sich beide auf halbem Wege trifen, so wire dies jene Re-
gion, in der Theorien mittlerer Reichweite angesiedelt sind, also solche zwischen
den langen Wellen einerseits und den kurzen Ausschnitten aus den inner- und inter-
personellen Kausalketten andererseits.

Der Bilanzierungsversuch hat zwar gezeigt, daB die Bildungsforschung bislang be-
achtliche Ertrige erwirtschaften konnte, die fiir den weiteren Ausbau groBenteils
verwertbar zu sein scheinen. Er hat fiir viele Beteiligte wohl auch Aufgaben kontu-
riert, an denen in der n#ichsten Zukunft mit Erfolgsaussicht gearbeitet werden kann.
Aber er hat schlieBlich auch deutlich gemacht, daB8 neben den vielen kl4rungsbe-
diirftigen Einzelfragen auch noch offen ist, ob die Bildungsforschung sich aus der
Heterogenitit ihrer Ans#tze heraus in Richtung auf eine stirkere Konvergenz und
Stringenz zu entwickeln vermag.

Anschriften der Autoren:

Prof. Dr. Klaus Beck, Universitit Niirnberg, Lehrstuhl fiir Pidagogik, Lange Gasse
20, 8500 Niirnberg 1

Prof. Dr. Adolf Kell, Universitit-Gesamthochschule-Siegen, Allgemeine Erzie-
hungswissenschaft/Berufspiddagogik, Adolf-Reichwein-Str. 2, 5900 Siegen 21
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Symposion 5.
Bilanz der Erziehungswissenschaft in Europa

VOLKER LENHART

Vorwort

Das Symposion war urspriinglich als vergleichende Bilanz des Entwicklungsstan-
des der Erziehungswissenschaft in Lindern EG-Europas geplant. VertreterInnen
der nationalen Fachgesellschaften, mit denen die DGE seit 1988 Kooperationsver-
einbarungen getroffen hatte, sollten — wie auch ein Reprisentant der bundesdeut-
schen Fachvereinigung — iiber die Situation der Disziplin unter drei Gesichtspunk-
ten berichten: institutionelle Verankerung, paradigmatische Orientierungen, thema-
tische Optionen erziehungswissenschaftlicher Forschung.

Die Ereignisse des Herbstes 1989 machten es notwendig und méglich, einen
Selbstbilanzierungsversuch der DDR-P4dagogik einzubeziehen. Die deutsch-deut-
sche Thematik gewann in einer Phase der Diskussion solches Gewicht, daB gegen-
tiber besorgten Riickfragen die europiische Dimension des deutschen Vereini-
gungsprozesses auch hinsichtlich der Pddagogik unterstrichen werden mufte. Da-
bei erdffnete sich eine Perspektive auf die Situation des Faches in den
demokratisierende Verdnderungen durchlaufenden Gesellschaften Ost- und Ostmit-
teleuropas.

Die Anwesenheit des Prisidenten der American Education Research Association —
der mitgliederstidrksten erziehungswissenschaftlichen Vereinigung der Welt — er-
moglichte eine ergdnzende Einschitzung der (iiberwiegenden) Gemeinsamkeiten
und der Differenzen der Entwicklung des Faches in den USA im Vergleich zum
(west-)europdischen Stand. (Das Referat von PHILIP JACKSON wird an anderer Stel-
le dokumentiert.)

Anschrift des Autors:

Prof. Dr. Volker Lenhart, Ruprecht-Karls-Universitit Heidelberg, Forschungsstelle
fiir Vergleichende Erziehungswissenschaft, Akademiestr. 3, 6900 Heidelberg
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CHARLES BERG

Die Lage der Erziehungswissenschaft
in Luxemburg. Versuch einer Bilanz

Fragt man nach der Institutionalisierung der Erziehungswissenschaft an luxembur-
gischen Hochschulen und selbstindigen Forschungseinrichtungen, kann man nicht
umhin, auch auf die allgemeinen Voraussetzungen zu verweisen, die sich aus dem
besonderen historischen Hintergrund ergeben (vgl. TRAUSCH 1989). Small mag
zwar beautiful sein, die Ausdifferenzierung von Wissenschaftsdisziplinen aber er-
weist sich in einem Land mit 377.000 Einwohnern, von der GréBenordnung einer
kleinen europdischen GroBstadt also, als ein eher schwieriger ProzeB. Das hat mit
den besonderen Kommunikationsbedingungen in einem kleinen, aber unabhingi-
gen Staat zu tun. Da beispielsweise in Politik, Verwaltung, Publizistik jeder mehre-
re Rollen zu spielen hat, kommen Spezialisten kaum zum Zuge. Entscheidungstri-
ger und Meinungsfiihrer sind in der Regel Generalisten. Diese Konstellation stellt
einen wesentlichen Widerstand gegen die institutionelle Ausdifferenzierung einzel-
ner Sozialwissenschaften dar, wenn nicht unmittelbare Interessen dahinter stehen.
So ist die Soziologie, sofern sie nicht von auslindischen Kollegen vertreten wird,
immer noch Sozialphilosophie, oder aber auf der anderen Seite Marktforschung.
Hinzu kommt, daB Luxemburg keine eigene Universitit hat. Dies wird von man-
chen als eine bewuBte Politik zur Vermeidung einer ,,Art intellektueller Endoga-
mie“ (TRENSCH 1988, S. 17) dargestellt, die in einem kleinen Land mit offenen
Grenzen nur schaden kénne. Es bedeutet aber auch einen Verzicht auf ein gewisses
Reflexionspotential, das gerade dem nationalen Erziehungs- und Bildungswesen
zugute kdme (vgl. BERG u.a. 1987). So kann sich die luxemburgische Erziehungs-
wissenschaft, bedingt durch die fehlenden Hochschulstrukturen, auch nicht auf ei-
nen einheitlichen Ausbildungsgang beziehen. Der gréBte Teil der Luxemburger
Pddagogen hat zwar ihr Studium in der Bundesrepublik abgeschlossen, daneben
aber gibt es jene, die in Osterreich, in Frankreich und in Belgien studiert haben.
Die Vertreter der Erzichungswissenschaft, Zhnlich wie die Vertreter etablierter Pro-
fessionen wie die Arzte, Ingenieure, Gymnasiallehrer, stellen dehalb eine heteroge-
nere Gruppe dar, als es in einem Land der Fall ist, das iiber eigene Ausbildungs-
strukturen verfiigt. Verglichen mit anderen Disziplinen ist die Erziehungswissen-
schaft dazu noch untypisch, denn wihrend im allgemeinen nur etwas mehr als 30%
der Studenten in der Bundesrepublik oder in Osterreich studieren, sind es fiir die
P#dagogik mehr als 80%.

SchlieBlich stellt die besondere Sprachsituation in Luxemburg eine weitere Rah-
menbedingung dar, die es zu beachten gilt. Letzebuergesch, als Ergebnis einer lan-
gen historisch-politischen Entwicklung per Gesetz von 1984 zur Nationalsprache
erhoben, ist im Bereich der oralen Kommunikation die dominante Prim#rsprache.
Deutsch und Franzosisch sind Sekundérsprachen; ihr Gebrauch ist auf bestimmte
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Funktionsbereiche beschrinkt. Beziiglich der schriftsprachlichen Kommunikation
aber ergibt sich ein anderes Bild. Letzebuergesch kann nicht als dominante Schrift-
sprache angesehen werden, vielmehr erfiillen Deutsch und Franzsisch als kodomi-
nante Sprachen diese Funktion (vgl. HOFFMANN 1979). Die Schriftsprache der Er-
ziehungswissenschaft ist wahrscheinlich das Deutsche; aber dort, wo es darum
geht, EinfluB auszuiiben, kommt man am Franz&sischen, der Sprache der Verwal-
tung und der Gesetzgebung nicht vorbei. Jeder Luxemburger P4ddagoge kennt die
Schwierigkeiten, wenn es darum geht, Begriffe wie Bildung, Ausbildung, Erzie-
hung, Unterricht mit den franzdsischen Begriffen formation, enseignement, instruc-
tion, éducation wiederzugeben, und wenn wir iibersetzen la science de I’éducation,
verstehen unsere Gesprichspartner dennoch hiufig les sciences de 1'éducation.

Angesichts dieser allgemeinen Voraussetzungen kann man sich schon ausmalen,
daB der piadagogische Wissenschaftsbetrieb weit davon entfernt ist, dem Ideal der
,normal science® zu entsprechen. Auch die disziplininterne Entwicklung der letz-
ten Jahrzehnte stimmt eher skeptisch, sogar wenn sich neuerdings ein hoffnungs-
voller, wenn auch schwieriger Neuanfang ankiindigt. In den 20er und 30er Jahren,
sowie in den ersten Nachkriegsjahren gab es in Luxemburg relativ zahlreiche Pu-
blikationen, die dem entsprachen, was auch in anderen europdischen Lindern zu
pidagogischen Fragen verdffentlicht wurde. So vertritt zum Beispiel PAUL STAAR
(vgl. STAAR 1935; 1936; 1940) seine der Reformp#dagogik verwandten Ansichten
zum Volksschulwesen. NICOLAS BRAUNSHAUSEN (vgl. BRAUNSHAUSEN 1914;
1918; 1919; 1931; 1933; 1937) entwickelt Grundlagen der experimentellen Psycho-
logie und psychometrische Verfahren zur Berufswahlberatung, und PIERRE FRIE-
DEN (vgl. FRIEDEN 1933; 1939; 1963), Schiiler FRIEDRICH WILHELM FOERSTERS,
entwirft eine christlich-humanistische Erziehungsphilosophie und analysiert in der
Optik der deutschen vergleichenden Erziehungswissenschaft besonders das franzg-
sische Bildungswesen (FRIEDEN 1927). Diese drei Autoren werden im Ausland
wahrgenommen. BRAUNSHAUSEN wird Professor fiir Jugendpsychologie an der
Universitdt Li¢ge. FRIEDEN ist Mitarbeiter des 1932 im Herder-Verlag erschiene-
nen ,Lexikon der Pidagogik der Gegenwart” und seit 1937 Mitherausgeber der
Educational Abstracts. Selbstverstindlich kann man kaum von einer ausdifferen-
zierten Erziehungswissenschaft sprechen. Denn STAAR ist Schulinspektor, wihrend
BRAUNSHAUSEN und FRIEDEN Gymnasiallehrer sind. Aber das stellt zu jener Zeit
im Vergleich zum Ausland keinen wesentlichen Unterschied dar.

Eine Sonderentwicklung erfihrt die luxemburgische Pddagogik in den 60er Jahren,
als sich in der Bundesrepublik die Ausdifferenzierung und Expansion des Faches
vollzieht. In Luxemburg wird das bestchende Expansionspotential fast génzlich
von der neu aufkommenden Psychologie absorbiert, wihrend Pddagogik als alter
Hut angesehen wird und vorerst kaum mehr eine Rolle spieit, so daB der internatio-
nalen pidagogischen Diskussion in jener Zeit der Ansprechpartner fehlt, Das Fach
fallt sozusagen der Theoriesubstitution zum Opfer.

Diese Entwicklung hat ihren Niederschlag in den Hochschul- und Forschungsinsti-
tutionen gefunden. Am Centre universitaire de Luxembourg, weniger eine eigene
Universitit, als die nationale Schnittstelle zum Hochschulbereich in den anderen
europiischen Lindern, ist die P4ddagogik als Fach nicht vertreten. Sie spielt ledig-
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lich eine Rolle im Départment de formation pédagogique, das zusténdig ist fiir die
theoretische pi#dagogische Ausbildung der Studienreferendare des Sekundarbe-
reichs. Aber sie kommt selbst hier nicht ausdriicklich als Fach vor. Neben Schul-
recht, Psychologie, Soziologie, Fachdidaktik, ist lediglich méthodologie générale,
d.h. allgemeine Didaktik und Methodik, vorgesehen. Einige Lehramtskandidaten
jedoch schreiben neben der unterrichtspraktischen Pflichtarbeit eine erziehungs-
wissenschaftliche Arbeit als mémoire scientifique (vgl. z.B. GEISBUSCH 1979;
WAGNER 1878; PHILIPPY 1980). Es entsteht jedoch hierbei keinerlei wissenschafts-
geschichtliche Kontinuitét.

Auch am Institut supérieur d’études et de recherches pédagogiques, der Ausbil-
dungsstitte fiir die Lehrer des Primarbereichs, spiclt die Psychologie die erste Gei-
ge. Padagogik ist im wesentlichen Fachdidaktik und allgemeine Didaktik, d.h.
handwerkliche Unterrichtslehre. Die Pidagogen kommen auch im Gegensatz zu
den Psychologen im Stellenplan der pddagogischen Hochschule nicht vor. Bis auf
wenige Ausnahmen werden die pidagogischen Lehrveranstaltungen von den Schul-
inspektoren iibernommen.

Ein #dhnliches Bild bietet sich schlieBlich am Institut de formation pour éducateurs
et moniteurs, das vorerst noch ohne gesetzliche Grundlage funktioniert: die Psy-
chologen nehmen eine vorrangige Stellung ein, wihrend die pddagogischen Lehr-
veranstaltungen von Schulinspektoren, Lehrern und seit einiger Zeit auch von Péd-
agogen abgehalten werden.

Neben diesen drei Ausbildungsanstalten gibt es ebenfalls eine Forschungsstelle im
Erzichungsministerium, der Service d’innovation et de recherche pédagogique. Er
ist im Zusammenhang mit der Gesamtschuldiskussion Ende der 70er Jahre entstan-
den. Seine urspriingliche Aufgabe ist die Entwicklung von Curricula und Unter-
richtsmaterialien fiir den neuen Schultyp (BERG/EILERT u.a. 1978), sowie die Eva-
luation der Schulreform gewesen (vgl. KAISER 1983). 1979 aber wurde die Zuastén-
digkeit der Forschungsstelle dann beschrinkt auf die Klassen 7-9 des technischen
Sekundarunterrichts. Im weiteren Umkreis der Service d’innovation et de recher-
che pédagogiques sind eine Reihe Arbeiten von bildungssoziologischem und bil-
dungstkonomischem Charakter entstanden (KAISER 1985a; 1985b; LEVY 1985).
Zur Zeit wird in politischen Kreisen daran gedacht, den Service d’innoyation et de
recherche auszubauen und umzustrukturieren. Sein kiinftiger Aufgabenbereich soll
das gesamte Bildungswesen umfassen, und es soll eine koordinierende Schaltstelle
entstehen fiir alle Institutionen, die sich mit Bildungsstatistik, Bildungsforschung,
Curriculumentwicklung, Dokumentation und Lehrerfortbildung befassen. Es bleibt
abzuwarten, ob hier tatsichlich wissenschaftlich relevante Forschung und praktisch
brauchbare Entwicklungsarbeit produziert werden, oder ob lediglich ein Zubringer-
dienst fiir Verwaltung und Politik geschaffen wird. Alle bisher erwihnten Institu-
tionen funktionieren, ohne daB in den jeweiligen Stellenplidnen ausdriicklich die
Mitarbeit von Erziehungswissenschaftlern vorgesehen ist. Die meisten Pddagogen
arbeiten zur Zeit im sozialpddagogischen Bereich, in Kindertagesstitten, in Hei-
men, in der Jugendarbeit, in der Behindertenarbeit u.4. Hier besteht ein groBer Per-
sonalbedarf, und die weitgehende Privatisierung oder Quasiprivatisierung hat im
Vergleich zum 6ffentlichen Dienst die Einstellung von Akademikern erleichtert.
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Bei der Stellenausschreibung setzt sich allmihlich durch, daB, wo frither un psy-
chologue und dann un diplémé en sciences sociales et éducatives heute oft un pé-
dagogue/psychologue/sociologue (in alphabetischer Reihe) gesucht wird. Extrem
selten ist es jedoch, daB gezielt ein P4dagoge gesucht wiirde.

Welche Rolle spielt dabei die junge Société Luxembourgeoise de Pédagogie? Sie
gruppiert vorerst alle Erziehungswissenschaftler, die ein mindestens vierjihriges
Hochschulstudium abgeschlossen haben. So wird iiber unterschiedliche Arbeitsbe-
reiche hinweg ein Netz von Kontakten geschaffen, das dazu dient, die professionel-
le Identitit der Pddagogen im Beruf zu stabilisieren.

1L

Soweit zu dem, was man als einige der Input-Faktoren des Wissenschaftsprozesses
ansehen koénnte. Wie stellt sich die Lage nun auf der Qutput-Seite dar?

Die Zeitschriftenlandschaft ist gekennzeichnet durch die Dominanz allgemeiner
Kulturzeitschriften: Nos cahiers, Galerie, Revue culturelle et pédagogique, Récré,
Cahiers luxembourgeois, die regelmiBig Beitrige verdffentlichen, auch erzie-
hungswissenschaftliche, die Probleme von Bildung und Erziehung zum Gegenstand
haben. Eine bedeutsame Ausnahme stellen die Beitrige zur Entwicklung und Erzie-
hung des Kindes dar. Hier versucht seit drei Jahren der Psychologe NiCcO KNEIP,
gestiitzt auf einen internationalen Beirat, aber letztlich doch in einem mutigen Ein-
mannunterfangen, eine wissenschaftliche Zeitschrift zu gestalten, die sich in ihrem
Profil etwa der franzdsischen Enfance ann#hert. Die Société luxembourgeoise de
Pédagogie hat bisher davon abgesehen, eine eigene wissenschaftliche Zeitschrift
herausgeben zu wollen. Es scheint meines Erachtens wichtiger, Versffentlichungs-
wertes in die bestehenden ausldndischen Kanile zu lenken, um so die Rezeption
durch ein breiteres Fachpublikum zu ermdglichen,

Die bedeutendste Gestalt der erziehungswissenschaftlichen Forschung in der Ver-
gangenheit ist NICOLAS BRAUNSHAUSEN gewesen. Sein wissenschaftliches Werk
hat wesentliche Akzente gesetzt, die auf lange Zeit den erziechungswissenschaftli-
chen Diskurs in Luxemburg kennzeichnen werden. Zuerst ist in diesem Zusammen-
hang BRAUNSHAUSENs Grundauffassung von erziehungswissenschaftlicher For-
schung bedeutsam. Er geht nimlich davon aus, daB die Erkenntnisse der wissen-
schaftlichen Psychologie auf Erziehung und Unterricht angewandt werden sollen.
Weiterhin ist es charakteristisch, welchen Aufleger BRAUNSHAUSEN in der Erzie-
hungswirklichkeit findet. Denn wihrend die Schule selbst mit einer gewissen Iner-
tie auf die Probleme des Systems reagiert, werden Spannungen durch den Aufbau
und den Ausbau von Beratungssystemen reduziert. Die Entwicklung des Berufs-
und Schulberatungswesens wirkt deshalb von BRAUNSHAUSEN bis in die 80er Jahre
als ein wichtiger Schrittmacher der psychopidagogischen Forschung (vgl. EWEN
1975). SchlieBlich bleibt eine dritte charakteristische Diskursfigur das Aufgreifen
sogenannter ,einheimischer” Probleme im nationalen Sinn. So ist eine Fragestel-
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lung, die regelmiBig aufgegriffen wird, die besondere Situation der luxemburgi-
schen Mehrsprachigkeit und ihre Bedeutung fiir das Bildungswesen.

Diese Kennzeichen gelten auch fiir die Magrip-Studie (BAMBERG/DICKES/SCHABER
1977), die Ende der 60er Jahre am heutigen Institut supérieur de recherches et
d’études pédagogiques begonnen worden ist und der eine wichtige Schliisselrolle
in der Geschichte der erziehungswissenschaftlichen Forschung zukommt. Magrip
bedeutet ,,matiére grise perdue” und stellt eine Variante des damals in der Luft lie-
genden PICHTschen (PICHT 1964) Schlagworts von den unausgeschopften Bega-
bungsreserven dar. Es handelt sich um eine Lingsschnittstudie an einer Stichprobe
von 2.327 Schiilern aus einer Population von 4.802 Schiilern, die im Jahre 1968/69
die 6. Klasse besucht haben. Erhoben werden Variablen zum sozialen Hintergrund,
zur Schulleistung, zur Intelligenz und zur Pers6nlichkeit, erklirt werden 53,7% der
Varianz der Schulkarrieren. Die Magrip-Studie wird in der gleichzeitigen bildungs-
politischen Diskussion um die Gesamtschule immer wieder zitiert. Dariiber hinaus
aber stellt sie wissenschaftsgeschichtlich einen entscheidenden Durchbruch dar.
Auf sie folgen aus dem Kreis um die herausragende Personlichkeit von GASTON
SCHABER bis heute ein ganzer Schweif empirischer Untersuchungen. Zu nennen
sind etwa die statistisch hochdifferenzierten Analysen zu den Determinanten der
Schulleistung von Nico KNEIP (KNEIP 1979; 1989), Evaluationsstudien von MAR-
CEL BAMBERG, PAUL DICKES, JOS. FREILINGER, MARIE-PAULE MAURER-HETTO,
CHRISTIANE TONNAR-MEYER, GEORGES WIRTGEN (BAMBERG/FREILINGER u.a.
1988), eine Nachfolgeuntersuchung zu den Magrip-Kindern von LUCIEN KERGER
(KERGER 1988/89) und schlieBlich Arbeiten zur Delinquenz (SCHABER/HAUSMANN
u.a. 1982), zur Armutsforschung und zur regionalen sozioSkonomischen Entwick-
lung.

In mehr oder minder direkter Filiation des Iserp-Kreises steht die Forschergruppe
am Institut de Formation des Educateurs et Moniteurs um JOS. MATHEIS. Hier wur-
den im Zusammenhang mit der Erzieherausbildung punktuelle Forschungen zur La-
ge der Behinderten, zu geronto- und jugendpddagogischen Problemen angeregt.
Zwei groBere Forschungsauftrige sind ebenfalls hier durchgefiihrt worden. Das
eine Projekt befaBte sich mit dem Ubergang der Jugendlichen von der Schule ins
Berufsleben (MATHEIS 1980ff.), das zweite mit dem Drogenproblem. Die Drogen-
studie (MATHEIS/PRUSSEN u.a. 1985) ist eine Fragebogenumfrage an einer Stich-
probe von 1.428 Schiilerinnen und Schiilern (Durchschnittsalter 17,6 Jahre). In ei-
nem ersten Teil werden das Wissen der Jugendlichen iiber Drogen, ihre Informa-
tionsquellen, ihre Meinungen und Einstellungen zu Drogen sowie ihr
Drogenkonsum untersucht. Weitere Abschnitte sind der Schule, der Freizeit, der
Familie und den Zukunftserwartungen gewidmet. Die empirische Analyse ist in
starkem MaBe einer piddagogisch-praktischen Zielsetzung untergeordnet, entspre-
chend enthalten die Schlufolgerungen Hinweise zur Privention des Drogenmif-
brauchs.

Die empirisch-psychologische Forschung stellt ohne Zweifel in Luxemburg den
Konigsweg der erziehungswissenschaftlichen Forschung dar. Es gibt aber andere
Konfigurationen. Ein charakteristisches Phinomen stellt etwa die Uberwinterung
der allgemeinen Pddagogik in der Fachdidaktik dar. So werden z.B. die Didaktik
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WOLFGANG KLAFKIs und die sich daran anschlieBenden Diskussionen in der von
ROBERT DECKER vertretenen Sport- und Spielpidagogik rezipiert (vgl. z.B.
DECKER 1968).

Eine weitere typische Konstellation ist auch, daB luxemburgische Erziehungswis-
senschaftler fiir ihre Laufbahnarbeiten Probleme aufgreifen, die in ihrer Heimat
eine gewisse kommunikative Dominanz aufweisen. Sie befassen sich mit Drogen,
Medien, Auslidndern, Jugendarbeitslosigkeit (vgl. FANDEL 1987) u.4. in Luxem-
burg, bearbeiten das Problem aber in der Methodentradition der jeweiligen Ausbil-
dungsinstitution.

Ausgesprochen deutlich wird das etwa in der Innsbrucker Arbeit MARGUY TOUS-
SAINTs zur Lage der portugiesischen Einwohner Luxemburgs (TOUSSAINT 1986;
vgl. zum selben Thema MEISCH 1981). Denn ihre Untersuchung ist in der Optik ei-
ner qualitativen Sozialforschung durchgefiihrt und reflektiert diese eher subjekti-
ven Faktoren in einer expliziteren Art und Weise als das vielleicht sonst iiblich ge-
wesen wire. Thre Arbeit beginnt mit dem Satz: ,,Meine perstnliche Motivation zur
Wahl dieses Themas ist zundchst die konkrete Situation in meinem Land (...)“
(TOUSSAINT 1986, S. 1), spiter erldutert sie, daB sie die biographische Methode
und die Technik des narrativen Interviews im Rahmen eines Forschungsprojekts
zur historischen Familienforschung, an dem sie in Osttirol teilgenommen hat, ken-
nengelernt hat (TOUSSAINT 1986, S. 130).

Bedauerlicherweise landen Arbeiten, die eine derartige Zwischenposition einneh-
men, obwohl sie wesentliche Ergebnisse bringen und relevante Einsichten vermit-
teln, allzu leicht auf den Schutthalden der Wissenschaft, da sie weder diesseits
noch jenseits der Landesgrenzen wahrgenommen und rezipiert werden. Eine dritte
Erscheinung, die damit zusammenhingt, daB in einem kleinen Land der Binnendif-
ferenzierung einer Disziplin sozusagen natiirliche Grenzen gesetzt sind, ist, da
manche Partialpddagogiken lediglich durch eine Person vertreten sind.

Ein Beispiel hierfiir stellt MAONIQUE LAROCHE-REEFF dar, die jahrelang bei der
Gesellschaft fiir Verkehrssicherheit fiir die Verkehrserzichungsprogramme zustin-
dig gewesen ist. Sie hat vertffentlicht zu der Gestaltung von Spielplitzen und be-
sonders zur Analyse und Privention von Verkehrsunfillen mit Kindern (LAROCHE-
REEFF 1987). Die Multireferentialitidt des pddagogischen Diskurses erscheint hier
in der Weise, daB das, was von auslidndischen Fachkollegen als wissenschaftlicher
Beitrag angesehen wird, im Inland gleichzeitig Dienstleistung in einem Praxiskon-
text sein soll.

Eine #hnliche Einzelerscheinung stellt auch der Sprachbehindertenpidagoge und
Psychoanalytiker LUCIEN NICOLAY dar, der zwar keine Kartialpiddagogik vertritt,
aber eine padagogische Orientierung auf der Grundlage der Individualpsychologie
ALFRED ADLERS (vgl. NICOLAI 1987a; 1987b; 1988a; 1988b).
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III.

-AbschlieBend mdéchte ich auf die Strukturmerkmale hinweisen, welche die Lage
unseres Faches in Luxemburg kennzeichnen. In einem kleinen sozialen Gebilde
existieren hier nebeneinander verschiedene disziplinire Modelle, die sich vorerst
als Triger der wissenschaftlichen Arbeit bewihren, dann aber als intradisziplinire
Kommunikationsbarrieren wirken. Diese Zersplitterung ist um so tragischer, als sie
die Wahrnehmung und Rezeption von Forschungsergebnissen geradezu verhindert.
Soll erziehungswissenschaftliche Forschung nicht Alibi und Leerlauf sein, soll
Pidagogik ihre 6ffentliche Aufgabe wahrnehmen kénnen, muB sie die fachinternen
Kommunikationsstrukturen reflektieren und evtl. sogar verdndern. Erziehungswis-
senschaftliche Arbeiten tun das zum Teil in impliziter Weise, indem sie zum Bei-
spiel der Spaltung in eine unterrichtspraktisch-orientierte Pddagogik und eine em-
pirisch-forschende Erziehungswissenschaft entgegenwirken (vgl. z.B. JEITZ 1984;
1985) oder indem sie beispielsweise der Didaktik und der Schulleistungsdetermin-
antenforschung eine gemeinsame konzeptuelle Grundlage schaffen (vgl. z.B. BERG
1987a; 1987b).

Selbstverstindlich bewirken solche Verdnderungen des erziehungswissenschaftli-
chen Diskurses nicht alles, notwendig ist auch ein institutioneller Strukturwandel.
Sicher wiirde durch die Einfithrung der Erziehungswissenschaft als Fach am Centre
universitaire oder der Berufung von Erziehungswissenschaftlern ins Institut Grand-
Ducal, das Prestige der Erzichungswissenschaft steigern, dennoch wiirde durch kei-
ne der beiden MaBnahmen ein normaler Hochschulbetrieb geschaffen. Es ist des-
halb m.E. wichtig, das kreative Chaos der kleinen Struktur und seine letztlich hohe
Produktivitit zu dulden und zu nutzen, Notwendig sind lediglich koordinierende
und kommunikationsférdernde MaBnahmen. Es braucht den Wissenschaftsstan-

dards verbundene professionelle Institutionen, die als Foren und Kontaktstellen
wirken k6nnen.
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GWEN WALLACE

Education as an academic discipline in
Great Britain

1. The Institutionalisation of Education as an Academic and Research Discipline:
current policies, conflicts and future outcomes ~

1.1. Finding some analytical concepts

Conceptualising the process of institutionalised change in Education is fraught
with problems, and, depending on which way up you stand, it looks different if you
take a managerial or a neo-marxist perspective. For the managerial, I begin with
the American ROBERT BIRNBAUM’s (1988) definition of the concept of ,gover-
nance®, if only because his thesis unlike some models of organisation, allows us to
recognise the complexity of organisational behaviour. BIRNBAUM’s definition of
»governance* is: ,structures and processes through which institutional participants
interact with each other and communicate with the larger environment.*

He defines three levels of structure and processes which act to control the interac-
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tions of participants: the technical (teaching and learning), the managerial (the
rules and regulations which establish and define the boundaries for interaction),
and the institutional level where policies are made and external relationships nego-
tiated. Belief that systems of management can be modelled this way, and used by
management to implement organisational change, is now very strong. The belief is
tied to the assumption that there are rules and mechanisms which define proce-
dures, affect standards and produce costs. In a private market, or under the con-
straints of a public budget, the ultimate sanction is financial accountability.

Nevertheless BIRNBAUM's definition is not unproblematic. His four ,,ideal* models
of governance of institutions of Higher Education in the U.S.: the collegial, with its
liberal arts tradition and shared power; the bureaucratic, with its administrative
rules and regulations; the political with its interest group negotiation; and the an-
archic where everyone moves as their own spirits guide them; have to be set along-
side his view that all four, in practice, coexist in a complex, unpredictable mix.
Taken in a real context the neat models vanish and the apparent usefulness of his
formulation for controlling or predicting the consequences of policy changes disap-
pears. Furthermore, actual events may well defy attempts to fit them into coherent,
rational, patterns. It is nonetheless the case that educational institutions are cur-
rently being subjected to a restructuring process which has profound implications
for the patterns of interaction. Where it will all lead is altogether rather more un-
certain.

Writing from a neo-marxist perspective in the Britain of the early 1980s, BOWE
und WHITTY (1983, 1984) drew on RAYMOND WILLIAMS (1961) to devlope the ar-
gument that educational change represented a pattern of compromises between the
old humanists, industrial trainers and public educators. Old Tories, Universities
and General Certificate of Education (GCE) Examination Boards represented the
,»0ld humanist* tradition; industrial trainers came from the industrial lobby of the
conservative party and the corporatist elements in the labour party; and the public
educators were the local authorities, teachers and the Certificate of Secondary Edu-
cation (CSE) Boards. More recently BOWE and WHITTY (1990) have argued that
there are now ,considerable fissures within“ and ,new alliances between® these
groups (p.413).

Clearly there are differences in the formulations, but we might recognise the ,,0ld
Humanists*“ somewhere in the collegial. The industrial trainers, on the other hand,
are largely defunct and have been replaced by the Business Schools with their new
technology, management models and minds tuned to subjects like commercial law
and accountancy. These have become the brains behind the new technical bureau-
cracies. With a little creative thinking, we can find something of the public educa-
tors in the anarchic, with their belief that, given the right values, and the right
values include tolerance, people should be free to make a case, based on the evi-
dence, which leaves everyone to make their own choices.

In defence of their respective interests, all three groups meet in the political arena
of conflict, bargaining and compromise.

Just at the moment, the new technical bureaucracies appear to have considerable
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power. The growth in centralised control, measurable inputs and outputs, and tight
reins on the budget, seem to be in the ascendant, appear to follow a managerial
model and have a life of their own. But events are not quite so simple if only be-
cause the apparent rigidity of technical bureaucratic systems is tied rhetorically to
consumer choice in the market. So let us turn to British Education Institutions and
what is happening to the education of school teachers.

1.2. Educating Teachers: The pattern of change

In Britain, although technical approaches to managing and controlling organisa-
tions have not yet reached the levels of sophistication demanded by the forms of
budget control practised in the U.S., there is much evidence that current policies
are working to reshape public service organisations along three dimensions: the de-
volution of budgets, competition for markets, and tighter central controls over
»standards®“. The result has been to give the impression that institutions are in a
considerable flux. To illustrate the extent of change in teacher education, we must
first note the pattern of the recent past.

One of the things that strikes the teaching staff in my college is the rapid rise in the
numbers of students, the increased number of mature (usually female students) and
the increased representation of ethnic minority groups. This goes along with the
decline in the number of staff and their ageing profile.

However, there are also changes in Education courses. For something like ten
years, there have been only two ways to enter school teaching. One is the Post
Graduate Certificate of Education (PGCE), taken in one year by students who have
already obtained a first degree. It represents the traditional route for subject teach-
ers in secondary schools, and has its origins in University Departments of Educa-
tion; the hunting ground of the old humanists. The second route is the Bachelor of
Education Honours Degree (B.Ed.), which has evolved with the rising standard of
the training, first established at a minimal level, for elementary school teachers at
the end of the nineteenth century. Its routes are in the Colleges of Higher Educa-
tion, which themselves evolved out of the Teacher Training Colieges, bastions of a
service morality, linked to a missionary tradition. Here, in the teacher training col-
leges, is the ideology of the public educator.

Over the last ten years or so, there has been a reduction of the status difference in
this binary divide, at least in the area of teacher education. University Departments
of Education have taken on board the B.Ed., as it gained respectability of honours
degree level. University teachers thus became associates with the growth in the
training of teachers for the three to eleven year olds and the child-centred, rather
than subject centred ideology it espoused. Many teachers in University Depart-
ments of Education came to associate themselves with the public educators. At the
same time, Polytechnics and Colleges of Higher Education (established in the
1960s), were acquiring the experience and status which came from degree level
work and which enabled them to take on the training of teachers for both second-’
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ary and primary schools, through the subject-specialist route of the PGCE. Some at
least of the College and Polytechnic staff became interested in educational re-
search, particularly as the ,,psychometric* approach yielded ground to classroom
ethnography and teacher educators came to know and respect one anothers work
through professional encounters at courses and conferences. Colleges and Poly-
technics were technical, bureaucratic and collegial.

However, the B.Ed. itself has also been changing as the state Department of Educa-
tion and Science intervened to shift teacher education towards a training which
combined a more academic approach to chosen subject disciplines with a more
technical approach to classroom skills.

With the prospect of the introduction of a more ,subject-centred* curriculum for
primary schools, following an attack on the quality of new teachers entering
schools, 25% of whom were deemed less than satisfactory by Her Majesty’s In-
spectorate (HMSO 1985), the Department of Education and Science demanded new
Bachelor of Education courses with a dominant place given to the study of a main
subject drawn from traditional disciplines. Education courses dropped their aca-
demic content in philosophy, psychology and sociology, and pedagogy shifted into
classrooms. The new academic respectabilty came from using participant-observa-
tion as an action-research approach. In consequence, thcre was more encourage-
ment for research to become part of teaching, and to take an evaluative approach to
classroom issues.

The new B.Ed. courses had to gain approval from the DES sponsored Council for
Accreditation of Teachers Education as well as obtain academic validation. Ac-
creditation needed a significant proportion of staff who had returned to classroom
teaching to gain recent and relevant experience.

It is difficult to go further without introducing the Education Reform Act of 1988.
This Act stipulated, among other things, a National Curriculum for schools, a na-
tional programme of testing and assessment for pupils at 7, 11, and 14 years as
well as the joint 16+ GCSE which was already running; the devolution of budgets
to school governing bodies, and the chance to opt out of local authority control and
into a direct government grant. In April 1989, the Colleges of Higher Education
and the Polytechnics gained corporate status and independence from local auth-
ority control. A new funding council called the Polytechnics and Colleges Funding
Council was established, in parallel with the Universities Funding Council. The
Funding Councils required institutions to bid for finance and the key indicator was
student number. Courses were grouped, classified, and labelled, new procedures
were laid down, new criteria established.

In all these changes, including the new National Curriculum, its procedures for as-
sessment and the financial management, we can see the mind of the technical-bu-
reaucrat. Nonetheless the picture is complicated by the belief, now common in
media portrayals of teaching, that teacher education has been appropriated by
YOUNG and WHITTY’s (op.cit.) ,,public educators”. ,Public educators”, as I have
indicated, now include University Departments of Education as well as Polytech-
nics and Colleges, although the demands of the National Curriculum, National As-
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sessment, and the Local Management of School budgets, threatens to isolate them
from those implementing the programmes, as ,,out of touch with reality*. In recent
weeks, the enemies of education have been portrayed in the media as having their
power base in the Teacher Training courses, where they promulgate an ideology of
teacher-as-,, facilitator®, rather than tutor. The case against them is that they stand
back from telling students anything, leaving them to reinvent the wheel by dis-
covery methods (PHILLIPS 1990), and hence avoiding their responsibilities for pu-
pils’ progress. More recent still is the allegation by the rightwing Adam Smith In-
stitute (O’KEEFA 1990) that teacher training has been engaged in an experiment in
social engineering which has been anti-streaming, against competitive examina-
tions and anti-elitist. Teacher Educators are accused of promoting open-plan class-
rooms, abolishing formal grades, and bringing in team-teaching, free-expression,
»practical mathematics, the ,new history"“, and a ,hydra-headed cult* of equality
of opportunity.

This kind of attack is not of course new. The criticisms coming from the Adam
Smith Institute are not dissimilar from those in the Black Papers in the late 1960s
and early 1970s (Cox and DYSON 1969a; Cox 1969b; Cox and DysoN 1970; COX
and BOYSON 1975). They might broadly be construed as an attack by BOWE and
WHITTY’s (1984) ,,0ld humanist* brigade on the more progressive approaches then
being advocated, but not (it was then argued) much in evidence, in schools (BEN-
NETT 1976). The horror tales of spectacularly bad schools have not changed either,
although there is no hard evidence of any general worsening of standards over
time, and there is evidence that effective schools are those with a coherent and
shared understanding of the values espoused by the institution (GRAY 1990).

2. Research Paradigms

This part I want to keep very brief. The traditional controversies across positivistic
and hermeneutic (interpretative) research paradigms are European wide. In the
1980s, as far as British Education is concerned, pretensions to objective science
appear to me to have faded. It seems fair to say that positivistic and interpretative
methodological approaches have (almost) ceased to be seen as antagonistic. Once
credence is given to the view that the same, or similar experiences may be seen
from different perspectives, insights, rather than truths becomes an interpretive
matter of weighing up the strength of evidence obtained from different approaches
to the problem. At the same time, the more deterministic and structuralist, neo-
marxist formulations have failed to accommodate agents of change without resort-
ing to simplistic reductionism. There is less presumption that the social sciences
will discover universal laws, outside of specific social contexts.

»Objective® and ,,subjective’” may have ceased to be rigidly appropriated by posi-
tivistic or interpretive methodologies and become a matter of critical judgement.
Different methodologies now seem more complementary with the broader differ-
ences, more a matter of style and frame of reference. It is possible now to talk of
quantitative and qualitative approaches and to focus the methodological disputes
on the appropriateness and rigour of the methodology in relation to the problem,
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rather than on its claim to scientific orthodoxies. In particular, the current demand
for improved classroom practice and teacher accountability, has helped to establish
the credibility of action-research as a way of evaluating professional practice.

Drawing on some of the debates in the literature (CARR 1980, 1985; CARR and
KEMMIS 1986; WHITEHEAD and LoMAX 1987), we can formulate the differences in

methodology as below:

Table 1: Categories of action research and professional development

Form of action Technical Practical Critical
research
Research Objective Subjective Objective
Knowledge explanations understandings understandings
Theory and Instrumental Deliberative: Reflective:
Practice applied Informs Transforms
research judgement understanding
Conception of Natural scientific | Interpretative Critical
science
Basis of Professional Professional Professional
professionalism knowledge and ethic responsibility
skill and autonomy
Professional Effective Enlightened Emancipated
development teaching understanding practice.

Reproduced from CARR 1985, p. 7

Following a comment made by JACK WHITEHEAD (WHITEHEAD and LOMAX 1987),
my question here is, to what extent do these differences simply represent the differ-
ent questions we want research to answer? Technical approaches help us to ask the
question, ,,how do we make it work?* Practical questions are those which address a
situation and ask, ,how can we make it work better?“ And critical questions are
those which ask, ,,how can we change the way things work creatively for the bet-
ter?* The assumptions behind the technical questions asked of teaching and learn-
ing, rest on the belief that both processes are a matter of technique rather than
either understanding or personal autonomy and responsibility. The assumptions be-
hind the practical questions are not unrelated to the concerns of the ,,0ld human-
ists” for enlightenment, for truth and beauty. The critical questions come from
those who believe that it is possible to work for a better world. WHITEHEAD argued
that this representation appropriates emancipatory knowledge into propositional
logic. But the conflicts are not scientific but ideological if you see it the other way
up. Science can be reclaimed into emancipatory discourses.
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3. Main Topics of Research

This is not the place to go into the growth of action-research, merely to note its
growing use and importance for practictioners. But a significant development has
been the establishment of the Classroom Action Research Network from the
University of East Anglia, which has spawned local groups across the country.

It is also worth noting that as teachers move into action research, the state Depart-
ment of Education and Science is withdrawing funds for large scale projects. For
example, there is no DES funded major research project to monitor the Education
Reform Act, although there is a National Youth Survey which supplies data an-
nually on young people to both the DES and the Department of Trade and Industry
and is analysed at Sheffield University. A similar project is going on in Scotland.
The questions cover employment as well as education and qualifications and are
designed to address issues of specific interest to policy.

As with Action Research by teachers, the response to the decline of large projects
is the growth of networks of researchers. I have a list of around a hundred who are
looking into aspects of the ERA’s consequences. Independently from this, the Brit-
ish Education Research Association has also formed four Task Groups to monitor
research findings on the ERA. These are covering curriculum, assessment, local
management of schools and teacher education, and are establishing networks of in-
terested people. The groups are particularly concerned to raise the public profile of
education research when relevant policy issues are being discussed. Some of the
researchers into the ,technical* aspects of educational issues do not have the ,,pub-
lic educator* tradition and come from economics, accountancy, law etc., disci-
plines concerned with finance and management. I have contact with several who
are investigating aspects of the Local Management of Schools.

So another interesting feature is that some of the people in the networks of educa-
tion researchers are working in recently established Research Centres funded by
the Economic and Social Research Council. ESRC policy is now to concentrate re-
search into large centres with an interdisciplinary approach and long-term funding.
The performance of the centre is reviewed after five years against their objectives.
The 1989 list of them shows the decline of purely education issues and also how
they are being incorporated into a wider context: ~

Northern Ireland Economic Research Centre, Belfast.

Cambridge Group for the History of Population and Social Structure, University of
Cambridge.

ESRC Data Archive, University of Essex.

Centre for the Study of Microsocial Change, University of Essex.

Centre for Educational Sociology, University of Edinburgh.

Centre for the Study of Human Communication, University of Edinburgh.
Research Unit in Health and Behavioural Change, University of Edinburgh.
Centre for Labour Economics, London School of Economics.

Centre for Sociolegal Studies, Wolfson College, Oxford.

MRC/ESRC Social and Applied Psychology Unit, University of Sheffield.
Centre for Social Work Research, University of Stirling.
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Centre for Science, Technology & Energy Policy, University of Sussex.
Centre for Research in Ethnic Relations, University of Warwick.

ESRC Macronomic Modelling Bureau, University of Warwick.
Industrial Relations Research Unit, University of Warwick.

Centre for Health Economics, University of York.

Education research then, is moving in two directions: into a wide base of action-re-
search oriented to the evaluation and improvement of professional practice; and
into ,,Centres of excellence” where education issues are placed into a wider social
context. Yet it is also coming together, and the coming together is at the level of
networks, assisted by the new technology.
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JOANNIS PIRGIOTAKIS

Uberblick iiber die Pidagogische Wissenschaft
in Griechenland

1. Die Entwicklung der Pddagogik in Griechenland

1.1. Pddagogik im Griechenland des 19. Jahrhunderts

Die Griindung eines Lehrstuhls fiir Pidagogik erfolgte in Griechenland mehr als
einhundert Jahre spéter, als es in Deutschland der Fall war. Dies geschah zu Beginn
des 20. Jahrhunderts (1912), an der Athener Universitit. Vorlesungen iiber Pidago-
gik wurden bis zu dieser Zeit fast nur in der Volksschullehrerausbildung gehalten,

deren Institutionalisierung etwa mit der Wiederherstellung des neugriechischen
Staates zusammenfiel.

Das erste Schulgesetz, erlassen 1834 vom ersten Koénig Griechenlands Friedrich
Otto, Sohn des Konigs Ludwig von Bayern, sah die Griindung eines ,,Schullehrer-
seminariums* vor; und schon im April desselben Jahres wurde es in der Hauptstadt
gegriindet, 1864 entschloB sich die Nationalversammlung zu seiner Auflésung, und
zur Griindung von weiteren Lehrerseminaren kam es in den 70er Jahren des 19.
Jahrhunderts.

Padagogik wurde somit im ganzen 19. Jahrhundert nur in diesen Lehrerseminaren
betrieben, die fiir die Ausbildung der Volksschullehrer zust4ndig waren. Von einem
wissenschaftlichen Stand der damaligen P4dagogik in Griechenland kann nicht die
Rede sein. Es wurden hauptsichlich pidagogische Veranstaltungen gehalten, die
darauf abzielten, den angehenden Lehrern die ,,Technik des Unterrichtens®, die
Methode beizubringen. Diese Aufgabe beschrinkte sich auf das Erlernen einer kon-
kreten Methode, die seitens der Lehrerstudenten uniiberlegt, in Form eines Werk-
zeuges zum Unterrichten, iibernommen werden sollte.

1.2. Die Situation im 20. Jahrhundert

Zu Beginn des 20. Jahrhunderts fielen viele Ereignisse zusammen, die alle Berei-
che der griechischen Gesellschaft dieser Zeit, und damit auch die Entwicklungen
im Bereich des Schulwesens und der P4dagogik beeinfluflit haben. Zunichst wuchs
eine sozial-politische Bewegung, die sich gegen die bisherige traditionell-konser-
vative Politik wandte und eine Liberalisierung befiirwortete. Durch die kriegeri-
schen Ereignisse fiihrte die Polarisierung wihrend des ersten Weltkrieges zu einer
Spaltung der griechischen Nation: Auf der einen Seite sammelten sich die Libera-
lIen um den Liberalenfiihrer El. Venizelos (unter dem Namen Benizelikoi) und auf
der anderen Seite die Konservativen um den Ko6nig (mit dem Namen Filovasilikoi
oder Antivenizelisten).
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Diese tiefe Spaltung im sozial-politischen Leben fithrte zu einer Polarisierung im
geistig-kulturellen Leben Griechenlands. Die fiihrenden geistigen Kriéfte des Lan-
des wurden auch in zwei Parteien gespalten, die sich ebenso wie die sozial-politi-
schen Krifte gegenseitig bekdmpften.

Niher betrachtet ging es um den Kampf zwischen Traditionalismus und Moderni-
sierung. Bei diesem Handlungsproze konnte die Schule nicht aus dem Spiel blei-
ben, da Werte und Ansichten am besten iiber die Schule verbreitet werden. Die
Schule kam somit in den Mittelpunkt der Auseinandersetzungen, und die Ansichten
und Einstellungen der P4dagogen waren von entscheidender Bedeutung fiir ihr wei-
teres Schicksal, vor allem bei jedem Regierungswechsel.

Gerade in dieser ereignisvollen Zeitspanne etablierte sich die Pddagogik an der da-
mals noch einzigen griechischen Universitit. Von 1899 bis 1902 hat der Philoso-
phieprofessor D. ZAGGOGIANNIS, ein ausgesprochener Herbartianer, Vorlesungen
iiber Pddagogik gehalten. Etwa zehn Jahre spiter (1912) wurde an der Philosophi-
schen Fakultit der Universitit Athen der erste Lehrstuhl fiir PAddagogik gegriindet.
Genauer gesagt war es ein Lehrstuhl fiir Philosophie und Pidagogik. 1921 wurde er
zum Lehrstuhl fiir Pddagogik umgewandelt. Zur Griindung eines zweiten Lehr-
stuhls kam es 1928 an der damals neugegriindeten Universitdt zu Thessaloniki, in
Nordgriechenland.

Wenige Jahre spiter, 1933, wurden die Lehrerseminare durch die Pddagogischen
Akademien, hauptséichlich nach dem preuBischen Muster, ersetzt. Diese neuen Leh-
rerausbildungsanstalten, gegriindet von G. PALAEOLOGOS, einem Schiiler von EDU-
ARD SPRANGER, bilden zweifellos einen positiven Schritt fiir die Entwicklung der
Lehrerausbildung. Die Pidagogik als Unterrichtsfach wurde im Ficherkanon der
Padagogischen Akademien stiirker als in den bisherigen Lehrerseminaren vertreten.

In den 60er Jahren wurden im Rahmen einer Bildungsreform, aufgrund der Bil-
dungsexpansion, zwei neue Universititen gegriindet, an denen jeweils ein Lehr-
stuhl fiir Pddagogik gegriindet wurde. In den 70er Jahren wurde an den dlteren Uni-
versititen Athen und Saloniki jeweils ein weiterer Lehrstuhl gegriindet. Etwa in der
gleichen Zeit wurden an der Universitdt Joannina noch zwei weitere Lehrstiihle ge-
griindet. In allen Fillen wurden diese Lehrstithle an den Philosophischen Fakulti-
ten gegriindet.

Diese allgemeine Lage blieb bis zu Beginn der 80er Jahre unverindert bestehen.
Die Pidagogik wurde in zwei Institutionen vertreten: an den P#idagogischen Akade-
mien und an den Universitdten. Die ersteren dienten zur Ausbildung von Volks-
schullehrern und die letzteren zur Ausbildung der Gymnasiallehrer; urspriinglich
sogar nur fiir die Philologiestudenten, seit 1922 jedoch fiir alle Gymnasiallehrerstu-
denten unabhingig vom Fach.

Zweifellos kann man nur schwer behaupten, daB8 an diesen Institutionen die Pid-
agogik als Wissenschaft betrieben wurde. Die Anstalten zur Vorbereitung fiir
Volksschullehrer und Kindergirtnerinnen haben, im Vergleich zu den Lehrersemi-
naren, das Niveau der Ausbildung erhSht, waren jedoch aufgrund ihrer institutio-
nellen Form nicht in der Lage, die P4dagogik als Wissenschaft voranzutreiben. Sie
fungierten praktisch wie eine Oberschule, mit einem konkreten vom Erziehungsmi-
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nisterium vorgeschriebenen Ficherkanon, ohne Promotionsrecht und ohne For-
schungsmdglichkeiten. Die Dozenten waren zum gréten Teil selbst nicht promo-
viert und sahen ihre Aufgabe ausschlieBlich darin, die LehrerInnen fiir das Primar-
schulwesen vorzubereiten. Man durfte sich schon zufriedengeben, wenn von diesen
Dozenten befriedigende Lehrbiicher verfat wurden.

Auch die Universitdten waren nicht in der Lage, ein Forschungsfach Pidagogik
aufzubauen. Die geringe Zahl von Pidagogiklehrstiihlen und die begrenzten For-
schungsmittel haben hemmend auf die Entwicklung gewirkt. Abgesehen von weni-
gen Ausnahmefillen vertraten die Professoren die Ansicht, den Lehrerstudenten
nur Grundkenntnisse zu vermitteln. Die Vorlesungen sowie auch das Schrifttum be-
handeln in dieser Zeit vor allem vier Bereiche: Einfiihrung in die P4dagogik, Ge-
schichte der Pddagogik, Allgemeine und Fachdidaktik und in wenigen Fillen Son-
derpddagogik.

Systematische Postgraduierten-Studien waren in der P4dagogik ebenfalls nicht or-
ganisiert, und die Pddagogische Forschungsanleitung hat sich nur minimal entwik-
kelt.

1983 wurde eine bahnbrechende Reform der Ausbildung der Volksschullehrer und
der Kindergirtnerinnen durchgefiihrt: Die P4dagogischen Akademien wurden auf-
gel6st, und an ihrer Stelle wurden an den Universititen Pddagogische Fachbereiche
gegriindet. Dadurch erlebte die Pddagogik eine rasche Entwicklung, was ihre Posi-
tion an den Universitdten betrifft. Von 1983 bis heute sind etwa zweihundert Do-
zentenstellen fiir Pidagogik geschaffen und zum gréBten Teil auch besetzt worden.
Diese blitzartige Erhthung der Zahl der Dozentenstellen an den Universititen hat
mit Sicherheit viele Vorteile, kann jedoch auch Fehlentwicklungen verursachen,
auf die wir noch zu sprechen kommen.

2. Hauptstromungen der Pddagogik in Griechenland

Eine systematische Betrachtung des piddagogischen Denkens in Griechenland ist
unseres Wissens noch nicht vorgenommen worden. Abgesehen von wenigen Aus-
nahmen (vor allem Dissertationen im Ausland) ist auch das Werk griechischer Pid-
agogen bisher nicht systematisch verarbeitet. Das erschwert auch den hier versuch-
ten Uberblick.

Wie schon gesagt, wurde der erste Lehrstuhl fiir PAdagogik in einer ereignisvollen
Zeitspanne Griechenlands gegriindet. Diesen Lehrstuhl bekam N. EXARCHOPOU-
LOs, ein dberzeugter Idealist mit streng national-konservativen Einstellungen, der
bis vor einigen Jahren noch als der unbestrittene ,Patriarch der Pddagogik in
Griechenland galt. Wegen seiner ideologisch-politischen Ansichten hatte er guten
Kontakt zu den vorherrschenden politischen Michten Griechenlands, und es ist
ihm auch dadurch gelungen, die héchsten Positionen im akademischen Bereich zu
erreichen: Professor fiir P4dagogik, Dekan der Philosophischen Fakultit, Prisident
der Universitit Athen, Mitglied der Akademie der Wissenschaften, Prisident der
Akademie der Wissenschaften. Auch in Deutschland wurde er entsprechend geehrt.
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Er wurde zu Gastvortrigen und Gastvorlesungen an verschiedenen deutschen Uni-
versititen eingeladen, und mit Hilfe von PETER PETERSEN erhielt er den Ehrendok-
tor der Universitit Jena. Entsprechend erhielt auch PETER PETERSEN den Ehrendok-
tor der Athener Universitit.

Es ist evident, daB das Ansehen des ersten Professors fiir Pidagogik mittelbar posi-
tive Auswirkungen auf die neuentstandene Wissenschaft hatte: Er nutzte seinen
ganzen politischen EinfluB zur Weiterentwicklung der neuen Wissenschaft aus. Es
ist ihm zu verdanken, daB der Lehrstuhl fiir Philosophie und Pidagogik zum Lehr-
stuhl fiir P4ddagogik umgewandelt wurde, daB auch die Studenten anderer Fachrich-
tungen pddagogische Veranstaltungen belegen muBten, daf die Volksschullehrer
eine Fortbildung an der Universitit haben durften und anderes mehr. AuBerdem
machte er sich mit Eifer an die Aufgabe, die neue Wissenschaft in Griechenland
auf eine wissenschaftliche Basis zu stellen und weiterzuentwickeln.

In seiner Pers6nlichkeit und in seinen wissenschaftlichen Anschauungen scheint je-
doch manches widerspriichlich zu sein: BeeinfluBt von der Antike und dem deut-
schen Idealismus war er in seiner Weltanschauung ein Idealist, mit HERBARTiani-
schen teleologischen Grundvorstellungen. Als Schiiler und Freund von REIN war er
auch ein iiberzeugter Anhiinger der Pddagogik von HERBART und der Formalstufen-
Unterrichtsmethode der HERBARTianer. Zugleich, von seinem Lehrer WUNDT und
dessen ,,Realismus* beeinfluBt, wollte er empirische und insbesondere experimen-
telle Pddagogik betreiben. So griindete er unter dem EinfluB von WUNDT, MEU-
MANN und LAY, mit denen er in persdnlichem Kontakt stand, das Labor fiir experi-
mentelle Pddagogik an der Universitit Athen. In diesem Labor nahm er Kérper-
und Intelligenzmessungen vor mit dem Ziel, auf der Grundlage empirischer psy-
chologischer Befunde eine moderne positivistische Pddagogik in Griechenland zu
entwickeln.

Durch den sténdigen Kontakt mit Deutschland kam er mit der deutschen Reform-
padagogischen Bewegung in Beriihrung und unterstiitzte die Arbeitsschule, die in
Griechenland schon vorher von anderen P#dagogen mit Enthusiasmus diskutiert
worden war. (Es waren die Pddagogen DELMUSOS bezogen auf KERSCHENSTEINER
und KALLIAFAS bezogen auf H. GAUDIG.) So erhob EXARCHOPULOS in den 20er
Jahren den Vorwurf der Unvollstindigkeit gegeniiber der HERBARTianischen Pid-
agogik und propagierte die Arbeitsschule.

Uberpriift man das Gesamtwerk und die gesamten Versuche von EXARCHOPOLUS
unter wissenschaftstheoretischem Gesichtspunkt, so stellt man fest, da er versucht
hat, seiner Pidagogik eine empirisch-positivistische Orientierung zu geben. Die
Griindung einer ,,Experimentellen Musterschule* mit einer voll- und einer wenig-
gegliederten Volksschule und eines Gymnasiums an der Philosophischen Fakultit
der Athener Universitidt sowie die Griindung des schon erwihnten ,,Labors fiir ex-
perimentelle Pddagogik” dienten genau diesem Ziel von EXARCHOPOULOS. Er hat
bewuBt die geisteswissenschaftliche Richtung abgelehnt.

Mit Sicherheit hat er aber dazu beigetragen, die konservative sozial-politische
Richtung zu unterstiitzen und ihre schulpolitischen Ansichten in die Schulpraxis
einzufiihren. Er polemisierte deshalb mit groBem Fanatismus gegen den Pidagogi-
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schen Demotikismus und seine Anh#nger, die die wahren Triger einer neuen pad-
agogischen Konzeption fiir die Erneuerung der traditionellen griechischen Schule
waren. Er hat die Einfiihrung der reformpidagogischen Ansichten in die Schuler-
ziehung Griechenlands mit groBem Erfolg verhindert.

Der Arbeitsschulgedanke, der in Griechenland zu jener Zeit besonders grofie Reso-
nanz erfuhr, wurde in der Tat nur von A. DELMOUSOS, einem Schiiler von KER-
SCHENSTEINER und fiihrendem Vertreter des Erzicherischen Demotikismus richtig
verstanden und paradigmatisch eingefiihrt. Im Rahmen der oben genannten Spal-
tung hat sich EXARCHOPOULOS immer gegen die Versuche von A. DELMOUSOS ge-
wendet. Er selbst hat die Arbeitsschule nur in der Theorie betrieben; in der Tat
blieb er ein Krypto-HERBARTianer bis zu seinem Tode.

In den 20er Jahren unseres Jahrhunderts dominierten in Deutschland die (indirek-
ten) Schiiler von DILTHEY auf den Lehrstiihlen fiir Pidagogik, die vor allem nach
1918 gegriindet worden waren. Diese Entwicklung war entscheidend auch fiir die
Entwicklung der Pddagogik in Griechenland, denn Deutschland blieb fiir die Grie-
chen auch nach dem Krieg ein beliebtes Land fiir pidagogische Studien. Sie stu-
dierten entweder bei Professoren, die direkt Schiiler von W. DILTHEY waren (z.B.
E. SPRANGER) oder bei anderen, die als indirckte Schiiler DILTHEYS gelten kdnnen
(TH. LITT, W. FLITNER und G. KERSCHENSTEINER).

Vor allem SPRANGER und KERSCHENSTEINER, aber auch W. FLITNER hatten viele
griechische Schiiler, die nach ihrer Riickkehr in hhere Positionen des griechischen
Schulwesens gelangten. (Als ein Beispiel der Begeisterung, mit der die Ideen der
geisteswissenschaftlichen Pidagogik seitens der Griechen aufgenommen wurden,
kann SPRANGERs Besuch in Griechenland gelten. Es war ein groBles Ereignis, und
er wurde von seinen Schiilern mit besonderem Interesse gefeiert. Auch der achtzig-
ste Geburtstag von EDUARD SPRANGER wurde von seinen griechischen Schiilern
besonders begangen, und die Lehrer-Bundesgenossenschaft gab ein Sonderheft der
Zeitschrift ,,Wissenschaftliches Podium des Lehrers* zu diesem Jubildum heraus.)
Durch diesen EinfluB etablierte sich in Griechenland eine geisteswissenschaftliche
Pidagogik, die mehr als jede andere wissenschaftliche Richtung Verbreitung fand.

Eine dritte Hauptstrémung der Pidagogik, die fiir griechische Verhiltnisse nicht
ohne Bedeutung blieb, ist die marxistische Pddagogik. Die Wurzeln dfeser Pddago-
gik festzustellen, ist keine einfache Aufgabe. Sie miissen aber etwa in der Zeit um
den ersten Weltkrieg gesucht werden. Der von den Liberalen gegriindete ,,Erziche-
rische Verein* war die erste Institution, die eine alternative Erziehungskonzeption
erarbeitet hat, eine progressive Schulkonzeption, die von der Reformpidagogi-
schen Bewegung Deutschlands und vor allem von der Arbeitsschule beeinflufit, die
bisherige traditionelle Schule erneuern sollte. Es handelt sich um den erzieheri-
schen Demotikismus, also die P4ddagogik, gegen die, wie oben angefiihrt, N. EXAR-
CHOPOULOS polemisiert hatte.

Ohne Zweifel waren die Mitglieder des ,,Erzieherischen Vereins* Anhinger des er-
zieherischen Demotikismus und geh&rten mehr oder weniger der liberalen politi-
schen Partei an. Es steht aber fest, daB sowohl unter den Liberalen als auch unter
den Mitgliedern des ,,Erzieherischen Vereins“ auch sozialistisch Denkende existiert
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haben. Nach der Griindung der griechischen Kommunistischen Partei konnten die-
se andersdenkenden Mitglieder sich mit den {ibrigen nicht mehr gut verstehen. So
kam es zu einer Spaltung des Erzicherischen Vereins. Das Anwachsen einer marxi-
stisch orientierten Padagogik fillt erst in die Zeit nach der Spaltung des Erzieheri-
schen Vereins. Eine fiihrende Rolle spielte dabei der schon im Rahmen des Vereins
bekannt gewordene Pddagoge D. GLINOS, der mit Hilfe seiner Mitarbeiter eine
neue Schulkonzeption durchdacht und ausgearbeitet hat. Es war die erste Schul-
konzeption dieser politisch-pidagogischen Richtung. Lernt man jedoch diese mar-
xistischen oder marxistisch denkenden Pidagogen niher kennen, so stellt man fest,
daB auch sie sehr oft von idealistischen Gedanken beeinflu8t waren.

Diese wissenschaftstheoretischen Richtungen bilden die drei erziehungswissen-
schaftlichen Hauptstromungen, die heute noch in Griechenland existieren. Man
darf aber nicht behaupten, dafl die positivistisch-empirische Richtung von heute
eine Fortsetzung derjenigen von EXARCHOPOULOS ist. Es handelt sich nicht so sehr
um experimentelle Pddagogik, die in einem Labor betrieben wird, sondern viel-
mehr um empirische Erhebungen, vor allem durch Fragebdgen und dhnliche Me-
thoden. Die neuere empirische Richtung ist vielmehr auf angelsichsische Einfliisse
zuriickzufiihren.

Auch die marxistische piddagogische Strémung von heute ist nicht mit der vorheri-
gen zu identifizieren. Sie ist vor allem nach dem Sturz der Diktatur entstanden.
Eine fiihrende Rolle spielten dabei Fachleute, die hauptsichlich in Frankreich stu-
diert haben (z.B. KOSTAS TSOUKALOS, ANNA FRAGGOUDAKE und CHAR. NOUT-
s0s). Sie haben bis jetzt keine bestimmte Schulkonzeption angeboten, so wie es
wihrend des Biirgerkrieges die damaligen fiihrenden kommunistischen Denker ta-
ten. Sie versuchen vielmehr eine kritische Anniherung der bestehenden Schulkon-
zeption an neomarxistische Betrachtungsweisen, die sich auf die Ideen von L. ALT-
HUSSER, ANTONIO GRAMSCI, PIERRE BOURDIEU usw. stiitzen.

Die Themen festzustellen, mit denen sich die Pidagogik von heute beschiftigt, ist
keine einfache Aufgabe. Es fehlen die technischen Mittel dafiir (z.B. Datenbank),
und eine systematische Untersuchung steht noch aus. Man kann aber im allgemei-
nen folgendes sagen:

— In den 70er und in den 80er Jahren haben die pddagogischen Vertffentlichungen
erheblich zugenommen. Dies gilt sowohl fiir Monographien als auch fiir Fach-
zeitschriften. In den 80er Jahren sind auch hiufiger nationale und internationale
padagogische Symposien organisiert worden.

— Vor allem nach dem Sturz der Diktatur wuchs zunichst die Anzahl von Biichern,
die das Phdnomen der Erziehung und das griechische Schulwesen kritisch be-
trachten, erheblich an. In diesem Sinne hat auch die Forschung zu sozialen
Funktionen der Erziechung zugenommen.

— Sozialgeschichtliche Entwicklungen und Themen der Bildungspolitik wurden
unter neuen Gesichtspunkten iiberpriift und kritisch betrachtet.

— Es wurden Lehrbiicher verfaBt, was weiterhin ein beliebtes Arbeitsgebiet geblie-
ben ist.

— Vor allem in den 80er Jahren sind Probleme der Curriculumforschung und Curri-
culumentwicklung als neues Thema in Griechenland intensiv behandelt worden.
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-~ Empirisch-analytische Studien zur Schulpraxis haben in den letzten Jahren zu-
genommen.

— Zuletzt ist zu erwihnen, daB in den letzten zwei Jahrzehnten viele Biicher be-
kannter Fachleute ins Griechische iibersetzt worden sind.

3. Kritische Betrachtung

Die 80er Jahre sind durch eine rasche Entwicklung der P4dagogik gekennzeichnet.
AnlaB hierfiir war die Griindung der P4dagogischen Fachbereiche an den Universi-
titen. In weniger als fiinf Jahren sind an den griechischen Universititen 13 Fachbe-
reiche fiir Pidagogik gegriindet worden. Die Hilfte davon sind der Ausbildung der
Volksschullehrer gewidmet und die andere Hiilfte der Ausbildung von Kindergirt-
nerinnen.

Diese breite Etablierung der PAdagogik an den Universititen, d.h. an Orten, in de-
nen sie bis jetzt unterreprisentiert war, kann sich sehr positiv auf ihre Entwicklung
auswirken. Gewif haben diese Fachbereiche auch jetzt die Aufgabe, Lehrer und Er-
zieher auszubilden. Forschung und Lehre gehoren jedoch immer zu der Aufgabe
der Universitidt. Damit werden erst jetzt die Grundvoraussetzungen zur Entwick-
lung einer pidagogischen Forschung und zur Entstehung einer griechischen Pid-
agogik geschaffen. ’

Die heutige Entwicklung ist aber auch sehr rasch und ohne entsprechende Vorbe-
reitung geschehen. Zunichst sind wihrend der 80er Jahre, in dem Versuch, die
1967 durch die Diktatur unterbrochene Bildungsreform vollstindig nachzuholen,
eine Reihe von Universitdten gegriindet worden. Bevor diese jungen Universititen
ihre Probleme bewiltigen und sich die neugegriindeten Fachbereiche ausbauen
konnten, muBten auch die P4dagogischen Fachbereiche integriert werden. Es ist
charakteristisch fiir diese Entwicklung, daB die Anzahl der gegriindeten P4dagogi-
schen Fachbereiche gréBer war als die Anzahl der Pddagogiklehrstiihle, die bis zu
dieser Zeit existiert hatten.

Daraus ist zu ersehen, daB es nicht nur an materieller Ausstattung fehlte, sondern
auch an qualifiziertem Personal. Die Stellen muBten jedoch ausgeschrieben und
zum groBen Teil auch besetzt werden, um die Lehrerstudenten auszubilden. Diese
Notsituation hat dazu beigetragen, dal Kandidaten mit nicht ausreichender Qualifi-
kation wissenschaftliche Positionen bekommen haben, wenn auch in den niedrige-
ren Stufen.

Unseres Erachtens kann dadurch eine doppelte Gefahr entstehen: Einerseits ist es
mdoglich, dal diese Dozenten manche Fachkenntnisse ohne geniigende Reflexion
und ohne Forschungsinteresse iibertragen. Damit kann die Entwicklung einer Pid-
agogik in Griechenland behindert werden. Andererseits ist durchaus mdglich, da3
viele von ihnen uniiberlegt und unvorbereitet in die Forschung gehen, so daf wie-
der eine naive unwissenschaftliche P4idagogik entsteht.

Bei Schaffung zweier Voraussetzungen, d.h. unter guten Forschungsméglichkeiten’
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und unter einem guten System der Qualifikationskontrolle, kénnen Fehlentwick-
lungen vermieden werden. In diesem Sinne ist die au8erordentliche Expansion der
P4dagogik in Griechenland positiv zu betrachten, und die Bilanz fiir die Zukunft
kann nur positiv sein.

Anschrift des Autors:
Prof. Dr. Joannis Pirgiotakis, Kycladon 64, 71305 Iraklion—Kreta, Griechenland

HANS-JORG KONIG

Bilanz der Erziehungswissenschaft in der DDR:
Befreiung aus der Bevormundung

Vor knapper Jahresfrist wurde uns DDR-Erzichungswissenschaftlern in Vorberei-
tung auf den Pddagogischen Kongrel bzw. auf das 40j4dhrige DDR-Jublidum eine
Bilanz verordnet, die zumeist in den Wissenschaftlichen Réten der einzelnen Diszi-
plinen erarbeitet und diskutiert worden ist. Der damalige Versuch einer solchen Bi-
lanz fiir die Entwicklung und Wirkung von Erziehungswissenschaft in der Didaktik
kann im Heft 6/89 der ,PiAdagogischen Forschung“ nachgelesen werden (KO-
NIG/WECK 1989). Im Friihjahr 1989, also lange vor der ,Wende“ geschrieben,
scheint er mir riickblickend die innere Zerrissenheit widerzuspiegeln, in der sich
Erziehungswissenschaft bei uns entwickelt hat: im stindigen Balance-Akt zwi-
schen den relativ starren partei- und damit bildungspolitischen Dogmen einerseits,
die in den wissenschaftlichen Arbeiten immer wieder neu begriindet und bestitigt
werden muBten, und den verschiedenartigen, fortwihrenden Versuchen anderer-
seits, diese zu unterfaufen und auszuhShlen, auszuweiten und zu durchbrechen. Der
Zwiespalt des Galileo Galielei ist aus meiner Perspektive auch der Zwiespalt eines
groBen Teils der DDR-Erziehungswissenschaft.

Die Tendenzen internationaler Entspannung und Ann#herung, neue globale Fragen,
die Dynamik wissenschaftlich-technischer Innovationen, Perestroika und Glasnost
in der Sowjetunion u.a. hatten den Erzichungswissenschaftlern in den 80er Jahren
auch in der DDR Réume fiir neues Denken gedffnet. Mit der Einschridnkung, dal3
ich eine ausgewogene Beurteilung dieser Entwicklungen in einzelnen Disziplinen
und Bereichen nicht vorgenommen habe, will ich drei Tendenzen erziehungswis-
senschaftlichen Denkens hervorheben, die m.E. in den breiten Strom der geistigen
Bewegungen einzuordnen sind, die indirekt dazu beigetragen haben, den gesell-
schaftlichen Umbruch in unserem Land vorzubereiten. Sie markieren heute wichti-
ge AnschluBstellen fiir die geistige Erneuerung unserer Arbeit in Wissenschaft, Bil-
dungspolitik und Schulpraxis:
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Eine erste Tendenz ist die Hinwendung zur Entwicklung und Erziehung der Indivi-
dualitét in ihrer biotischen, psychischen und sozialen Determiniertheit und Ver-
schiedenheit sowie die damit verbundenen Arbeiten zur sogenannten ,,optimalen
Entwicklung® jedes Schiilers, zur Férderung besonderer Begabungen und von
Hochbegabungen, zur Verhinderung des Zuriickbleibens u.a. (vgl. z.B. Arbeiten
von K.P, BECKER, H. BREUER, E. DREFENSTEDT, W. KIENITZ, D. KIRCHHOFER, H.-
G. MEHLHORN, K.-H. WLATER, K.F. WESSEL). Sie leitete den Paradigmenwechsel
im Verhiltnis zwischen Einheitlichem und Differenziertem, Verbindlichem und
Wihlbarem, Kollektivem und Individuellem ein und damit das Ende der theoreti-
schen Verengung von Gleichheit der Bildungsméglichkeiten fiir alle auf Gleichar-
tigkeit in Allem.

Eine zweite Tendenz ist die Durchsetzung von Auffassungen zur Subjekt-Objekt-
Dialektik im ErziehungsprozeB, in denen die Subjektposition der Schiiler betont
wird und Tdtigkeit und Entwicklung der Schiiler zum Dreh- und Angelpunkt erzie-
herischer Tatigkeit werden (vgl. z.B. Arbeiten von U. DREWS, L. KLINGENBERG, E.
MANUSCHATZ, E. RAUSCH, W. RUDOLPH, W. SALZWEDEL; auch den Versuch einer
Synthese in ,, Theoretische Auffasssungen vom pidagogischen Proze8“ 1989). Die
Sicht auf Lehrer und Schiiler als die Akteure eines gemeinsam zu gestaltenden Pro-
zesses bedeutete cinen Paradigmenwechsel in den Grundbeziechungen zwischen
pidagogischer Fithrung und Selbstbestimmung der Heranwachsenden, fiir die bis
dahin der eherne Primat der fiihrenden Rolle des Lehrers galt; damit wurde allen
Arten von Einwirkungs- oder Formierungsmodellen iiber den ErziehungsprozeB
eine klare Absage erteilt.

Eine dritte Tendenz resultiert aus den im Zusammenhang mit der Erarbeitung neuer
Lehrpline fiir alle Ficher und Stufen stehenden Versuchen, eine ,,neue Qualitét hu-
manistischer Bildung* (vgl. Autorenkollektiv 1987; KONIG 1989) zu erreichen, Fle-
xibilitdt und Differenziertheit der Allgemeinbildung zu vergréBern, Inhalt und Pro-
zceBgestaltung in ihrem wechselseitigen Bezug zu den realen Entwicklungsméglich-
keiten der Schiiler zu projektieren und von einem prinzipiell neuen
Lehrplanverstdndnis auszugehen. Diese Arbeiten richteten sich vor allem gegen
den verordneten Lehrplan-Dogmatismus, der die einseitige Stofforientiertheit und
frontale Ausrichtung des Unterrichts in unserem Land so prigend beeinfluBt hat,
und bereitete den Paradigmenwechsel vor, der sich nach der politischen ,,Wende*
sofort in Richtung pidagogische Souver#nitit des Lehrers statt zentralistischer Un-
terrichtsfithrung, schopferische Lehrertitigkeit statt Lehrplanfetischismus, Schiiler-
orientiertheit statt Stoffabarbeitung vollzogen hat.

In dem MaBe jedoch, wie die weltweiten Entwicklungen die Fiihrung der SED zur
partiellen Offnung unserer Grenzen und damit auch zur geistigen Offnung zwan-
gen, in dem MaBe, wie die sowjetische Konzeption der Umgestaltung und Erneue-
rung des Sozialismus unser Denken ergriff, in dem MaBe bediente sich die alte Par-
teifiihrung zugleich auch der bewihrien stalinistischen Mechanismen zur Unter-
driickung anderer als der eigenen Ansichten, der ,kiirzesten Verfahren mit den
Abweichlern“, wie STEFAN HEYM in seiner ,,Schmihschrift* schrieb.

Ich habe den stindigen Argwohn oft genug erlebt, mit dem die Forschungen zur
Kommunikation und Kooperation im Interdiszipliniren Zentrum Unterrichtsfor-
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schung der Pddagogischen Hochschule Leipzig aufgenommen wurden, genausogut
erinnere ich mich z.B. an die direkten restriktiven Eingriffe in die theoretisch-kon-
zeptionellen Arbeiten in den Methodiken der musisch-#sthetischen Ficher oder an
das de-facto Verbot der Forschungen zu neuen Organisationsformen des Unter-
richts an der Humboldt-Universitit zu Berlin. Ich kenne keinen DDR-Erziehungs-
wissenschaftler, der die Konzeption zweijihriger Abiturbildung wissenschaftlich
gestiitzt hat und auch keine Publikationen, die dies versuchen — viele aber wissen
um den stindigen Kampf und um unsere immer wieder abgeschmetterten Anlidufe
zur Reform der Abiturstufe; dhnliches liefe sich zum Problemkreis integrativer Er-
ziehung in der Rehabilitationspddagogik, zur Erweiterung des Wahlunterrichts in
der Oberstufe und zu anderen Gegensténden erzichungswissenschaftlicher Arbeit
anfiihren. So wurde an meinem Institut 1988/89 ein Konzept fiir die Einfiihrung
von Wahlpflichtunterricht zum bestehenden fakultativen Unterricht ab Klasse 7 er-
arbeitet. Auf dem IX. P4dagogischen KongreB war dann die Erweiterung des fakul-
tativen Unterrichts um lediglich eine Stunde in der Klassenstufe 8 iibriggeblieben!.

Die personliche Bilanz dirigistischer und restriktiver Einschrankungen von Erzie-
hungswissenschaft ist bei weitem nicht vollstindig und soll hier auch nicht zu ei-
ner systematischen Bilanz erweitert werden. Eine solche Bilanz muf die Folgen
genauer analysieren, die aus der parteipolitischen Bevormundung von Erziehungs-
wissenschaft fiir die Erziechungspraxis, aber auch fiir dic Wissenschaftsentwicklung
selbst erwachsen sind. Sie miite auch fragen, welchen Anteil Erziehungswissen-
schaft an den 6ffentlich gemachten Deformationen verursacht hat, aber auch, wel-
che Leistungen und Entwicklungen versperrt worden sind, weil wissenschaftliche
Arbeit behindert oder nicht zur Kenntnis genommen wurde. Welche Auswirkungen
auf die Schulpraxis hatte z.B., daBl Ergebnisse der — nach meiner Kenntnis — in der
Welt einmaligen Analyse langfristiger Entwicklungstendenzen in der pddagogi-
schen Qualitdt des Unterrichts nie offentlich diskutiert werden konnten (FUHR-
MANN/SCHULZ 1987)? Oder: Welche Auswirkungen auf die Entwicklung der Unter-
richtstheorie hatte die Unterdriickung einer Publikation zu den experimentellen Er-
gebnissen bei der Ausbildung der Lerntitigkeit nach der Lehrstrategie des
Aufsteigens zum Geistig-Konkreten (vgl. Autorenkollektiv 1989)?7

Auch wir DDR-Erziehungswissenschaftler haben in den letzten Wochen den ,,auf-
rechten Gang" gelernt. Aber solange alle diese Fragen unbeantwortet bleiben, wird
auch eine neue Zerrissenheit in uns bleiben — der Gewissenskonflikt iiber die eige-
ne Leistung und Verantwortung in seinem jeweils individuellen Gemisch von An-
passung und Widerstreit, Taktierertum und Standhaftigkeit, Resignation und Hoff-
nung. Das Tor der neuen Zeit ist nicht von uns Erziehungswissenschaftlern aufge-
stoBen worden, aber wir miissen es auch nicht alle gebiickt durchschreiten.
Erziehungswissenschaftler gehdren zu den Initiatoren von Biirgerinitiativen zur Er-
neuerung des Bildungswesens oder unterstiitzen deren Arbeit. Aus ihrer Feder
stammen die ersten umfassenden Reformkonzepte (vgl. z.B. Schulerziehung in ei-
ner sich erneuernden sozialistischen Gesellschaft der DDR. 1989; Thesen zur
Schulreform 1989; Erneuerung der Abiturbildung in unserem Lande; Aufbruch in
die Zukunft 1990; DREWS 1990), die dazu beigetragen haben, die breite Diskussion
inhaltlich zu biindeln, zu vertiefen und Alternativen zu priifen. Erziehungswissen-
schaftler beider deutscher Staaten sind wieder miteinander im Gesprich, um Ziele
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und Inhalte einer Schulreform unter den Bedingungen des rasanten Vereinigungs-
prozesses zu diskutieren. Zu all dem waren wir sofort fahig, weil nicht die Erzie-
hungswissenschaft in der DDR schlechthin gescheitert ist, sondern ihre ideologi-
schen sowie politischen Indoktrinationen und Hypertrophierungen. Gescheitert
sind die politischen Utopien, mittels kommunistischer Erzichungssysteme den neu-
en Menschen zu erziehen und mit ihm den Sozialismus aufzubauen, aber nicht die
groBen pidagogischen Ideen erfiillter Kindheit und Jugend, freier Entfaltung der
individuellen Wesenskrifte, allseitiger Menschenbildung, denen wir verpflichtet
waren und fiir deren schrittweise Verwirklichung wir gearbeitet, gestritten und
auch gelitten haben.

Wenn ich ,,wir sage und von ,uns“ Erziehungswissenschaftlern spreche, dann
steht dies fiir meine persénliche Sicht auf unsere Situation; in keinem Fall ist es die
AnmaBung, fiir alle zu sprechen oder weitgehend objektivierte Analysen oder Wer-
tungen vorzutragen. Diese stchen noch aus. Unter Beachtung dieser Anmerkung
bezieht sich ,,wir* jedoch auf die Gesamtheit der Erziehungswissenschaftler und
Bildungsforscher in unserem Land, unabhéngig von der Spezifik ihrer Institutiona-
lisierung. Untersucht man die Institutionalisierung von Erziehungswissenschaft
und -wissenschaftlern, so weist sie eine beachtliche Entwicklung und Konstitution
auf, zugleich aber auch die eingangs charakterisierte Widerspriichlichkeit.

Erziehungswissenschaft hat in der DDR zwei etwa gleich groBe S#ulen; die erzie-
hungswissenschaftlichen Sektionen an den Universititen, Hochschulen und Institu-
tionen fiir Lehrerbildung und die zentralen Bildungsforschungsinstitutionen, die je-
weils bereichsspezifische Aufgaben hatten (Schule, Berufsbildung usw.) und denen
forschungsleitende und -koordinierende Funktionen zugewiesen waren, Allerdings
sind in der 40jihrigen Entwicklung erhebliche Disproportionen entstanden, weil
die strenge Bindung und Ausrichtung von Lehre und Forschung an die institutio-
nellen Aufgaben und vielgestaltigen ideologischen Vorbehalte die Entwicklung der
einzelnen Wissenschaftsdisziplinen, insbesondere einer Sozialpidagogik, der Er-
wachsenenbildung, von speziellen Disziplinen wie Kulturpidagogik u.a. oft stark
einschrédnkten.

Ein Wort in eigener Sache sei hier eingeschoben, weil es iiber die friihere Rolle der
Akademie der Pddagogischen Wissenschaften viele Unklarheiten und auch MiBver-
stindnisse gibt, geschuldet ihrer Leitfunktion, aber auch ihrer rdumlichen Nihe
zum ehemaligen Ministerium fiir Volksbildung. Trotz ihrer direkten Unterstellung
und Anbindung war sie keine ,,Denk-Fabrik®, die dem Ministerium die Konzepte
lieferte. Herzstiick der Akademie sind ihre leistungsfihigen Forschungsinstitute
mit z.T. international anerkannten Ergebnissen u.a. auf den Gebieten der Curricu-
lum- und Unterrichtsforschung, der historischen Pddagogik, der lern- und entwick-
lungspsychologischen Forschung. Fiir die Bestimmung der schulpolitischen Linie
hatten das ZK der SED und das Ministerium fiir Volksbildung eigene Abteilungen,
die entschieden, welche Positionen, Ergebnisse, Aspekte der , Linie* dienten und
wie diese fortzuschreiben war.

Eine besondere Verantwortung fiir die Wissenschaftsentwicklung fiir die Qualitat
der Lehre und die Forschungsfiihrung sowie fiir die Férderung des wissenschaftli-
chen Lebens und Meinungsstreites besitzen die wissenschaftlichen Gremien auf
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den verschiedenen Ebenen und Instanzen: die Wissenschaftlichen Réte und ihre er-
ziehungswissenschaftlichen Fakultiiten an den Hohen Schulen, die Wissenschaftli-
chen Rite fiir die einzelnen erzichungswissenschaftlichen Disziplinen bei der Aka-
demie der Padagogischen Wissenschaften und das Plenum der Akademiemitglieder,
die Zentrale Fachkommission bzw. der Arbeitskreis Pddagogik bei den damaligen
Ministerien (heute zusammengefiihrt zum Wissenschaftlichen Beirat fiir Pidagogik
beim Ministerium fiir Bildung). Allerdings sorgte die disziplindre oder institutio-
nelle Auftrennung bzw. Unterstellung auch dafiir, daB die Erziechungswissenschaft-
ler ihre Stimme nicht unabhidngig und geschlossen erheben konnten. Erzichungs-
wissenschaftliche Gesellschaften bzw. Berufsverbdnde kénnen sich erst jetzt bil-
den.

GroBle Aufmerksamkeit und Férderung gilt der Entwicklung des wissenschaftlichen
Nachwuchses, in der Regel auf der Grundlage staatlicher Planziffern und der Ge-
wihrung von Stipendien fiir ein Forschungsstudium oder eine Aspirantur. Turnus-
gemdBe Sessionen bzw. Seminare fiir Nachwuchswissenschaftler sollten Kommuni-
kation und Meinungsstreit untereinander férdern, konnten allerdings die vorherr-
schende disziplindre Enge in der theoretischen und methodologischen Quali-
fizierung nicht iiberwinden.

Der UmriB institutioneller Strukturen und Mechanismen informiert mehr als er bi-

lanziert, ist mehr ein Hinweis auf das duBere Potential, das die DDR-Erziehungs-

wissenschaft in die gemeinsame Zukunft einbringen kann. Ein Konzept fiir diese

Zukunft hat sie noch nicht, aber neben bitteren Erfahrungen auch die Erfahrung so-

lider wissenschaftlicher Forschung, Lehre und Information. Zu solchen wissen-

schaftlichen Erfahrungen, die die erziechungswissenschaftliche Landschaft und Ent-
wicklung in einem geeinten Deutschland bereichern kénnen, zihle ich vor allem
folgende:

— die Methodologie und Methodik des dialektischen Materialismus,

— die wechselseitige Bereicherung von Wissenschaft und Praxis in der langfristi-
gen Zusammenarbeit, insbesondere an den Forschungsschulen und -stiitzpunk-
ten,

— die enge Verbindung mit den Entwicklungen im Bildungswcsen der osteuropi-
ischen und ostasiatischen Linder, insbesondere zur sowjetischen Pidagogik,

— das hohe Niveau unserer empirischen Forschung,

- die interdisziplindre Forschungsorganisation,

— die praktische, international anerkannte Durchsetzung bildungspolitischer, pid-
agogischer und fachdidaktischer Zielsetzungen und Erkenntnisse wie z.B. bei
der Curriculum-Entwicklung, hinsichtlich des AbschluBniveaus der Oberschul-
bildung, im sozialen Netz der Krippen- und Kindergartenbetreuung, bei der Aus-
pragung des Eigenwerts der Unterstufe fiir die kindliche Entwicklung, in der Be-
gabungsforschung, der polytechnischen Bildung, u.a.

Unsere ,,Bilanz fiir die Zukunft“ - so das Motto des 12. DGfE-Kongresses — ist
noch unsicher und unscharf. Das notwendige In-Frage-Stellen aller iiberkommenen
Strukturen, Leitsitze und Werte stellt auch diese Bilanz in Frage; die Erkenntnis-
und Lernfihigkeit des einzelnen hinkt der Dynamik der Geschichte hinterher. Un-
sere Hoffnungen fiir die Zukunft tun dies nicht. Sie griinden sich auf die Entwick-
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lungsmoglichkeiten freier Wissenschaften und setzen auf die Solidaritdt und Ko-
operation der Erziehungswissenschaftler und Erziehungspraktiker untereinander
und miteinander. Vor allem: Die Zukunft hat fiir uns schon begonnen, wir nehmen
auf ihre Gestaltung mit der Bildungs- und Schulreform Einflu und sehen in einer
deutsch-deutschen, vielleicht sogar europdischen Schulreform-Bewegung die histo-
rische Chance fiir die gemeinsame Sache und Gestaltung neuer Orientierungen. Da-
fiir scheint mir auch eine gemeinsame Bilanz unabdingbar zu sein, fiir die dieser
KongreB ein Auftakt geworden ist.

Wir haben mit einer radikalen Reform unserer Schule praktisch begonnen; sie darf
jetzt nicht dazu fiihren, daB damit auch die progressiven Traditionen deutscher
Schulentwicklung auf dem Scheiterhaufen der DDR-Geschichte landen. Sie sollte
im Gegenteil auf die Schulentwicklung in den Bundeslidndern ausstrahlen und zwar
nicht nur im Hinblick auf die AnschluBstellen oder die PaBfihigkeit von Abschliis-
sen. Der ProzeB des Zusammenwachsens nach einer 40jihrigen unterschiedlichen
Entwicklung in Schule und Wissenschaft sollte die Erziehungswissenschaftler bei-
der Staaten zu einer gemeinsamen Analyse dariiber zusammenfiihren, mit welcher
realen Bilanz die Schule jeder Seite in den Vereinigungsproze8 eintritt, was unter
den sich verdndernden Bedingungen besser gemacht werden kann und welche neu-
en Schubkrifte die Einheit Deutschlands der Schulreform gibt. Eine solche
deutsch-deutsche ,,Bilanz fiir die Zukunft” steht noch aus, und wir haben die Chan-
ce, im Ergebnis dieses Kongresses Schritte dafiir gemeinsam anzugehen.

Anmerkung

1 Belege dafiir sind u.a. in den Vorlagen fiir die damalige Ministerin fiir Volksbildung, aber auch
in der sogenannten ,,Grauen Literatur*, den Manuskriptdrucken an den Universitdten und Hoch-
schulen sowie der APW, zu finden.
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VOLKER LENHART

Die Situation der Erziehungswissenschaft in der
Bundesrepublik Deutschland

1. Institutionelle Verankerung

Die Institutionalisierung der Erziehungswissenschaft in der Bundesrepublik
Deutschland war in den letzten Jahren Gegenstand mehrerer Studien (z.B. KUK -
KARTZ/LENZEN 1988; BAUMERT/ROEDER 1990a; MACKE 1990; WAGNER-WINTER-
HAGER 1990). Hier wird der Aspekt des wissenschaftlichen Personals herausgegrif-
fen, wobei die folgenden Ausfiihrungen referierend und kommentierend an der Un-
tersuchung von BAUMERT/ROEDER (1990b) entlang gehen. Eingebunden in die
expansive Entwicklung des Hochschulbereichs seit 1960 (Studierende an Universi-
titen und Kunsthochschulen 1960: 250.000; 1988: 1.100.000) und angesichts des
Ausbaus der Lehrerausbildung zwischen 1960 und 1975 hat auch das Fach Erzie-
hungswissenschaft eine stellenmiBige Ausweitung erfahren, die erziehungswissen-
schaftlichen Professorenstellen wurden von 1966: 196 iiber 1977: 925 auf 1980:
1.100 vermehrt. Zwischen 1980 und 1987 gingen freilich durch Streichungen 10%
der Professuren verloren. Das Fach z#hlte 1983: 1.420 und 1987: 1.110 wissen-
schaftliche MitarbeiterInnen.

Ein wichtiges Element in der Stellenentwicklung stellt die in den meisten Bundes-
landern (auBer Baden-Wiirttemberg und Schleswig-Holstein) vollzogene Eingliede-
rung der Pddagogischen Hochschulen in die Universitdten dar (1990 gibt es nur
noch 8 selbstindige Pddagogische Hochschulen). An 41 der 46 wissenschaftlichen
Hochschulen, an denen die Pidagogik vertreten ist, sind die beiden unterschiedli-
chen Herkunftslinien der Erziehungswissenschaft (Universititspidagogik versus
Lehrerbildung PH) nebeneinander zu finden. Im Jahre 1987 gab es 1.012 hauptbe-
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rufliche Professorenlnnen und 1.108 Mittelbauangehéorige des Faches. Die gréfiten
Reprisentantengruppen einzelner Teildisziplinen bilden die Didaktiker und Schul-
piddagogen mit 30% der hauptberuflichen Professorenlnnen, gefolgt von den Ver-
tretern der Allgemeinen und Historischen Piddagogik (ca. 25%), danach kommen
die Reprisentanten der Sonderpiddagogik mit 13%, der Sozialpiddagogik mit 8%.
Im Jahre 1987 war das Durchschnittsalter der StelleninhaberInnen im Vergleich zu
anderen Disziplinen relativ hoch. Bei der Besetzung von Stellen in den 70er Jahren
wurde auf die formelle Habilitation weniger Wert gelegt. Entsprechend sind 1987
weniger als ein Drittel der hauptberuflichen ProfessorenInnen habilitiert. Bei Stel-
lenstreichungsmaBnahmen konnte vor allem auf die nicht auf Dauer besetzten Mit-
telbaustellen zugegriffen werden. Die Relation Professuren zu Angehérigen des
akademischen Mittelbaus sank demnach 1987 auf nahezu eins zu eins. Parallel nah-
men bei Mittelbaustellen Teilungen und Teilzeitbeschdftigung zu. Die Personalsi-
tuation zeichnet sich durch hohe interinstitutionelle Variabilitit aus. Im Mittel leh-
ren und forschen in einem erziehungswissenschaftlichen Fachbereich 16 Professo-
renlnnen (Standardabweichung: 14).

Im Lehrkorper des Faches Erziehungswissenschaft sind Frauen deutlich unterrepri-
sentiert. Der fiir alle Facher giiltige Trend, daB die Beteiligung von Frauen vom
Studium iiber die erste Qualifikationsposition bis zur Professur und zum Ordinariat
abnimmt, ist auch fiir die Erziehungswissenschaft ausgeprigt. Die wichtigste
Schwelle fiir Frauen liegt bereits beim Ubergang in eine Stelle des wissenschaftli-
chen Dienstes: Anteil der Studentinnen 1987 im Diplom- und Magisterstudiengang
64%, Ubergang zum akademischen Mittelbau 26%. 64% der wissenschaftlich titi-
gen Frauen stehen in einem zeitlich befristeten Arbeitsverhiltnis (gegeniiber.48%
der minnlichen wissenschaftlichen Mitarbeiter). ,, Zwischen 1981 und 1987 erhiel-
ten ungefihr 135 hauptberufliche Professoren ihren ersten Ruf: Unter ihnen waren
etwa 90 Habilitierte. Fiir denselben Zeitraum weist die amtliche Statistik 176 Habi-
litationen aus. Beriicksichtigt man ferner, daB 1987 etwa 60 Habilitierte ... auf in
der Regel unbefristet besetzten Stellen des Mittelbaues beschiftigt waren, so macht
der verbleibende Uberhang deutlich, daB die Zukunftsperspektiven ... keinesfalls
rosig sind: Es ist mit einer vermutlich noch wachsenden Warteschlange vor der
Pforte der Erstberufung zu rechnen ... Im Vergleich zu anderen Fichern und im
Hinblick auf den anstehenden Generationswechsel wird man allerdings z8gern, von
katastrophalen Verhiltnissen zu sprechen* (ROEDER/BAUMERT 1990b, S. 40). Mit
dem EG-Binnenarbeitsmarkt 1993 und der deutschen Vereinigung wird sich zudem
eher eine Chancenverbesserung fiir Erziehungswissenschaftlerlnnen im Hoch-
schulbereich ergeben.
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2. Paradigmatische Optionen

Seit Ende der 60er Jahre lassen sich in der bundesdeutschen Erzichungswissen-
schaft fiinf Paradigmata feststellen:

2.1. Normative Pddagogik

Sie findet sich zum Beispiel in einigen wertkonservativen praxisnahen Theorieent-
wiirfen und bei Teilen (nicht der Gesamtheit) der konfessionellen Erziehungstheo-
rie, von vielen wurden auch bundesdeutsche Ableger der Erzichungslehre des
»real-existierenden Sozialismus* dazugezihlt.

2.2. Geisteswissenschaftliche Pddagogik

Mit WILHELM FLITNER verstarb Anfang 1990 der letzte Klassiker dieser pidagogi-
schen Denkrichtung; Piddagogik als ,reflexion engagée”, relative Autonomie des
Erziehungsbereichs, Hermeneutik als vorziigliche Methode sind charakteristische
Stichworte dieser Position, die in erneuerter Form, z.B. vermischt mit sozialwis-
senschaftlichen — insbesondere gesellschaftstheoretischen — Theorieelementen in
den 80er Jahren eine gewisse Renaissance erlebte. Die ,,Aufgehobenheit” des gei-
steswissenschaftlichen Ansatzes kann man etwa an der Entwicklung des Reflektie-
rens bei W. KLAFKI, seinem Schritt von der ,,bildungstheoretischen zur , kritisch-
konstruktiven Didaktik nachvollziehen (vgl. KLAFKI 1985).

2.3. Pddagogik des kritischen Rationalismus

Der nomologische Theorietyp, der Wertaussagen aus dem wissenschaftlichen Be-
griindungszusammenhang ausschlieBt, hat die Entfaltung der (freilich nicht auf die-
ses Paradigma begrenzten) empirischen Forschung in der Erzichungswissenschaft
gefordert. Prominente deutschsprachige Vertreter sind etwa W. BREZINKA (1978, in
wissenschaftstheoretischer Hinsicht) und F. von CUBE (1977, in anwendungsbezo-
gener Perspektive). '

2.4. Kritische Theorie in der Erziehungswissenschaft

Die erziehungswissenschaftliche Rezeption kniipfte sowohl an die #ltere Kritische
Theorie, z.B. bei M. HORKHEIMER und TH. W. ADORNO, als auch besonders an das
Werk von J. HABERMAS an. In der Enzyklopiddie Erziehungswissenschaft, die die
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bundesdeutsche Pidagogik der 80er Jahre zusammenfaBt, ist HABERMAS der am
meisten zitierte Autor. Die erziehungswissenschaftlichen Rezipienten nehmen da-
bei sowohl die Lebenswelt-System-Dualitdt im Hauptwerk ,, Theorie des Kommuni-
kativen Handelns* (1981) als auch friihere in diesen Entwurf integrierte Themati-
ken auf: die kritische Methodologie der Sozialwissenschaften mit dem Zentraltheo-
rem der Lehre von den Erkenntnisinteressen, die Geschichtsphilosophie in
emanzipatorischer Absicht, die zu einer materialistischen Theorie der soziokultu-
rellen Evolution weiterentwickelt wurde, die (vor allem auf den gegenwirtigen
Entwicklungsstand von westlich-demokratischen kapitalistischen Industriegesell-
schaften gerichtete) kritische Gesellschaftstheorie, eine besonders im Hinblick auf
die Entwicklung des moralischen Urteils prononcierte Sozialisationstheorie.

2.5. Marxistische Position der Erziehungswissenschaft

Im Zuge der Studentenbewegung Ende der 60er/Anfang der 70er Jahre konstituier-
te sich die Position teils in Wiederanfnahme marxistischer Theoreme der Weimarer
Republik, teils in direkter Aufarbeitung der marxistischen Klassiker. Ein konsisten-
tes Beispiel ,,materialistischer P4ddagogik* bieten auch in den 80er Jahren die Ar-
beiten von H.-J. GAMM (z.B. 1983).

Seit einem Jahrzehnt werden neue paradigmatische Ansitze diskutiert:

(1) Systemtheoretische Versuche

Die Position konkretisierte sich teils in Aufnahme etablierter soziologischer Sy-
stemtheorie wie der T. PARSONS’und N, LUHMANNS, z.B. in bezug auf die Allge-
meine Erziehungswissenschaft bei K.E. SCHORR (LUHMANN/SCHORR Hrsg. 1982)
oder in der Vergleichenden Erziehungswissenschaft bei D. WATERKAMP (1985),
teils findet sich eine Ausweitung des Systemdenkens in Richtung 6kologischer Ver-
netzung, z.B. bei R. HUSCHKE-RHEIN (1986).

(2) Evolutionstheoretische Ansitze

Die erste Variante der Position kniipft an biologische Evolutionsannahmen (z.B.
schon U. LIEDTKE 1972) an, die zweite — darin sich deutlich abgrenzend — greift
auf neuere Theorien der soziokulturellen Evolution zuriick, die an die Stelle der
klassischen Geschichtsphilosophien des 19. Jahrhunderts getreten sind (allgemein
z.B. V. LENHART 1987, in der Vergleichenden Erziehungswissenschaft z.B. CH.
ADICK 1988). Die Verbindung beider Ansitze zu einer umfassenden evolutions-
theoretischen Begriindung der Pidagogik wurde besonders von A. TREML (1987)
versucht.

(3) Feministischer Ansatz

Die feministische Position legt nicht nur Verzerrungen bisheriger erziehungswis-
senschaftlicher Theorie durch vorgeblich geschlechtsneutrale Betrachtungsweisen
offen, sondern beansprucht fiir die Geschlechterdifferenz (als soziale, nicht als bio-
logische Kategorie) einen #hnlich hohen theoretischen Stellenwert, wie er etwa
dem Klassenbegriff in marxistischer Argumentation zukommt (vgl. AG-Frauenfor-
schung 1988, S. 203-204).
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Man findet nur wenige erziechungswissenschaftliche Abhandlungen, in denen eine
wissenschaftstheoretische Position rein durchschligt. Nimmt man drei Erklidrungs-
ebenen in erziechungswissenschaftlicher Forschung:

1. die grundlagentheoretische oder paradigmatische,

2. die der erkldrenden Partialtheorien,

3. die der konkreten Forschungsmethoden

an, so lassen sich die faktisch gegebenen ,,Mischungen folgendermaBen beschrei-
ben: Schon auf paradigmatischem Niveau gibt es Uberschneidungen, indem kom-
patible Elemente einzelner Grundpositionen teils additiv, teils integrativ miteinan-
der verbunden werden. Erkldrende Partialtheorien und Forschungsmethoden kon-
nen zudem unter ganz unterschiedlichen paradigmatischen Perspektiven zur
Problemerhellung herangezogen werden. Sie ,flottieren® zwischen verschiedenen
Grundpositionen. Schlielich gibt es das Phinomen des Ebenenwechsels oder
-sprunges. Eine erkldrende Partialtheorie erhebt den Anspruch paradigmatischer
Geltung. Ein Beispiel ist das psychoanalytische Deutungs- und Erkldrungsmuster,
das in der (urspriinglich in den USA beheimateten, dann aber auch in der Bundes-
republik aufgenommenen) ,Psychohistorie* (vgl. DE MAUSE 1977) zu einem
grundlagentheoretischen Konzept wird, das beansprucht, den Geschichtsverlauf er-
klédren zu kénnen.

3. Thematische Orientierungen

Der ProzeB der innerfachlichen Differenzierung und bereichsspezifischen Generie-
rung von Wissen ist in den 80er Jahren vorangeschritten. Er schligt sich innerhalb
der DGfE z.B. gegenwiirtig in 18 Kommissionen nieder. Dissertationen und Habili-
tationen bilden in besonderer Weise die thematischen Entscheidungen des Faches
ab. Die Untersuchungen, die zur Erlangung des Doktorgrades unternommen wer-
den, stellen eine Art iiberpriifte ,Eintrittskarte* in die Fachdebatten dar, und in den
Habilitationsschriften wird unter relativ breiter Kontrolle und Kommentierung
durch Fachkollegen/innen neueste Forschung prisentiert. Nimmt man die der Kom-
missionseinteilung der DGfE zugrundeliegende Aufficherung als kategorialen Rah-
men (mit einigen, institutionelle Besonderheiten aufhebenden, Zusammenfassun-
gen) und wihlt als Analysegegenstand die Dissertationen und Habilitationsschrif-
ten des Faches (Abdruck der Titel jahrlich in der Zeitschrift fiir Pddagogik) so
ergibt sich fiir diec 80er Jahre folgendes Bild:

Die meisten Arbeiten wurden in der 1. Allgemeinen Erziehungswissenschaft,
2. Schulpiddagogik, 3. Sozialpddagogik angefertigt. Das entspricht annihernd der
zahlenméBigen Besetzung der Teilsdisziplinen durch Professoren/innen (30%
Schulpddagogik und Didaktik, 25% Allgemeine und Historische Pidagogik, 8%
Sozialpiddagogik). Auffillig sind die Schwankungen im Zeitverlauf. So 148t sich
ein Hohepunkt erzichungshistorischer Forschung fiir die Jahre 1982 bis 1984 fest-
stellen. Offenbar hatte die Erziehungsgeschichtsschreibung in Hinsicht auf metho-
dische Standards, historiographische Bezugstheorien sowie QuellenerschlieSung
AnschluB an die allgemeine Geschichtswissenschaft einerseits und die paradigma-
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1980 [ 1981 | 1982 | 1983 | 1984 | 1985 | 1986 | 1987 | 1988
% % % Yo % %o % % %
1. Allgemeine Erziehungswissenschaft | 19,9 | 22,6 | 13,8 | 27,3 | 19,0 | 21,1 | 25,7 | 27,1 | 27,4
(einschlieBlich: Empirisch
padagogische Forschung, Wissen-
schaftsforschung, Bildungs-
und Erziehungsphilosophie,
Piddagogik und Psychoanalyse)
2. Berufs- und Wirtschaftspiadagogik 88| 50| 46| 49| 26| 63} 72| 82| 9,8
3. Erwachsenenbildung/Weiterbildung | 5,1 | 59 | 134 | 49| 48| 42| 24| 35 28
4. Frauenforschung in der 141 09| 09| 081{ 0,5 1,7 12 20| 1,1
Erziehungswissenschaft
5. Freizeitpidagogik 0} 0,5 14| 04 1,1 131 081 08 0
6. Friedenspidagogik 05| 09| 23| 04 0 0 0] 08| 07
7. Historische Padagogik 97} 72| 88 |125| 954 51| 52| 59 95
8. Piadagogik der Friihen Kindheit 19127 14 1,1 05| 1,3] 1,2 20} 1,1
9. Sonderpidagogik 561 59| 32| 38| 74| 63| 52| 47| 39
10. Sportpidagogik 191 18| 18| 23| 26| 1,7 32| 35| 07
11. Sozialpddagogik 10,2 | 13,6 | 134 [ 14,8 | 23,8 21,5 [ 23,3 | 21,6 | 23,2
12. Schulpidagogik 21,3 (276|267 (20,1 [18,5 (23,6 |169 | 12,5 | 14,7
(einschlieBlich Lehrerausbildung
und Didaktik, Hochschuldidaktik)
13. Vergleichende Erziehungs- 9.3 4,5 5,1 42| 48| 34| 52| 55| 4.2
wissenschaft
(einschlieBlich: Bildungsforschung
mit der Dritten Welt)
14. Kumulative Habilitation 461 09| 32| 2,7} 48| 25| 24| 20| 1,1

(nicht zuzuordnen)

tisch-thematischen Orientierungen der Erziehungswissenschaft in ihren Teildiszi-
plinen andererseits gefunden. Mitte der 80er Jahre liegt ein H6hepunkt schulpid-
agogischer Arbeiten, zu einer Zeit also, da die Bildungsexpansion historisch ge-
worden, neokonservative schulpolitische ,,Wenden* verkiindet waren. Als Griinde
fiir das relative ,,Zuriickfallen* der Sozialpddagogik 1983/84 ktnnte man eine Kri-
se des Selbstverstdndnisses der Experten des Tatigkeitsfeldes, wie sie etwa in der
Professionalisierungsdebatte und der um neue Fachlichkeit zum Ausdruck kam,
vermuten; die ,,Schwiche* der Allgemeinen Pddagogik 1984/85 kann mit einer ge-
wissen Theoriemiidigkeit nach den Theoriedebatten der 70er Jahre in Verbindung

gebracht werden.
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Symposion 6.
Vergleichende Bildungsforschung:
Ertrige und Herausforderungen

RENATE NESTVOGEL
Vorbemerkungen

Das von der Berichterstatterin zusammen mit JUORGEN SCHRIEWER und WOLFGANG
MITTER geplante Symposion greift das mit dem Rahmenthema des Kongresses ab-
gesteckte Spektrum von Bilanzierung geleisteter Forschung und Reflexion neuer
Herausforderungen in zweifacher Weise auf: konzeptionell und thematisch. Von der
Konzeption her geht es in allen Beitrdgen des Symposions darum, den Ertrag ver-
gleichender Bildungsforschung im deutschen Sprachraum unter ausgewihlten Pro-
blemgesichtspunkten herauszuarbeiten, dabei spezifische Leistungen ebenso wie
theoretische Schwichen deutlich zu machen und zugleich Desiderate fiir die weite-
re Arbeit abzustecken. In thematischer Hinsicht werden den Forschungsfeldern der
disziplindr institutionalisierten Vergleichsforschung die Herausforderungen gegen-
tibergestellt, die aus den Verflechtungszusammenhingen mit Lindern der soge-
nannten Dritten Welt im Rahmen der zunehmend einen Welt-Gesellschaft erwach-
sen. Daraus ergeben sich die beiden im folgenden unterschiedenen Themenblécke.

Die beiden ersten Beitrige stehen im Kontext laufender Arbeiten an einer hand-
buchartigen Bilanzierung und Darstellung vergleichender Erziehungswissenschaft
in der Bundesrepublik, die 1991 verdffentlicht werden soll.

WOLFGANG HORNER stellt, als Beispiel vergleichender Curriculum-Forschung, die
Ergebnisse eines Fiinflindervergleichs vor, in dem die problematische Einfiihrung
von Technik in die Allgemeinbildung und ihre Anerkennung als gleichwertiges Un-
terrichtsfach nachvollzogen und gedeutet wurde. Erkenntnisse sollten dabei suk-
zessive durch das Aufheben falscher Annahmen gewonnen werden. Im Laufe des
Vergleichs der Linder Frankreich, GroBbritannien, BRD, Sowjetunion und DDR
erwiesen sich EinfluBgréfen wie Curriculumsystem, Bildungssystem und Gesell-
schaftssystem (d.h. EinfluBgréBen der Mikro-, Meso- und Makroebene) auf den
Anerkennungskonflikt als sekundir. Die Ergebnisse wurden daher noch einmal auf
eine ,,gleichartige Beziehung von Systemelementen” (W.H.) hin untersucht. Eine
fiir alle Lander zutreffende Deutung des latenten Widerstands der Schule gegen die
Einfiihrung technischer Bildung wurde schlieBlich in der Abhingigkeit der Schule
vom Wissenschaftssystem gefunden, dessen Gegenstand das Herausfinden von Ur-
sache-Wirkungs-Relationen ist, wihrend Zweck-Mittel-Relationen das Bezugssy-
stem der Technik, die Produktion, kennzeichnen.
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GERO LENHARDT geht den ideologischen Primissen bildungstkonomischer Theo-
rien nach, deren gemeinsame Grundlage in der — oft wiederholten und kaum je in
Frage gestellten — Vorstellung besteht, daB Schulen einen Beitrag zum wirtschaftli-
chen Wachstum leisten und dieser Produktionsfunktion ihre weltweite Verbreitung
verdanken. Diese These sei kaum belegbar, empirische Untersuchungen bestédrken
eher Zweifel an ihr. Die Tatsache, daB sie internationale Autoritit genieBt, werfe
daher die Frage nach dem gesellschaftlichen BewuBtsein auf, das sich in ihr aus-
driickt, oder, wie LENHARDT es in dem Titel seines Beitrags ausdriickt, nach den re-
ligitsen Grundlagen bildungstkonomischer Theorien. Er arbeitet daraufhin die
Merkmale zweier dominanter bildungsSkonomischer Richtungen heraus — des Ar-
beitskriftebedarfsansatzes und der Humankapitaltheorie und stelit sie — in Anleh-
nung an MAX WEBER - den religis begriindeten Wirtschaftsethiken des Protestan-
tismus gegeniiber.

Die drei folgenden Beitrige geben einen Einblick in den derzeitigen Stand der kon-
zeptionellen Grundlagendiskussion im Rahmen der Kommission ,,Bildungsfor-
schung mit der Dritten Welt“. Nachdem diese Kommission sich in dem ersten Jahr-
zehnt ihres Bestehens vor allem Forschungsaufgaben in Lindern der Dritten Welt
gewidmet und sich dabei um Kooperation bemiiht hat, bezieht sich die Bilanzie-
rung seit einiger Zeit auf eine ,kulturelle Selbstreflexion®, d.h. auf eine Besinnung
des Standortes, der die Primissen dieser Bildungsforschung von unserer Seite aus
prégt. Hierbei geht es um den Standort von Mitgliedern eines Industrielandes, die
eingebunden sind in spezifische Skonomische, soziale und berufliche Sozialisa-
tionsprozesse, mit kulturell geprigten Wahrnehmungsmustern, die, tief verwurzelt
im eigenen kulturellen Erbe und zum Teil frith verinnerlicht, nur partiell aus dem
~Gewebe kultureller Selbstverstindlichkeiten ins BewuBtsein treten. In diesem
Zusammenhang ist von Euro- und Ethnozentrismus die Rede, der zur Zeit aus ver-
schiedenen Blickwinkeln thematisiert wird, um spiter kritisch reflektiert in eine
Bildungsforschung mit der sog. Dritten Welt einzugehen, die von dem ,,BewuBtsein
der Angewiesenheit auf die anderen Ethnien bzw. die anderen Individuen“ als
»Grundvoraussetzung fiir eine Meisterung des Dilemmas von Ethnozentrismus und
Universalismus“ (ERNEST JOUHY 1985, S. 48) getragen ist.

In diesem Sinne ordnet CHRISTEL ADICK aufereuropdische moderne Schulentwick-
lungen in eine Gesamtperspektive der historisch-vergleichenden Bildungsfor-
schung ein, um die ,,bislang als ,eurozentrisch verkiirzt' zu bezeichnende Schulge-
schichtsforschung und Schultheorie zu iiberwinden (C.A.). Sie weist nach, daB be-
reits 1871, d.h. vor der formalen Kolonisierung, ,einheimisch® und westlich
gebildete Westafrikaner Schule nach westlichem Modell in ihrem Gebiet einfiihren
wollten. Dieses Vorhaben legt sie als Bestreben der Afrikaner aus, sich eigenstin-
dig neue weltgesellschaftliche Einfliisse fiir ihre gesellschaftlichen Ziele und
Zwecke zunutze zu machen. Im Rahmen der Ausbreitung des modernen Weltsy-
stems wird Schule damit zu einer globalen, transnationalen Errungenschaft, die
zwar europdischen Ursprungs ist, aber nicht mehr — das wire laut ADICK ein euro-
zentrischer Blickwinkel — als ,,europdisches Modell“ betrachtet werden kénne.

Vor dem Hintergrund katastrophaler Entwicklungen in vielen Entwicklungslindern
fragt GOTTFRIED MERGNER in seinem Beitrag nach den Aufgaben einer — nicht nur
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— Dritte Welt-bezogenen europdischen Erziehungswissenschaft, die er im Span-
nungsfeld zwischen ,, Anpassungs-Erziehung* und ,Lern-Pddagogik zwischen
(kultureller) ,,Grenzsicherung® und ,,Grenziiberschreitung* begreift. Er geht ein auf
‘die Notwendigkeit, die Folgen der europdischen Expansion in den eigenen sozialen
Lern- und Erfahrungsbereichen zu erkennen, u.a. auch als Voraussetzung einer pro-
duktiven Forschungskooperation. Die scheinbare Eindeutigkeit des herrschenden
Diskurses, der soziale Lerngrenzen setzt, k6nne kommunikativ nur dadurch gebro-
chen werden, daB solidarische, kollektive Lernbedingungen geschaffen werden, die
etablierte Definitions-Gewalt, Grenzen, in Frage stellen. Es handele sich dabei um
ein wissenschaftlich geftrdertes Lernen, das ein Studium des Mdéglichen ebenso
wie des Verhinderten (G.M.) enthilt.

PATRICK V. DIAS greift die Frage von MAX WEBER nach der ,,Bedeutung der Theo-
rie und der theoretischen Begriffsbildung fiir die Erkenntnis der Kulturwirklich-
keit“ auf, die vor allem im Rahmen der vergleichenden, die sog. Dritte Welt als
Untersuchungsfeld einbeziehenden Sozialwissenschaften zu stellen sei. Denn ana-
log zur asymmetrischen Struktur des Weltsystems bestehe auch ein Kampf zwi-
schen Wissenschaftsauslegungen. Ein zentraler Bestandteil analytischer Ver-
gleichsverfahren seien Idealtypen, bei deren Konstruktion, so die Kritik von DIAS,
WEBERs eigene Warnungen beziiglich deren Unzulénglichkeit, historisch Gegebe-
nes addquat zu erfassen, kaum beriicksichtigt werden. So werden sie zum Instru-
mentarium von Macht und Herrschaft, das, losgeldst von einer gesamten Lebens-
wirklichkeit, diese als nicht-existent ausblendet oder, gemessen an Konstrukten ei-
nes Idealtypus, als nicht sein sollend abwertet.

Die drei letztgenannten Beitrige werden, ausfiihrlicher dokumentiert und zusam-
men mit weiteren Beitrigen zum Thema, 1991 im Verlag fiir Interkulturelle Kom-
munikation (IKO) in Frankfurt erscheinen.
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WOLFGANG HORNER

Lehrplanstrukturen und Hierarchisierung von
Wissen: Ergebnisse vergleichender Forschung

Die folgenden Ausfiihrungen stellen die persénliche Zwischenbilanz einer kontinu-
ierlichen Beschiftigung mit Problemen vergleichender Curriculumforschung dar,
deren Hauptgegenstand die Problematik der Technik als Gegenstand der Allge-
meinbildung darstellte (vgl. HORNER 1979, S. 53ff.; HORNER/WATERKAMP 1981,
S. 229ff.; HORNER/SCHLOTT 1983). Den theoretisch-systematischen Hohepunkt
dieser Arbeiten bildete ein Fiinflindervergleich, dessen konzeptionell-theoretische
Aspekte im Zentrum der folgenden Darstellung stehen sollen.

Die Untersuchung setzte bei einer Beobachtung im franzésischen Bildungssystem
ein, wo sich im Verlauf der Curriculumreformen der 60er und 70er Jahre trotz un-
terschiedlicher Rahmenbedingungen die Wiederholung analoger Phinomene zeig-
te: Ein zuerst fiir den Berufsschulbereich entwickelter theoretisch ausgerichteter
Technologieunterricht wurde im Augenblick seiner Generalisierung zu Beginn der
70er Jahre unter Preisgabe seiner urspriinglichen didaktischen Intentionen in einen
Unterricht in angewandter Naturwissenschaft umgewandelt. Mit seiner Durchfiih-
rung waren nimlich die Physiklehrer beauftragt worden. Wenig spiter wurde der
theoretische Technologieunterricht durch ein neues Fach ,,Manuell-Technische Er-
ziehung® abgel6st, das sich an den fritheren Handfertigkeitsunterricht anlehnte,
dessen urspriinglich #sthetische bzw. hauswirtschaftliche Orientierung es durch
eine stirkere Anbindung an die Arbeitswelt ersetzte. Mit der Erteilung des Unter-
richts wurden hauptsichlich die Handfertigkeitslehrer(innen) beauftragt. Diese
stark feminisierte Lehrerkategorie fiihlte sich durch den berufsbezogenen Ultilita-
rismus des neuen Fachs in ihrem Selbstverstdndnis bedroht. Es gelang dieser Grup-
pe, schon im Vorfeld der Lehrplanerarbeitung eine betrichtliche Anzahl von Stof-
fen aus ihrem urspriinglichen Fach zu retten. Die Zielstruktur des neuen Faches —
der Bezug auf technische Zivilisation und Arbeitswelt — wurde so weitgehend un-
terfiittert durch Inhalte aus Hauswirtschaft und Freizeitbasteln. Die Folge war, daB8
das neue Fach von Schiilern und Eltern nicht ernstgenommen wurde. -

Zweimal waren also unterschiedliche didaktische Konzepte technischer Bildung in
verbliiffender Parallelitit im Moment der Implementation vom Schulsystem nicht
angenommen worden. Franzosische Autoren deuteten dieses Phinomen als Folge
der ,franz6sischen Nationalkultur”, die keinen Raum fiir eine ,,culture technique*
béte.

Fiir den Komparatisten lag es nahe, dieses nationalspezifische Deutungsmuster ei-
nem internationalen Vergleich zu unterziehen. Dabei iibernahm der Vergleich im
klassischen Sinn vergleichender Sozialforschung (DURKHEIM 1961, S. 205ff.) die
Funktion eines indirekten Experiments, zu dem das folgende ,,Vergleichsdesign®
entwickelt wurde. Ausgangshypothese war die Behauptung, der Widerstand der
Schule gegen die Technik sei Folge des franzdsischen Gesellschaftssystems. Um
diese Hypothese operabel zu machen, wurden einige charakteristische Elemente
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des franzésischen Gesellschaftssystems ausdifferenziert. Diese Merkmale lieBen

sich als Variablen formulieren, die als Beziehungen zwischen Elementen gesell-

schaftlicher Teilsysteme (zunchmender Globalitit) gefaBt werden konnten:

— die (zentralistische) Struktur des Curriculumsystems, gefaBit als Beziehung von
Curriculum und unmittelbarem gesellschaftlichen Umfeld,

— die Struktur des gesamten Bildungssystems, gefaBt als Beziehung von Schule
und Berufsbildung,

— die Struktur des Gesellschaftssystems, gefaflt als Beziehung von Schule und
Ideologie.

Um zu iiberpriifen, ob bei andersartiger Auspragung dieser Relationen wirklich Un-
terschiede zur franzésischen Situation auftraten, wurden in Anlehnung an das
»Most-Different-System-Modell” vergleichender Sozialforschung (PRZEWORSKI/
TEUNE 1970, S. 32ff.) Liander ausgewéhlt, die sich in bezug auf die ausgewihlten
Merkmale moglichst deutlich von Frankreich unterschieden. Der urspriinglichen
Ausgangshypothese wurde eine eher induktive Funktion zugemessen, d.h. sie wur-
de jeweils neu spezifiziert und damit jeweils dem neuen Erkenntnisstand angepaBt,
falls die Landerstudie sie in der vorliegenden Form widerlegte.

Die Linderstudien zeigten eine Reihe theoretisch bedeutsamer Ergebnisse. In Eng-
land, dem ersten Gegenbeispiel, stellten die dezentrale Curriculumstruktur und die
informellen Beziehungen der Schule zu ihrem sozio-6konomischen Umfeld zwar
tatsichlich eine Erleichterung bei der praktischen Verwirklichung technischer Bil-
dung dar, aber diese Strukturen hatten wegen der Unverbindlichkeit der Lerninhal-
te auch einen gegenteiligen Effekt. Die Einbindung des Technikunterrichts in das
Wabhlfachsystem in Konkurrenz zu den Sprachen und den Naturwissenschaften be-
wirkte, daB die Schiiler, veranlaBt durch das von den Universititen bestimmte Ex-
amenssystem, Abschliisse in den traditionellen Schulfichern vorzogen. Bemerkens-
werterweise werteten auch die Unternehmer Abschliisse im Bereich der klassischen
Physik hoher als in Technik, die deshalb von den Schiilern kaum gewiihlt wurde.

In England selbst erklirte man dieses Phinomen (wie in Frankreich!) durch die bri-
tische ,Nationalkultur — damit war die nationalspezifische Formulierung der Hy-
pothese widerlegt. Ein gemeinsames Element, das in beiden ,,Nationalkulturen®
gleich war, wurde in der dominierenden Rolle der schulischen Bildung in der Ge-
sellschaft vermutet, ein Phinomen, das sich darin zeigte, daB schulisches Denken
sogar die Berufsausbildung bestimmte.

Das Gegenbeispiel der Bundesrepublik Deutschland, wo die betriebliche Berufs-
ausbildung eine dominierende Position hat, zeigte allerdings, daB es der techni-
schen Bildung dort im Rahmen der ,,Arbeitslehre” bis heute noch nicht einmal ge-
lungen ist, sich iiber die zunehmend marginalisierte Hauptschule hinaus im Pflicht-
bereich der ,h&herwertigen Schulformen” zu verankern (eine Ausnahme bildet nur
das Bundesland Bremen). In der Realschule (und meistens auch in der Gesamtschu-
le) taucht technische Bildung fast ausschlieBlich im Wahlpflichtbereich auf, d.h.,
daB diese Facher nur von den Leistungsschwicheren gewihlt werden, die der zwei-
ten Fremdsprache ausweichen wollen, da sie keine weiteren Bildungsaspirationen
haben. Die betriebliche Berufsausbildung verleiht der Technik also keinesfalls den
Charakter einer ,,Dritten Kultur”, wie englische Autoren es der deutschen Tradition
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unterstellt haben (z.B. FORES/REY 1979; zusammenfassend HORNER 1985). Tech-
nik bleibt vielmehr trotz aller Pressionen aus dem Wirtschaftssektor eng beschriinkt
auf den Bereich der beruflichen Qualifizierung oder der vorberuflichen Sozialisa-
tion fiir Leistungsschwichere.

Die Ausgangshypothese muBte also noch allgemeiner gefaft werden: gemeinsames
Merkmal der drei bisher untersuchten Lénder war, dafl es sich um ,,biirgerlich-kapi-
talistische* Gesellschaften handelte.

Tatsédchlich scheint die Schule im ndchsten Gegenbeispiel, der Sowjetunion, inte-
griert in die Wirtschaftsplanung. Der Technik kommt als Produktivkraft in der so-
zialistischen Ideologie ein hoher Stellenwert zu. Dies fiihrt zur Verankerung des
polytechnischen Arbeitsunterrichts in der Pflichtschule von der ersten Klasse an,
wobei dieser in historisch wechselnden Formen mit der Berufsausbildung ver-
kniipft wurde.

Dennoch deuten wichtige Indikatoren auf die faktische Abwertung des Arbeitsun-
terrichts in der schulischen Ficherhierarchie hin. Zum einen gibt es Klagen der Ar-
beitslehrer, sie wiirden im Kollegium nur als ,,Laufburschen“ behandelt, die fiir die
Reparaturen in der Schule zustindig sind. Zum anderen klagen Bildungspolitiker,
daB die Lehrer der traditionellen Fécher ihren Unterricht nur am Bedarf der Min-
derheit zukiinftiger Hochschulstudenten orientierten und die Mehrheit der kiinfti-
gen Produktionsarbeiter vernachlissigten. Der Arbeitsunterricht hat nicht dasselbe
Sozialprestige wie die anderen Ficher. Dabei scheint u.a. die funktionale Nihe zur
Berufsbildung (deren Aufgabe der Arbeitsunterricht z.T. iibernehmen muf) stérend
zu wirken, weil sich das negative Image der Berufsschulen (die als negative Ausle-
se angesehen werden) auf den Arbeitsunterricht iibertrigt.

Hier zeigen sich einige iiberraschende Parallelen zu Frankreich. Auch dort kimp-
fen die Vollzeitberufsschulen mit ihrem Stigma, eine negative schulische Auslese
darzustellen. Die Parallele 148t sich auch auf der Ebene einer #hnlichen Personal-
hierarchie der Betriebe — hohe Kaderdichte, relativ viele Angelernte — weiterfiih-
ren, so daB die Ergebnisse der Linderstudie Sowjetunion durch bedingte Korrela-
tionen beeinfluBt sein kénnten. Als weiteres Gegenbeispiel diente deshalb die
DDR, die im Gegensatz zur Sowjetunion iiber ein ausgebautes Netz betrieblicher
Berufsausbildung verfiigt. -

Leitprinzip des polytechnischen Unterrichts in der DDR ist die Ausdifferenzierung
des Unterrichts in ein theoretisches Fach ,,Einfiihrung in die sozialistische Produk-
tion* und die ,,Produktive Arbeit”. Beides wird aber aus der Schule ausgelagert in
den Betrieb, die ,,Produktive Arbeit” selbst wird teildidaktisiert, indem nur die obe-
ren Klassen (nach Mdglichkeit) in der realen Produktion arbeiten, die anderen aber
im ,,Polytechnischen Zentrum®, d.h. sozusagen in der Lehrwerkstatt.

Dennoch entsteht gerade durch die Auslagerung ein neues Problem. Sie behindert
die Riickkoppelung der polytechnischen Lernerfahrungen in die Schule. Die Natur-
wissenschaftslehrer nehmen die Schiilertitigkeiten in der Polytechnik nicht zur
Kenntnis. Das bildungstheoretische Postulat der ,.Einheit von Arbeiten und Ler-
nen“ wird nicht eingeldst. Der polytechnische Unterricht wird faktisch auch in der
DDR nicht als vollwertig anerkannt. Damit zeigt sich, daB letztlich auch das Ge-'
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sellschaftssystem keinen ausschlaggebenden EinfluB auf den Anerkennungskonflikt
der technischen Bildung hat.

Der Vergleich hatte zunichst die Funktion, Erkenntnisse durch das Aufheben fal-
scher Annahmen zu gewinnen. Alle vermuteten EinfluBgréfen auf den Anerken-
nungskonflikt zwischen technischer Bildung und Schule erwiesen sich letzten En-
des nur als sekundir: weder die Struktur des Curriculumsystems (die Mikro-Ebe-
ne), noch die des Bildungssystems (Die Meso-Ebene), noch die des
Gesellschaftssystems (die Makro-Ebene) iiben einen so durchgreifenden EinflufB3
auf die untersuchte Problemstruktur aus, daB der Anerkennungskonflikt beseitigt
wurde.

Um AufschluB iiber den tatsichlichen Ursprung des Konflikts zu bekommen, waren
die Ergebnisse des Vergleichs noch einmal daraufhin zu befragen, ob in den unter-
suchten unterschiedlichen Sozialsystemen eine gleichartige Beziehung von Sy-
stemelementen feststellbar war, die damit als auslésendes Element des Anerken-
nungskonflikts in Frage kdme. Ein solches gemeinsames Element 148t sich tatsich-
lich in der Beziehung der Schule zur Wissenschaft finden. Schon die kurzen
Zusammenfassungen zeigen, daB in allen Fillen eine unmittelbare Abhidngigkeit
der Inhalte der Schule von der Wissenschaft besteht, die ein implizites Gegensatz-
verhiltnis von Wissenschaft und Technik auf Schulebene zur Folge hat,

Dieses Phidnomen steht in den sozialistischen Staaten in scheinbarem Widerspruch
zur marxistischen Lehre vom Primat der Materie gegeniiber der Idee. Die Aufls-
sung dieses Widerspruchs liegt darin, daB der Marxismus-Leninismus selbst den
Anspruch erhebt, ,,wissenschaftlich” zu sein (z.B. HAGER 1974, S. 9), der Rekurs
auf die Wissenschaft also unter dem Schutz der Ideologie steht.

Man kann den Widerstand der Schule gegen die Inhalte aus der Produktionstechnik
im Namen des Fortschritts der Wissenschaft in Beziehung setzen zu der von I. SZA-
NIAWSKI (1972, S. 107ff.) getroffenen Unterscheidung zwischen der ,inneren Lo-
gik“ von Unterrichts- und ProduktionsprozeB: wihrend die Logik des Unterrichts
die didaktische Isolierung von Phinomenen, Planm#Bigkeit, systematische Steige-
rung von Schwierigkeiten und sachlogische Reihenfolge als Strukturmodell hat, ist
der ProduktionsprozeB primir von Raum-Zeit-Problemen abhingig und kann auf
solche didaktischen Grundsitze keine Riicksicht nehmen. Diese Unterscheidung
148t sich aber erweitern, wenn man neben der didaktischen Vermittlungsdimension
auch die unterschiedlichen Zielsetzungen der beiden Bereiche Schule und Produk-
tion beriicksichtigt.

Durch eine solche weitergehende Erklirung wird das analysierte Phinomen auf sei-
ne wissenstheoretischen Wurzeln zuriickfiihrbar. Der in unterschiedlichen erkennt-
nisleitenden Interessen und unterschiedlichen Problemlésungsverfahren bestehende
Gegensatz zwischen wissenschaftlichem und technischem Denken 148t sich nach
dem fast einhelligen Konsens der Techniktheoretiker folgendermafen beschreiben:

Die Wissenschaft, das theoretische Bezugssystem der Schule, besitzt eine analy-
tische Denkstruktur, die disziplinr organisiert ist. Ihr Gegenstand ist das Heraus-
finden von Ursache-Wirkungs-Relationen oder, in der Sprache des Neuhumanis-
mus, die Suche nach Wahrheit. Von daher ist sie allenfalls mittelbar vorgegebenen:
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Skonomischen Zwecken unterworfen, die jedoch im Zusammenhang mit ihrer Ei-
genschaft, Bezugssystem fiir die Schule zu sein, nicht in Erscheinung treten.

Die Technik dagegen, das theoretische Bezugssystem der Produktion, besitzt eine
eher synthetische (integrative) Denkstruktur, die zwangsldufig multidisziplinédr an-
gelegt ist, d.h. Theorien aus mehreren Disziplinen zusammenfiihren muB. Ihr Ziel
besteht namlich in der Lésung komplexer Probleme, ihr Gegenstand ist das Heraus-
finden optimaler Zweck-Mittel-Relationen oder die Suche nach Wirksamkeit (Effi-
zienz). Das Leitziel der Befriedigung menschlicher Bediirfnisse verleiht ihr einen
Skonomisch unmittelbar zweckgerichteten Charakter.

Eine solche Unterscheidung von Wissenschaft und Technik als unterschiedlichen
Systemen des Wissens widerspricht einem verbreiteten Denkschema, das Wissen-
schaft und Technik im ,,wissenschaftlich-technischen Fortschritt eng miteinander
verkniipft. Die Unterscheidung wird aber in der Technikphilosophie aller unter-
suchten Linder aufrechterhalten.

Die Hierarchie der Lehrplaninhalte hat also auch wissenslogische Wurzeln, die auf
das didaktische System der Schule einwirken. Die Abhingigkeit der Schule vom
Wissenschaftssystem 148t sich in allen hier untersuchten Schulsystemen aufzeigen.
Die ,funktionale Ausdifferenzierung der Wissenschaft als selbstregulierendes Sy-
stem‘ hatte nimlich ,,die Ausrichtung des Bildungswesens auf das Wissenschafts-
system zur Folge* (WATERKAMP 1985, S. 385).

Die analysierte Dichotomie von wissenschaftlichem und technischem Denken gibt
somit eine schliissige Erkldrung fiir den impliziten Widerstand der Schule gegen
die Einfithrung technischer Bildung und damit gegen die Leistungsforderung des
Wirtschaftssystems. Der Widerstand der Schule gegen die technischen Inhalte ist
Ausdruck der funktionalen Autonomie des Schulsystems gegeniiber den Leistungs-
forderungen der Wirtschaft und hat seine didaktischen Ursachen in deren unter-
schiedlichen theoretischen Bezugssystemen.

Diese bildungssoziologische Problemstruktur gilt es, als theoretischen Ertrag der
Vergleichsstudie zu beriicksichtigen, wenn man nach pddagogischen Wegen sucht,
technische Bildung in der allgemeinbildenden Schule zu verankern.
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GERO LENHARDT

Uber die religiosen Grundlagen
bildungstkonomischer Theorien

Einleitung

Das Beziehungsgeflecht zwischen Erziehung, Kultur und Sozialstruktur unter-
schiedlicher Gesellschaften wird erst vergleichbar, wenn deren historische Ent-
wicklung fiir Vergleichbarkeit gesorgt hat, d.h. wenn die verschiedenen Gesell-
schaften sich in relevanten Hinsichten gleichen. Eine wichtige Gleichférmigkeit
der internationalen bildungspolitischen Entwicklung manifestiert sich in einem
verbreiteten bildungsdkonomischen Credo: Die Schulen leisten einen Beitrag zum
wirtschaftlichen Wachstum und verdanken vor allem dieser Produktionsfunktion
ihre weltweite Expansion. In bildungstkonomischen Begriffen vergleichen sich die
Gesellschaften selbst. Bildungs- und Wirtschaftswachstum sind ein Thema, das
eine akademische Disziplin entstehen lieB, und dabei ist der Vergleich methodisch
und politisch von groBer Bedeutung.

Bildungstkonomische Theoreme genieBen wie selbstverstdndlich international Au-
toritit. Unterzieht man sie einer empirischen Priifung, entstehen freilich Zweifel an
ihrer Triftigkeit. UngewiB ist nicht nur, wie die Bildungsexpansion das wirtschaft-
liche Wachstum beeinfluBt, es ist auch ganz fraglich, ob Schulen iiberhaupt etwas
dazu beitragen. Entsprechende Zweifel werden durch eine Fiille empirischer Unter-
suchungen geweckt, denen so gut wie keine Belege gegeniiberstehen, auf die sich
diec Annahme bildungstkonomischer Wachstumsbeitridge stiitzen konnte (RAMI-
REZ/MEYER 1980).
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— Die modernen Bildungssysteme hatten ihre historischen Wurzeln nicht in den in-
dustriell entwickelten Staaten Europas, sondern in den unterentwickelten (LE-
SCHINSKY/ROEDER 1976; BENDIX 1964). In den unterentwickelten Landern geht
die Einfiihrung der Schulpflicht fiir gewShnlich der Industrialisierung voran,
und ob sie deren Fortschritt beschleunigt, ist ungewi§ (MEYER u.a. 1977).

— Fraglich ist, ob der technische Fortschritt die beruflichen Qualifikationsansprii-
che und mithin den Bedarf an Schulen steigen 14Bt.

— Fertigkeiten und Kenntnisse, die die Schulen vermitteln, werden {iberhaupt nur
in sehr geringem Umfang an den Arbeitspldtzen genutzt (BERG 1971).

— Bildungstkonomischen Vorstellungen widerspricht in der BRD selbst die beruf-
liche Bildung und Weiterbildung (OFFE 1975; LENHARDT 1988).

Kurz: Bildungstkonomische Theoreme, die den wirtschaftlich-technischen Fort-

schritt als Triebkraft und Resultante der Bildungsexpansion unterstellen, entbehren

empirischer Grundlagen.

1. Religiése Grundlagen bildungsékonomischer Theorien

Bildungstkonomische Theoreme kann man nicht einfach als zuféllige Irrtiimer ab-
tun. Sie kénnen vielmehr als Ausdruck des BewuBltseins gelten, das moderne Ge-
sellschaften von sich selbst entwickeln. Sie enthalten implizit Begriffe davon, was
ein Individuum und was die Gesellschaft sind, und was sie sein sollen. Sie enthal-
ten Vorstellungen iiber den Ablauf der Geschichte und politische Utopien sowie
Definitionen der Natur. Dieser Bestimmungen wegen sind sie interessant. Vor al-
lem zwei Paradigmen haben sich in der bildungspolitischen Diskussion durchge-
setzt: der Arbeitskriftebedarfsansatz und die Humankapitaltheorie. Die Bilder von
der Welt, die diese Theorien entwerfen, unterscheiden sich in charakteristischer
Weise. Diese Unterschiede erinnern an religits begriindete Wirtschaftsethiken des
Protestantismus. So liest sich der Arbeitskriftebedarfsansatz wie eine sdkularisierte
Version der Wirtschaftsethik des Luthertums, und in den Theoremen der Humanka-
pitaltheorie scheint die Vorstellungswelt des asketischen Protestantismus durch
(WEBER 1920). In ganz weltlichem Gewand treten sie einem in den beiden bil-
dungstkonomischen Theorien wieder entgegen. Im Arbeitskriftebedarfsansatz wird
— kurz gesagt — die folgende Uberlegung angestellt: Gesetzm#Bigkeiten der Natur,
die im Zuge des Menschheitsfortschritts entdeckt werden, prigen die technische
Entwicklung und damit die Struktur der Arbeit. So entsteht eine Berufsordnung,
die dem einzelnen vorgegeben ist. Auf das Leben in dieser Berufsordnung muf
sich der cinzelne vorbereiten, und er tut das, indem er sich staatlichen Bildungsent-
scheidungen fligt. Der Staat soll mit Hilfe der Schulen die Qualifikationsanspriiche
der Berufsordnung bedienen. Dabei will ihm die Wissenschaft die Hand fiihren.

Dieser Kreis von Vorstellungen ist der Humankapitaltheorie ginzlich fremd. Ihr
Bild vom Individuum und der Gesellschaft zielt auf individuelle Autonomie und
auf formalrationale Marktbeziehungen. Die einzelnen, so ist hier unterstellt, ent-
scheiden iiber ihre Bildung selbst. Bildungsaufwendungen und -ertrige werden ge-
messen in den ganz abstrakten GréBen von Zeit und Geld. Der Gedanke individuel-
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ler Freiheit bei der Wahl von Bildung und Ausbildung ist in dieses wissenschaftli-
che Paradigma eingebaut. So steht der Vorstellung von der staatlich sanktionierten
beruflichen Leistungsgemeinschaft das Bild der 6konomischen Klassik gegeniiber,
in dem interessengeleitete Individuen als freie Subjekte zihlen. In WEBERs Gegen-
iiberstellung des wirtschaftsethischen Denkens Luthers und desjenigen des asketi-
schen Protestantismus finden sich diese Weltbilder wieder.

Luther hatte die biblischen Texte, die selbst eine traditionalistische Wirtschattsge-
sinnung enthalten, im Kontext seiner gesellschaftlichen Umstiinde ebenfalls noch
ganz traditionalistisch interpretiert. Der Gedanke an eine dem Individuum vorgege-
bene Berufsordnung, der im Mittelpunkt des Arbeitskriftebedarfsansatzes steht, ist
hier vorgezeichnet. Lediglich die Legitimation dieser Ordnung ist eine andere. Bei
Luther ist sie Ausdruck gottlichen Willens, bei den Bildungstkonomen Ausdruck
natiirlicher Zwinge, die mit der Technik in die menschliche Ordnung eingreifen.
Gleichviel, ob Gott oder Natur, die Berufsordnung bleibt einem steuernden
menschlichen Willen entzogen. Luther zufolge soll der einzelne grundsétzlich in
dem Beruf und Stand bleiben, in den Gott ihn gestellt hat. Der Gesichtspunkt der
Einkommensmaximierung ist dieser Gesinnung fremd. Arbeit gilt als Dienst am
Nichsten. Die Aufforderung zum Gehorsam gegen die Obrigkeit und zur Schik-
kung in die gegebene Lebenslage sind weitere Elemente dieses stindischen Welt-
bildes.

Im asketischen Protestantismus nimmt die Berufsidee eine ganz andere Bedeutung
an. Selbstindigkeit und erwerbswirtschaftliche Rationalitit anstelle des natural-
wirtschaftlichen Traditionalismus werden hier zum sittlichen Gebot. Einkommens-
maximierung ist nicht nur erlaubt, sondern gilt als gottgewollt. Die Grundmaxime
kapitalistischen Wirtschaftens, da8 Zeit Geld ist, daB Kosten zu sparen und Gewin-
ne zu maximieren sind, findet hier eine religitse Grundlage. Mit dieser Wirt-
schaftsethik sind die zentralen Begriffe der Humankapitaltheorie kongruent, die
Begriffe der Bildungsinvestition und des Bildungsertrags, sowie der des autonom
entscheidenden Individuums. Mit den beiden Wirtschaftsorientierungen sind unter-
schiedliche Vorstellungen von individueller Vernunft verbunden. Die Humanka-
pitaltheorie setzt die Vernunft der Individuen voraus. Die Frage, wer erzieht die Er-
zieher, findet hier die radikal-demokratische Antwort: die zu Erzichenden. Denn
die befinden per Investitionsentscheidung iiber ihre Bildung selbst. Die Vertreter
des Arbeitskriftebedarfsansatzes stimmen dagegen zumeist in der Anschauung
tiberein, daB die Vernunft des Publikums erst herzustellen sei.

Diesen Menschenbildern entsprechen Anspriiche an das individuelle Verhalten. Der
Arbeitskriftebedarfsansatz mutet den Individuen Fiigung in die Berufs- und Schul-
ordnung zu. Fiir Konformit#t wird soziale Sicherheit in Aussicht gestellt. Die Hu-
mankapitaltheorie empfiehlt dagegen individuelle Unabhingigkeit, dic Demonstra-
tion von Leistungstiichtigkeit und Vertrauen in die eigenen Krifte.

Auch fiir diese kulturellen Differenzen lassen sich religise Affinititen nachzeich-
nen. Der asketische Protestantismus belastet seine Anhinger mit dem Dogma der
Priddestination, stiirzt sie in peinigende Ungewiheit iiber ihren Gnadenstand und
148t sie nach Zeichen der Erwihltheit suchen. Als Zeichen der Erwihltheit gilt aber
die Gnadengabe festen Glaubens, und so wird die subjektive Heilsgewiflheit zur re-'
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ligi6sen Pflicht. Zur Bekdmpfung der Selbstzweifel wird weiterhin rastlose Berufs-
arbeit empfohlen. Die aber beruhigt um so griindlicher je profitlicher sie ist, denn
auch 6konomischer Erfolg gilt als Zeichen der Gnade. So ziichtet der Protestantis-
mus selbstgewisse Heilige, die, wie WEBER sagt, in den stahlharten puritanischen
Kaufleuten der heroischen Phase des Kapitalismus verkdrpert waren. Das Luther-
tum produziert dagegen demiitige Siinder, die Selbstzweifel kultivieren, weil Reue
den beeinfluBbaren Gott umstimmen kann.

2. Bildungspolitischer Fortschritt und Individualismus

Zum SchluB ist zu fragen: Was ist der gemeinsame Nenner der aufgezihlten Diffe-
renzen zwischen lutheranischer Wirtschaftsethik und Arbeitskriftebedarfsansatz
auf der einen Seite und protestantischer Berufsidee und Humankapitaltheorie auf
der anderen? Eine Antwort auf diese Frage kdnnte lauten: Der gemeinsame Nenner
wird gebildet durch das Normensyndrom des modernen Individualismus. Es findet
in der Humankapitaltheorie klareren Ausdruck als im Arbeitskriftebedarfsansatz.
Den Arbeitskriftebedarfsansatz kennzeichnen eigenartige Widerspriiche. Seinen
Anwilten geht es nicht einfach um die Befriedigung des wirtschaftlichen Qualifi-
kationsbedarfs. Sie erheben Anspriiche auf eine bildungspolitische Fiihrungsrolle
im Namen der Demokratie und mit Blick auf die individuelle Emanzipation.

FaBt man die Entwicklung der bildungspolitischen Diskussion in der Bundesrepu-
blik ins Auge, dann zeigt sich, da8 das Normensyndrom des modernen Individua-
lismus seit den S50er Jahren an Bedeutung gewonnen hat. Den stidndischen Ord-
nungsvorstellungen des Deutschen Ausschusses fiir das Bildungswesen folgte die
bildungspolitische Emanzipation des sprichwértlichen katholischen Arbeiterméid-
chens aus der stidwestdeutschen Provinz. In dieser bildungsreformerischen Kultfi-
gur wurden die Uberreste stindischer Verhiltnisse sinnfillig zusammengefaBt, die
in der Bundesrepublik bis dahin noch Autoritit genossen. Gegen sie richteten sich
die Bildungsreformer. Die Michte der Religion, berufsstindische Barrieren, tradi-
tionale Geschlechtsrollenstereotypen, die Unterschiede zwischen stiddtischem und
landlichem Milieu wurden infrage gestellt. Die Autoritét, die ihnen noch geblieben
war, wurde auch durch die wirtschafilich-technischen Niitzlichkeitserwdgungen at-
tackiert, denen die bildungstkonomische Profession 6ffentliche Aufmerksamkeit
verschaffte. Durchgesetzt hat sich dann freilich die Vorstellung, daB Bildungs- und
Berufskarrieren Resultat individueller Eignung und Neigung sein sollen.

Die Néhe des Arbeitskriftebedarfsansatzes zu Normen einer vorkapitalistischen
Wirtschaftsethik legt den SchluB nahe, daB er durch die gesellschaftliche Entwick-
lung tiberholt ist. Die Humankapitaltheorie scheint modernen Verhiltnissen besser
zu entsprechen. Gegen diese Uberlegung spricht freilich, daB auch dic Begriffe der
Humankapitaltheorie die gesellschaftlichen Verhiltnisse verfehlen. Eine Theorie,
die die Welt in Analogie zu kontraktuellen Beziehungen zwischen Kapitalbesitzern
beschreibt, geht an den Realititen des nachbiirgerlichen Kapitalismus vorbei. Die
Arbeitskraft wird heute immer weniger als Ware organisiert. Mit dem Organisa-
tionsmuster der Arbeitskraft als Ware konkurriert ein anderes, der Professionalis-

218



mus. Er hat das Bildungssystem in seinem Zentrum. Der Professionalismus verleiht
dem Arbeitskriftebedarfsansatz mit seiner Konzentration auf Berufsordnungsideen
eine gewisse Plausibilitit und 148t ihn zeitgerechter erscheinen (LENHARDT 1984).

Es liegt nahe, die Humankapitaltheorie und den Arbeitskriftebedarfsansatz auf die
beiden Gesichter zu beziehen, die der RationalisierungsprozeB weltweit trigt: auf
das Normensystem des modernen Individualismus auf der einen Seite und auf die
Versachlichung der sozialen Identitéit der Individuen im Biirokratisierungsprozef
auf der anderen. Schulen représentieren beide Elemente in jeweils unterschiedli-
cher Gewichtung. So kann man die in den beiden bildungstkonomischen Theorien
implizit enthaltenen Vorstellungen fiir vergleichende Studien fruchtbar machen.
Man kann damit Idealtypen der Schulorganisation konstruieren, die vergleichende
Untersuchungen des Modernisierungsprozesses in seinen beiden Auspridgungen an-
leiten konnen. Die folgenden Beispiele sollen das andeuten.

Rationalisierung der Statusallokation: Standische oder andere vormoderne Formen
der Statusallokation kénnen rationalisiert werden entweder in der Form staatlich-
biirokratischer Bildungsplanung (Arbeitskriftebedarfsansatz), oder aber individuel-
le Entscheidung kann gréBere Autoritit erlangen (Humankapitaltheorie).

Einheitsschule: Stindische Gliederungen im Bildungssystem kénnen rationalisiert
werden im Sinne des Arbeitskriftebedarfsansatzes. Dann entsteht so etwas wie das
dreigliedrige Bildungssystem in der BRD. Der liberale Individualismus legt dage-
gen Schulformen nahe, in denen die Schiiler gem#B individueller Neigung iiber ih-
re Karrieren selbst befinden k6nnen. Gesamtschulen mit vielen Ubergangsmoglich-
keiten entsprechen dieser Orientierung,

Freiheit der Fdcherwahl: Der Glaube an eine unantastbare Gesellschaftsordnung
legt einen geschlossenen Bildungskanon nahe. Biirokratische Rationalisierung
riickt an die Stelle letzter Werte sozialtechnische Notwendigkeiten. Der liberale In-
dividualismus besteht dagegen auf dem Grundsatz, daB8 wissenswert nur ist, was In-
dividuen wissen wollen und riumt den Schiilern WahImgglichkeiten ein.

Unterrichtsstrategien: Dem Typus der Autoritit, die der Bildungskanon bean-
sprucht, entspricht die Form der Unterrichtspraxis. Das ist Verkiindigung unter tra-
ditionalen Verhiltnissen verbunden mit einem ,,Prifungswesen®, das sich undiffe-
renziert auf die ganze Person des Schiilers richtet und dessen stiindische Qualifika-
tion bewertet. Die biirokratische Rationalisierung manifestiert sich in
»Beschulung” mit formalen differenzierten Tests und Bewertungsschemata, die
nicht das Individuum als Ganzes betreffen, sondern einzelne Dimensionen seiner
als technisch verstandenen Leistungsfihigkeit. Dem Pol des liberalen Individualis-
mus entsprechen Schulformen, in denen der Unterricht die Bedeutung eines Hilfs-
mittels fiir Selbstverstdndigungsprozesse hat.

Schule und Arbeitswelt: Unter stindischen Verhiltnissen werden die Individuen ei-
ner festliegenden Berufsordnung alloziert. Biirokratischer Rationalisierung ent-
spricht der Gesichtspunkt, die Individuen nach Maflgabe einer sich wandelnden
Welt fungibel zu machen. Auf das Modell des liberalen Individualismus zielen da-
gegen Professionalisierungsstrategien. Hier wird versucht, die Arbeitsbedingungen
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nach MaBgabe individueller Interessen zu beeinflussen. Der Gesichtspunkt indivi-
dueller Autonomie in der Arbeitswelt steht dabei im Mittelpunkt.

Literatur

BenDIX, R.: Nationbuilding and Citizenship. New York 1964. BErg, l.: Education and Jobs: The
Great Training Robbery. New York 1970.
BuscH, FE.W./GLowkA, D./LIEGLE, L./ScCHRIEWER, J.: ,Vergleichende Erziechungswissenschaft: Per-

spektiven, Ertrige, Herausforderungen.“ In: Vergleichende Erzichungswissenschaft (1987),
H. 18, S. 1-53.

LeNHARDT, G.: Schule und biirokratische Rationalitit. Frankfurt/M. 1984,

LeNHARDT, G.: Berufliche Weiterbildung in der biirokratischen Gesellschaft (Fernuniversitdt Ge-
samthochschule). Hagen 1988.

LEscHINSKY, A./ROEDER, P.: Schule im historischen Prozef. Stuttgart 1976.

MEYER, J.W./RaMmirgez, F./RusinsoN, R./BoLi, J.: ,,The World Educational Revolution. 1950-1970.“
In. Sociology of Education (1977), H. 50, S. 242-258. Orrg, C.: Berufsbildungsreform ~ Eine
Fallstudie iiber Reformpolitik. Frankfurt/M. 1975.

PsacHAropouLOS, A./WooDHALL, M. Education for Development. Oxford 1985.

Ramrez, F.O./MeYER, J.W.: ,,Comparative Education: The Social Construction of the Modern
World System.* In: Annual Review of Sociology (1980), H. 6, S. 369-399.

WEBER, M.: Die protestantische Ethik und der Geist des Kapitalismus. Gesammelte Aufsitze zur
Religionssoziologie, Bd. 1. Tiibingen 51964, S. 17-206.

Anschrift des Autors:

PD Dr. Gero Lenhardt, Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung, Lentzeallee 94,
1000 Berlin 33

CHRISTEL ADICK

Moderne Schulentwicklungen in der ‘
sogenannten ,,Dritten Welt” im Spannungsfeld
von globalem Modell und regionalen
Realisationsbedingungen

Mein Vortrag versteht sich als ein Plidoyer fiir die Integration auBereuropiischer
(-nicht-westlicher*) moderner Schulentwicklungen in eine Gesamtperspektive der
historisch-vergleichenden Bildungsforschung, um somit die bislang als ,,eurozen-
trisch verkiirzt“ zu bezeichnende Schulgeschichtsforschung und Schultheorie zu
iiberwinden.
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1. Die Suche nach ,,addquaten” Interpretationen und ,,richtigen” Prdmissen
in der vergleichenden Bildungsforschung: ein Beispiel

Im November 1871 verabschieden Delegierte aus den Reihen des Adels, der Gebil-
deten, des Handels und der Kirche als Ergebnis ihrer mehrjihrigen Konsultationen
eine Verfassung, in der der Zusammenschluf§ verschiedener Fiirstentiimer zu einem
modernisierungsbereiten Nationalstaat formuliert wird. Die Verfassung enthilt ne-
ben politisch-6konomischen Grunds#tzen auch das Ziel der Durchsetzung eines of-
fentlichen Bildungssystems fiir alle Kinder zwischen 8 und 14 Jahren, das neben
privaten und kommunalen Mitteln auch durch 6ffentliche Steuern finanziert und
durch staatliche Instanzen reglementiert und kontrolliert werden soll.

Der bisherigen Schilderung der Sache ist nicht anzumerken, welchem gesellschaft-
lichen Kontext sie entstammt. Ich habe dies durchaus mit Absicht getan. — Ich hitte
die ganze Angelegenheit auch ignorieren kénnen, so wie es die historisch-verglei-
chende Bildungsforschung bislang durchweg getan hat (Ausnahme: FOSTER 1971,
allerdings ohne daB diese Monographie von der vergleichenden Bildungsforschung
systematisch rezipiert worden wire.). Oder ich hitte die Sache ganz anders erzih-
len kénnen, und zwar etwa so: Im Jahre 1871 wurde im englischen Kolonialgebiet
an der Goldkiiste auf einer Versammlung von Hiuptlingen und Oberhiuptlingen
des Fanti-Gebietes nebst einigen westlich gebildeten Fanti ein Verfassungstext er-
arbeitet, der auch Uberlegungen zur Einfithrung von Schule nach westlichem Mo-
dell enthielt, da die Fanti als Stamm, der an der Kiiste wohnt, schon relativ friihzei-
tig mit formaler Schulbildung europiischer Prigung vertraut waren usw. usw. —
Schon aus der Terminologie (,,Hduptlinge®, ,,westlich* Gebildete, Schule ,,nach eu-
ropidischem Modell“, usw.) sind die Unterschiede zur ersten Schilderung ersicht-
lich, obwohl es dabei um dieselbe Sache geht (Zur Fanti-Konféderation vgl.
McCARTY 1983 und KIMBLE 1963, weiteres in ADICK 1989, Kap. 9). — Welche die-
ser erziehungswissenschaftlichen Interpretationsweisen wird nun der Sache am
ehesten gerecht? Welche ist eurozentrischer? Welche ist kritischer, konstruktiver?
Welche reflektiert die Selbstdeutung und Interessenlage der Betroffenen? Welche
Version eignet sich fiir die historisch-vergleichende Bildungsforschung und als
Beispiel fiir was bzw. im Vergleich zu welchen anderen Erscheinungen?

In welthistorischem Vergleich waren die Bildungsklauseln der Fanti-Verfassung
sehr modern; denn zu jener Zeit waren Schulpflicht und das Recht auf Bildung we-
der weltweit und noch nicht einmal in allen ,,westlichen* Landern verfassungsmé-
Big sanktioniert (BOLI-BENNET 1979). DaB die Fanti-Verfassung von auflen beein-
Sflupt war, d.h. durch die sog. ,,westlich* gebildeten Afrikaner, schmilert nicht ihren
Wert; denn das Faktum #uBerer Einfliisse gilt praktisch fiir alle neueren Verfassun-
gen. (Ubrigens hatte England, mit dem die meisten dieser modernisierungswilligen
Fanti in Kontakt standen, ja selbst gar keine Verfassung.) Und daf die Bildungs-
klauseln der Fanti-Verfassung so ,,europdisch® wirken, mag auf dem falschen Vor-
verstindnis beruhen, daB ein Verfassungstext in Afrika im 19. Jahrhundert (wenn
nicht sowieso ein ,,Unding“, weil nicht ,afrikanisch*) entweder europiisch beein-
fluBt und von westlich Gebildeten lanciert sein muB und deswegen ,,europdisch*
ist, oder — wenn schon eine ,afrikanische Initiative, dana bitte schon: ,typisch
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afrikanisch® zu sein hat — was immer das sein mag. Mit anderen Worten: Eine In-
terpretation der Sache als eigenstdndige zumal moderne Initiative von Afrikanern
unterschiedlicher Herkunft und Lebenssituation, die sich als Subjekte ihrer Ge-
schichte sowohl ihre Traditionen wie auch die neuen weltgesellschaftlichen Ein-
fliisse produktiv und fiir ihre eigenen Zwecke interessengeleitet und damit durch-
aus konflikthaft zunutze machen, kommt gar nicht in Betracht. Eine solche Inter-
pretationsmoglichkeit bietet sich aber an, wenn wir die moderne Schulentwicklung
mitsamt ihren Widerspriichen und Konflikten iiberall und konsequent als eine ,,glo-
bale* Errungenschaft betrachten, — mit europidischen ,Urspriingen® zwar, aber
nicht als ein ,,europdisches Modell*.

2. Die ,,moderne Schule” in der ,,modernen Weltgesellschaft”

Mit dem Paradigma ,,Schule im modernen Weltsystem™ (ADICK 1988) argumentiere
ich unter folgenden Primissen:

(1) DaB sich ,,die moderne Schule in ihrer pddagogischen Praxis und in ihrem ge-
sellschaftlichen Struktur- und Funktionszusammenhang abgrenzen 148t von ande-
ren Erziehungs- und Bildungsinstitutionen, und zwar innerhalb und auBerhalb Eu-
ropas und sowohl von vergangenen wie auch von gegenwirtigen — als da sind: mit-
telalterliche Klosterschulen, Tempelschulen, Unterricht durch Privatlehrer und in
Monitorensystemen, Familienerziehung, Initiationsriten, auBerschulische Bildung,
usw.

(2) DaB diese Abgrenzung in einem analytisch-systematischen und in einem histo-
risch-rekonstruktiven, entwicklungslogischen Sinne ,,Sinn“ macht (dieser Begriff
nach HABERMAS 1976), wenn man sich historisch-vergleichend mit Schule be-
schiftigt, — was nicht gleichbedeutend damit ist, alles an dieser ,,modernen Schule*
in einem normativ-pddagogischen Sinne unbedingt fiir ,,sinnvoll* zu halten.

(3) DaB dieser ,,moderne* Typus (nicht: ,,europidische” Typus) von Schule grob ge-
sehen seit ca. zwei Jahrhunderten sowohl global (Ausbreitung iiber die europa-
ischen Urspriinge hinaus), als auch innergesellschaftlich (Anstieg der Einschu-
lungsquoten, verlingerter Schulbesuch) expandiert; und daB ferner mit dieser Ex-
pansion ein Systembildungsprozef3 verbunden ist (dieser Begriff nach MULLER
1981), durch den dieser neue Typus von Schule weltweit alle anderen Formen von
Bildung und Unterricht dominiert, d.h. diese mit verschiedenen Mitteln, aber dem-
selben Effekt ausgrenzt, subsumiert, marginalisiert, verdringt, verlagert, entwertet
usw.

Das Paradigma ,,Schule im modernen Weltsystem* begreift die Entstechung und
weltweite Verbreitung dieses Typus der modernen Schule als Teil des modernen
Welisystems und nimmt die in Linderstudien oder zwischenstaatlichen Vergleichen,
die ja (immer noch) das Hauptkontingent der historisch-vergleichenden Bildungs-
forschung ausmachen, unterschiitzte oder gar nicht wahrgenommene Tatsache der
Universalitdt und relativen Uniformitdt dieses Gesamtprozesses zum AnlaB, diesen
als ,,transnational”“ zu qualifizieren; d.h.: Die moderne Schule ist keine europa-
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ische oder jeweils national-kulturelle, sondern eine globale, transnationale Errun-
genschaft, eine Erscheinung, die der Analyse auf der Ebene weltgeselischaftlicher
Prozesse bedarf. Das globale Modell der modernen Schule — eine Art international
giiltiges Standardmodell nationalstaatlich organisierter Bildungssysteme — ist zu
begreifen als Bestandteil und ProzeB der komplexen und widerspriichlichen trans-
nationalen Produktions- und Reproduktionsbedingungen im modernen Weltsystem
(vgl. zum ,,modernen Weltsystem* WALLERSTEIN 1979 u. 1983; zur ,transnationa-
len* Dimension moderner Schulentwicklungen MEYER u.a. 1977 und RAMIREZ/BO-
LI 1987; zum Paradigma ,.Schule im modernen Weltsystem* umfassender und mit
weiteren Literaturangaben ADICK 1989).

Der Aufweis der Faktizitdt dieser weltweit lingerfristig wirksamen ,Errungen-
schaften” sollte jedoch nicht mit einer affirmativ-unkritischen Zustimmung ver-
wechselt werden: Die Erfolgsstory der weltweiten Ausbreitung der modernen Schu-
le ist nicht schon deshalb ,,gut*, weil sie ist; denn Schule, Bildungspolitik und pid-
agogisches Handeln sind auch in die negativen und widerspriichlichen
~Errungenschaften* unseres modernen Weltsystems verwickelt (Okologiekrisen,
atomare Bedrohung, kulturelle Degradierungs- und Nivellierungsprozesse usw.).
Aber uns als P4dagogen mufl auch bewuBt sein: Eine universalisierte Schule mit
transnationalen Strukturen und universalisierten gesellschaftlichen Wissensbestin-
den schafft trotz aller Entfremdungs- und Instrumentalisierungszwinge auch Ansit-
ze fiir eine weltweite kritische Diskussions- und Handlungsperspektive, z.B. durch
iibernationale Aktionsbiindnisse gegen Ausbeutung, Rassismus, weltweite Umwelt-
verschmutzung, Menschenrechtsverletzungen usw., die osne iibernationale Kom-
munikationsméglichkeiten und transnationale Wissensbestinde, zu denen auch
schulisches Lernen beitrigt, so gar nicht denkbar wiren. — Der Tatbestand, daB die
Produktions- und Reproduktionsprozesse im modernen Weltsystem bislang haupt-
séchlich uns in Europa als einem Teil der profitierenden und herrschenden Zentren
dieses Weltsystems zugute gekommen sind, macht es allerdings nicht gerade leicht,
iiber Erzichung, Bildung und Unterricht in den armen L#ndern dieser Welt anteil-
nehmend und kritisch zugleich zu sprechen.

Die moderne Bildungsgeschichte der auler-europiischen Regionen dieser Welt ist
von der historisch-vergleichenden Bildungsforschung bislang weitgehend ignoriert,
als Teil des weltweiten europdischen Kulturexports reklamiert oder als Exotikum
(,,Bildungsprobleme der Dritten Welt*) ausgegrenzt worden. Ich nenne dies eine
eurozentrische Verkiirzung der modernen Schulgeschichte, die zugleich ein syste-
matisches Defizit unseres Verstindnisses vom Gesamiprozef3 der weltweiten Ex-
pansion und Systembildung der modernen Schule darstelit. Wenn sich nun — wie
bisher vorgeschlagen — die vergleichende Bildungsforschung mit der Schulge-
schichte auereuropiischer Gesellschaften beschiftigt und dabei eine Theorie der
Ausbreitung der modernen Schule zugrunde legt, die diese als eine ,universale”
Errungenschaft begreift (und nicht als eine ,,europiische); und wenn damit die na-
tionalstaatlich organisierten Schulsysteme als funktionale Aquivalente eines globa-
len Modells und damit als vergleichbar, als anhand derselben Kriterien zu beurtci-
lende und als kritisierbar angesehen werden, so sche ich darin zwar keine Garantie,
aber zumindest die Chance, die oben als ,,eurozentrisch” bezeichnete Verkiirzung
der vergleichenden Bildungsforschung zu iiberwinden.
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Vor diesem Hintergrund gehoren die Bildungsvorstellungen der Fanti-Verfassung
von 1871 nicht in ein exotisches Kuriositdtenkabinett von ,,Bildung nach europi-
ischem Modell in Afrika“, sondern 1. in ein Kapitel afrikanischer Bildungsge-
schichte, und zwar hier unter den spezifischen historischen Bedingungen eines ex-
tremen Peripherisierungsdruckes, und 2. in ein Kapitel einer nicht-eurozentrisch
verkiirzten vergleichenden Bildungsforschung, und zwar als ein konstitutives Ele-
ment in den fiir die moderne Bildungsgeschichte insgesamt relevanten Forschungs-
zusammenhang von ,,Schule, Staatlichkeit, Verfassung®”. Denn auf das globale Pro-
blem, wie denn die Biirger eines rechtlich sanktionierten, modernisierungsorien-
tierten, international kompetitiven Staatswesens mittels Bildung (und anderer
Faktoren) an der Entwicklung ihrer Linder beteiligt und auf ihre Staatssysteme
verpflichtet werden konnten, wurde mit dem Verfassungsentwurf der Fanti eine
spezifische Losung gefunden, eine eigenstindige afrikanische Losung. — Dieses
indessen konnten und wollten die in Westafrika residierenden Engldnder nicht tole-
rieren. Sie sidten Zwietracht zwischen die modernen und die traditionellen Fraktio-
nen der Fanti und drohten diesen mit dem Entzug ihrer militirischen Allianz ange-
sichts eines erneuten kriegerischen VorstoBes der Aschanti gegen die Kiistengebie-
te. Der Effekt: Im Jahre 1874 proklamierten die Englinder einseitig die Kolonie
Goldkiiste, und die Fanti lieBen diesen politischen Willkiirakt angesichts ihrer pre-
kiren Lage tiber sich ergehen.

Die kolonialismuskritische Untersuchung der Bildungsprobleme der Dritten Welt
ist damit um einen weiteren Beleg dafiir reicher, daB der Kolonialismus nicht nur
traditionelle Kulturen zersttrte, sondern — vielleicht langfristig gesehen noch fol-
genschwerer: eigenstindige Bewiltigungsversuche der weltmarktinduzierten ge-
sellschaftlichen Verdnderungen, eine Modernisierung in eigener Regie, hemmte
oder vernichtete.
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GOTTFRIED MERGNER

Theoretischer und praktischer Zugang zu sozial-
geschichtlichen Lernfeldern im interkulturellen
Vergleich

1. Theoretische Konsequenzen aus der Krise einer Pddagogik mit der
wDritten Welt”

Trotz intensiver erziehungspraktischer Anstrengungen geht in allen Entwicklungs-
landern die Schere zwishen den bislang entwickelten Erziehungskonzepten und der
gesellschaftlichen Entwicklung mehr und mehr auseinander. Die Hilflosigkeit der
Erziechungsstrategien gegeniiber der Not und den katastrophalen Entwicklungen in
diesen Lindern stellt auch die Erziehungswissenschaft in Frage. Dies gilt in glei-
cher Weise fiir die in ihren Konsequenzen unbegriffenen ,,Erfolge” der westlichen
Erziehung bei der Dynamisierung der industriellen, gewaltproduzierenden Ent-
wicklung von Technik, Wirtschaft und Politik in den industriellen Zentren.

Wo aber die Konflikte der armen und reichen Lénder aufeinanderstoen, wo die
ungerechten Verhiltnisse unberechenbare Konflikte erzeugen, blamieren sich die
vorhandenen pidagogischen Reform-Rezepte uniibersehbar. Die neue Konjunktur-
Wissenschaft ,,interkulturelle Pddagogik* kann nur hilflos den wachsenden Bedarf
an konfliktregelnder Erziehung aufzeigen. Die Konflikte selbst zwischen den ver-
schiedenen Lebenswelten, zwischen den verschiedenen kulturellen Orientierungen
sind anscheinend mit erzichungswissenschaftlichen Mitteln kaum zu beseitigen.
Ungeldste soziale, dkonomische, politische und geschichtliche Probleme fiillen
sich ideologisch-ethnisch auf, da die aggressiv verteidigte ethnische Identitit die
letztmégliche Erfahrung von individueller Wiirde bietet und so zum Halt fiir die
sozial Schwachen und gesellschaftlich Verdngstigten wird.
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Statt den Markt weiterhin mit immer neuen ,praktischen” Erziehungs-Rezepten
und Projekten zu iiberschiitten, scheint es mir daher notwendig, theoretisch neu
iiber die Bedingungen subjektiven Lernens, iiber regionale und allgemeine Lernbe-
dingungen, iiber Lernkommunikation und Lerngrenzen nachzudenken.

Der Themenbereich der Erzichungswissenschaft umfaBt nicht nur die Anpassung
der (jungen) Menschen an die von der &lteren Generation geprdgte und beherrschte
Realitit. Der Begriff der ,,Erziehung® umfaBt auch die Frage nach dem Verhéltnis
von Subjekt und Gesellschaft und — als Lernbegriff — die Frage nach der Verinder-
barkeit der Realitiit durch die betroffenen und lernfdhigen Menschen. In der Span-
nung zwischen Anpassungs-Erziehung und Lern-P4ddagogik muB sich die Erzie-
hungswissenschaft stindig neu definieren. Unter Lernen verstehe ich die Aneig-
nung und Verinderung der Wirklichkeit iiber ,begriffene”, subjektive und
kollektive Lebensinteressen in bestimmten geschichtlichen Situationen.

Dieser Lernbegriff mutet die Losung der materiellen Probleme, die Bewiltigung
der geschichtlichen Erblasten den Menschen selbst, als lernfdhigen Wesen, zu. Da-
bei stellen sich folgende Fragen: Unter welchen Bedingungen werden (oder blei-
ben) Menschen ,,lernfihig”“? Welche Aufgaben stellen sich dabei den Erzichungs-
wissenschaften? Und: Wie kénnen subjektive und kollektive Lernbedingungen er-
kannt und verbessert werden? Welche Bedeutung haben die kollektiven
Erinnerungen und Erfahrungen und die kollektive Kommunikation fiir die subjekti-
ven Lernprozesse?

2. Womit soll sich heute eine europdische Erziehungswissenschaft beschdftigen,
die sich die ,,Dritte-Welt“-Problematik zum Gegenstand gewdhlt hat?

Wichtige Griinde fiir die europdische Wissenschaft, sich mit den Problemen der
,»Dritte-Welt-Liander* zu beschéftigen, liegen in der ununterbrochenen Wirkungsge-
schichte der europdischen Expansion und in den dadurch erzwungenen Beziehun-
gen dieser Linder zu Europa. Nur die Tatsache legitimiert den ,Block-Begriff*
,Dritte-Welt“, der die reiche Vielfalt des gréBten Teiles der Welt begrifflich entdif-
ferenziert!. Der europiische Wissenschaftler war und ist sich seiner enrozentristi-
schen Vernetzung nicht immer bewuBt. Doch ohne das BewuBtsein seiner Vernet-
zung kann es mit ihm keinen Dialog und fiir ihn keine Verstindigung mit dem
Fremden geben.

Die fortdauernde europiische Expansion produziert im ,,Inneren* den begriffslosen
Menschen und nach ,auflen“ die unbegriffenen, expansiven Gewaltverhiltnisse.
Uber die Politik, die Medien, die Wissenschaften formulieren sie sich zu zweckra-
tionalen Diskursen iiber die ,,Welt“, zu Bildern, die jede Differenzierung und Aus-
einandersetzung iiberlagern. Lernen in den Dritte-Welt-Lindern bedeutet aber um-
gekehrt auch, die Folgen der europdischen Expansion in den eigenen sozialen
Lern- und Erfahrungsbereichen zu erkennen. Die Erforschung der Macht-Zentren
durch die Wissenschaften in den erzwungenen Peripherien gehért daher zu den ,,in-
terkulturellen* Lern-Voraussetzungen. Die Riickbesinnung auf die ,,eigenen kultu-
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rellen Wurzeln* ohne die Reflexion der aufgezwungenen Einfliisse verkommt zu
Gemeinschaftsideologien, zur ideologischen Ausgrenzung unangepafter Erinnerun-
gen, zum politisch manipulativen Instrument dominanter ,einheimischer” Interes-
sen. :

Die ,,Trauerarbeit* iiber die Folgen der Expansionsgewalt kann zu produktiven
Forschungskooperationen und zur Kommunikation zwischen den Peripherien und
den Zentren fithren.

3. Was bedeutet der Begriff der ,,Kultur” fiir den Lern- Begriff, und wie
bestimmen sich die Grenzen und Grenziiberschreitungen in ,,Kulturen?

Die Voraussetzung einer lebendigen, kulturellen Vielfalt in der arbeitsteiligen Indu-
striegesellschaft wire, daB sich die kulturellen Gemeinschaften in einer offenen
Gesellschaft gleichberechtigt durch subjektive Zuordnung sténdig neu konstituie-
ren und miteinander vermischen kdnnten — ohne ihre Inhalte erst in tauschbare
Wertform umwandeln zu miissen. Kommunikation unter den Bedingungen einer
dynamischen Geschichte (der wir nicht entweichen kénnen) setzt Lernen voraus.
Lernen aber Subjektivitit und Solidarititsformen, die auf Kooperation und Vielfal-
tigkeit basieren,

Daher hat BORRELLI 1986 recht, wenn er konstatiert, da heute ein nicht verding-
lichter Kulturbegriff vor allem ein kritischer ,,Begriff“ sei und ,,Begreifen” be-
zwecke. Der Kultur-Begriff beziehe sich in pddagogischer Absicht nicht auf eine
definierte oder vorhandene Realitiit, auf definierte Kulturen, sondern auf die Per-
spektiven einer zu schaffenden Gesellschaft, in der keine Kultur-Industrie und kei-
ne kulturell definierten Zwangsgemeinschaften mehr zu existieren brauchen, eine
Gesellschaft, die die Entfaltung der subjektiven Lebensgemeinschaften in mensch-
licher Vielfalt erm&glicht. Dieser Kultur-Begriff setze die begriffene Existenz vor-
aus. Nur das denkende und handelnde Subjekt habe heute ,,seine* Kultur und zwar
nur seine eigene und diese nur als Begriff. In diesen Begriff miissen die kollektiven
(geschichtlichen) Lernerfahrungen und die Neugierde nach der Vielfalt menschli-
cher Moglichkeiten selbstkritisch eingehen. BORRELLI verweist in diesem Zusam-
menhang auf die Grenzen dieser Pidagogik. Nur wo Menschen iiber die Grenzen
hinaus, in die sie hineinsozialisiert, kultiviert oder erzogen worden sind, begrifflich
miteinander kommunizieren, sind kulturelles Selbstverstindnis und kulturelles
Fremdverstehen moglich. Der Erziehungswissenschaft bleibe die Wahl, entweder
eine Methode zur Absicherung vorgegebener gesellschaftlicher Interessen durch
die Vermittlung und Fixierung der herrschenden Begriffe, Symbole oder Regeln zu
sein, also als Definitionsmacht zu wirken (und damit als Ideologien-Produzentin zu
funktionieren), oder sie fiihre zu offenen Lernsituationen, in denen die Perspekti-
ven der Verinderung und die Uberwindung der gesellschaftlichen, iiberlieferten
Grenzen und damit auch der kulturellen Grenzen zur Sprache gebracht werden kon-
nen. Erzichungswissenschaft diene entweder den Zielen der ,,Grenziiberschreitun-
gen" (emphatischer Lernbegriff) oder werde zur Methode der gesellschaftlichen
Grenzsicherung im herrschenden Interesse?. Interkulturelle Kommunikation sei da-
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her zuerst einmal begriffliche, begriffene Kommunikation. Die Methodik einer auf
Begriffsbildung basierenden Didaktik zielt auf den Abbau von Autoritit, auf eine
freie Entfaltung der subjektiven und kollektiven Fahigkeiten und auf eine solidari-
sche, kooperative Praxis hin. PAULO FREIRE hat dieses didaktische Konzept bei sei-
nen Alphabetisierungskampagnen anzuwenden versucht. Er fand die Vorbilder sei-
ner ,,Pddagogik der Befreiung® in den Traditionen der europdischen Reform-Pid-
agogik.

In diesem Zusammenhang mdchte ich darauf hinweisen, daB z.B. bei der Diskus-
sion um die ,,Grundbildung® viel zu wenig die systembedingten Lernbarrieren und
Lerngrenzen (wie z.B. Priigelstrafen, zu groBe Klassen, selektierende Notenge-
bung, Individualisierung der Bildungswege, erfahrungsfremder Unterricht, fehlen-
de muttersprachliche Unterweisung usw.) mitbedacht werden. Damit werden die
MiBerfolge der Bildungsreformen in den ,,Dritte-Welt-Léandern* allein auf die oko-
nomischen Fragen reduziert und damit in ihrem Kern miBverstanden.

Denn Lernen ohne Vertrauen in die eigenen Krifte und ohne Hoffnung auf die
moéglichen Veridnderungen der subjektiven und kollektiven Lebensumstiinde er-
stickt im gemeinschaftlichen, autoritiren Drill, endigt im individuellen Versagen
oder in der kollektiven Resignation.

(1) Die Theorie der sozialen Lerngrenzen

PIAGET hat sich selber als Soziologe verstanden. Der Grund fiir die Selbsteinschét-
zung PIAGETs liegt nicht zuletzt in der gesellschaftlich-kulturellen Bedeutung, die
er dem ProzeB des Ubergangs vom Imitationslernen iiber das Identifikationslernen
zum begrifflichen Lernen in der Kindheitsentwicklung beigemessen hat. Fiir unse-
ren Zusammenhang ist dabei wichtig: Die Entfaltung des Begriffs wiederholt sich
in der Geschichte jedes Einzelnen als seine eigene Lern- und Entwicklungsge-
schichte. Damit sind folgende Behauptungen gesetzt:

Den GroBteil unserer menschlichen AuBerungs-Fihigkeiten erlernen wir iiber die
Nachahmung in personellen Bezichungen. Dies fiihrt zu personalen Identititsbin-
dungen, die (als kulturelle Bindungen verwechselt) dem Subjekt sein ganzes Leben
zu cigen sind. Doch erst iber den Begriff, das Werturteil und die réflektierten T4-
tigkeiten erlernen wir die Handhabung und Veréinderung des so Erlernten. Wihrend
der individuellen Lerngeschichte gehen iiber das Imitationslernen und das Identifi-
kationslernen die vorbegrifflichen, sozialen und individuellen Ambivalenz-Erfah-
rungen mit in die Begriffsbildung ein. Damit erlernt das Subjekt seine gesellschaft-
lich bedingte Begrenzung, aber auch die Aufforderung zur Grenziiberschreitung.
Denn im Lernen werden die gesellschaftlichen, entfremdeten Verhiltnisse und ihre
Moglichkeiten als Ambivalenzen von Lust und Versagen, von Erotik und Frusta-
tion, von Geborgenheit und Kilte, von Abhingigkeit und Freiheit in das Individu-
um transportiert. Lernen umfaft daher nicht nur das Begreifen der ansozialisierten
Grenzen und die verniinftige Grenziiberschreitung, sondern auch den lustvollen
»Tanz* auf den lockenden, verfiihrerischen Grenzen des eigenen (geschichtlich be-
grenzien) Lebens, hinter denen sich die ungewissen geschichtlichen Moglichkeiten
verbergen.
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Die fixierten Spannungen zwischen den geselischaftlichen Erfahrungen, Problemen
und Loésungsversuchen, die das Individuum iiber personale Erfahrungen und iiber
seine Begriffe bei der Suche nach seinen persénlichen Lebensentwiirfen iibernimmt
und seine subjektiv begrenzte Freiheitslust, bezeichne ich als ,soziale Lerngren-
zen“ (ADLER, A. 1976). In ihnen vergegenstindlichen sich die gesellschaftlichen
Erfahrungen, ihre Institutionen und Problemlésungen und individualisieren sich so.
Diese sozialen Grenzen reproduzieren sich in den Individuen iiber die Rituale des
Alltags und iiber die sozialen Gewohnheiten, tiber sprachliche Wiederholungen und
iiber das soziale Verhalten (,,Habitus*). Ebenso aber vergegenstindlichen sich die
gesellschaftlich iiberlieferten Liiste, Verlockungen, Triume und Utopien in ihnen.
Die Uberwindung der sozialen Lerngrenzen setzt den verniinftigen Zweifel, aber
auch das emotionale Ungeniigen am Vorhandenen, an den sozialen Gegebenheiten
voraus. Die Begriffe dienen dabei der Annzherung, der Aufldsung, nicht der Fixie-
rung der Ambivalenzen.

(2) Lernen am Fremden und mit dem Fremden

Wenn Lernen in der Spannung von begriffener Wirklichkeit und wunschbesetzter
Grenziiberschreitung steht, gehdren die vielfiltigen kulturellen Verunsicherungen,
die Fremdheit, die Schmerzen der Geburt und des Todes, die Erotik ebenso zum
Lernbegriff wie die Fihigkeiten, iiber die eigenen materiellen Lebensinteressen
und Lebensbedingungen nachzudenken und fiir sie zu kimpfen. Um die heutige
Realitét zu begreifen, muB noch dazu das gewaltsame Verhiltnis von zentraler Ra-
tionalitét und regionaler Verniinftigkeit, von industrieller Expansionsgewalt und re-
gionaler Abhéngigkeit begreifbar werden.

Diese schwer durchsichtige vielschichtige Dimensionalitit der Wirklichkeit, die in-
dividuelle Vermischung ihrer Botschaften in Abwehr und Lust, mit Angsten und in
Neugierde verkomplizieren den LernprozeB fiir den Einzelnen wie fiir Kollektive.
Nur die stindige Kommunikation bietet dabei Orientierungen und Auswege. Die
Angst vor der Kommunikation macht das isolierte Individuum lernunfihig. Es sind
daher solidarische, kollektive Lernbedingungen notwendig, durch die die scheinba-
re Eindeutigkeit des herrschenden Diskurses kommunikativ gebrochen wird und
die Vielfalt der kulturellen Fragen und Experimente — jenseits der Angst — zur
Sprache kommen kénnen. Die Macht des Faktischen, die ,,Sachzwinge®, zeigen
sich dagegen diktatorisch, setzen sich als umumstéB8liches Naturgesetz oder als po-
litische Gewalt. Sie verhindern iiber angstbesetzte, ideologische Grenzziehungen
die Kommunikation zwischen den verschiedenen Lern- und Lebensbereichen mit
ihren verschiedenen kulturellen Orientierungen.

Eine Pddagogik, die sich auf subjektive und kollektive Lernprozesse beziehen will,
ist widerspenstig gegen Grenzziehungen und aufmiipfig gegen etablierte Defini-
tions-Gewalt. Sie zeichnet sich durch Neugierde und Vermischungsbereitschaft,
Autoritdtsabbau und Solidaritét aus.
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4. Resiimee

Der Blick in die Fremde in uns und auBerhalb 16st Angst aus, der unsere Wissen-
schaft — analog zur europdischen Vernunft — mit Abwertungen, mit definitorischen
Erklirungsmustern oder technischen Rezepten begegnet. Dabei wird das Fremde,
das Unbekannte in uns und in der Ferne gleichermaBen iiber die Definitionen aus-
gegrenzt und seine sinnentleerten Orte ,verniinftig* beschrieben und behandelt.
Dies ermdglicht systemkonforme Erziehung und Erziehungswissenschaften. Sie
verhindert aber den Blick auf die subjektiven und kollektiven Lernmdéglichkeiten,
Lernbedingungen und Lerngrenzen. Statt auf eine ,,realitétstiichtige” Wissenschaft
setze ich daher auf die Entfaltung wissenschaftlich geférderten Lernens: Auf ein
Studium des Moglichen und des Verhinderten. Eine solche Wissenschaft ist selbst-
verstdndlich auch ,,empirisch® und auf jeden Fall begrifflich. Ob sie aber eine ex-
akte Wissenschaft sein kann, bezweifle ich. Sie wird die Forderung nach Kommu-
nikationsfihigkeit und nach Kommunikationsbereitschaft nicht nur an ihre Unter-
suchungsobjekte stellen — sondern in methodischer und theoretischer Absicht — vor
allem an sich selbst.

Anmerkungen

1 Wie falsch solche ,Blockbegriffe werden kdnnen, zeigen aktuell die lange durch den Begriff
»Sozialistische Linder* verdeckten Differenzierungen im ,,Ostblock®. Die Entdifferenzierung
der ,,Dritten Welt" und vor allem Afrikas durch ,Mitleid" und ,,Unterentwicklung* verdeckt in
ideologischer Absicht die vorhandene Vielfalt.

2 Bei dem Grenzbegriff beziehe ich mich auf SarTre: Erst das Begreifen meiner geschichtlichen
Bedingungen ermdglicht mir den Schritt zur Subjektivitit: zur Grenziiberschreitung, die als
Mboglichkeit undefiniert und damit Freiheit ist.
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PATRICK V. DIAS

Kritik des idealtypischen Kulturvergleichs
in der Erziehungswissenschaft
im Kontext internationaler Machtstrukturen

Einleitende Bemerkungen

Diese Ausfiihrungen erfolgen aus der Perspektive der vergleichenden Sozialwissen-
schaften, innerhalb der sich die vergleichende Erziehungswissenschaft mit einem
analytisch und institutionell abgegrenzten Aspekt der Realitiit, nimlich Erziehung,
befafit, iiber deren Bedeutungsbestimmung man sich innerhalb eines interkulturel-
Ien und herrschaftsfreien Kommunikationsprozesses zu verstdndigen hat. Hierbei
stellt man fest, daf bei Typisierungen und Idealtypenbildung wenig Aufmerksam-
keit der Frage gewidmet wird: ,Welches ist die Bedeutung der Theorie und der
theoretischen Begriffsbildung fiir die Erkenntnis der Kulturwirklichkeit“, die sich
in ihrer grundsétzlichen Vielfalt prasentiert? (WEBER 1968, S. 24).

Zudem kann die Erfassung der interkulturell vielfdltigen Situationen im gegenwdir-
tigen Formationsstand des Weltsystems nicht von einem die internationalen
Machtstrukturen und Entwicklungsideologien verharmlosenden Standpunkt einer
Gleichzeitigkeit von Kulturen und Gesellschaften erfolgen, die sich in unterschied-
lichen Entwicklungsstadien befinden. Die geduBerte Kritik geht deshalb iiber die
des Ethno- bzw. Soziozentrismus in den Sozialwissenschaften hinaus. Sie beriick-
sichtigt die Erscheinungsformen der im Zuge des kolonial-imperialistischen Pro-
zesses cntstandenen strukturalpaternalistischen Einstellung in der Wissenschaft,
ferner des (auf Grundlage der jiidisch-christlich-islamischen Zivilisationsauffas-
sung) durchgéngigen Patriarchalismus und schlieBlich der mit der GroBindustriali-
sierung beanspruchten Skonomistisch-technokratischen Kompetenz zur uneinge-
schriankten Machbarkeit.

Der Beitrag faBt die nachstehend aufgefiihrten fiinf Aspekte ins Auge; behandelt

aber in dieser Kurzdarstellung lediglich die beiden ersten Punkte:

1. Defizite und theoretisch-methodische Unterentwicklung in der etablierten ver-
gleichenden Erziehungswissenschaft;

2. Das Dilemma universalistischer Kategorien zwischen idealtypischer Inklusivitit
und soziozentrischer Spezifizitit;

3. Unzuldnglichkeiten des idealtypischen Ansatzes bei der Selektion von Analyse-
einheiten, Parametern und Messungen;

4. Idealtypische Voreingenommenheiten und Reduktionen in der Interpretation,
Relationierung und Erklidrung;

5. Das normale Modell der ,,modernen Gesellschaft und Grenzen der vergleichen-
den Theoriebildung.
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1. Defizite und theoretisch-methodische Unterentwicklung in der etablierten
vergleichenden Erziehungswissenschaft

Die vergleichende Erziehungswissenschaft weist, trotz verstirkter Forschungsan-
strengungen und reger Auseinandersetzungen dank neuer kritischer Ansitze (vgl.
PHILIP u.a. 1986), gravierende theoretische und methodologische Schwichen auf
(vgl. STUBIG u.a. 1984). Am deutlichsten offenbart sich dieser defizitire Zustand
im Zusammenhang mit sozial- und erziehungswissenschaftlichen Kategorienbil-
dungen und Untersuchungen iiber die sog. ,,unterentwickelten bzw. in Entwicklung
befindlichen Gesellschaften®.

Bedenklich, keineswegs jedoch verwunderlich ist — angesichts der von T. KUHN ge-
schilderten Zahlebigkeit herrschender Paradigmen ~ daB die etablierte wissen-
schaftliche Gemeinschaft in vergleichender Erziehungswissenschaft eine groBe
»Abneigung® zeigt, sich ernsthaft mit Ans4tzen auseinanderzusetzen, die aufgrund
ihrer Forschungserfahrung vor allem - aber nicht nur — in Léndern der sog. Dritten
Welt viele der dominierenden wissenschaftlichen Trends in Frage stellen wie etwa
den struktur-funktionalistischen bzw. systemtheoretischen Ansatz, den Positivis-
mus und logischen Empirismus (Input-Outputmodelle, Verifizierung und Falsifizie-
rung vermeintlich universal giiltiger Theoreme) sowie den institutionellen bzw.
pragmatischen Ansatz.

Demgegeniiber treten die neuen paradigmatischen Ansitze aufgrund der Uberzeu-
gung, daB keine universal valide Theoriebildung ohne konstitutive Aufnahme von
Denk- und Handlungsansitzen aus der Dritten Welt und ohne formative Uberprii-
fung von analytischen Kategorien anhand spezifischer Situationen dort moglich ist,
dafiir ein, daB Variablen und Komponenten wie die asymmetrische Struktur des
Weltsystems mit seinen wirtschaftlichen, politischen und kulturellen Herrschaftsin-
teressen, die gegenwirtig empirisch erfaBbaren und sozialgeschichtlich bestimmten
Einstellungs- und Verhaltenstrends sowie die dementsprechend bedingten dynami-
schen Wandlungsprozesse, Wissensproduktions- und Kompetenzerwerbsysteme
herangezogen werden. Und sie legen Wert auf die Anwendung anderer theoreti-
scher Ansitze wie die dialektisch historische Strukturanalyse (nicht gleich in die
Schublade Diamat abzulegen!) von Systemen des Wirtschaftens, des Wissens und
der Herrschaft, wie die Konflikt- und Legitimationstheorien sowie die partizipato-
rischen Handlungstheorien.

In dieser nicht nur wissenschaftstheoretischen, sondern auch international- und so-
zialpolitischen Auseinandersetzung soll explizit gefragt werden: Sind diese zur Di-
vergenz und Dialogverweigerung fiihrenden Tendenzen lediglich Ausdruck eines
wildwiichsigen wissenschaftlichen Eklektizismus bzw. eines versdulten Wissen-
schaftspluralismus von Ansichten und Ansitzen innerhalb mannigfaltiger Grundpa-
radigmen bzw. einer angeblichen disziplindren Matrix der vergleichenden Sozial-
wissenschaft? Sind sie nicht eher Ausdruck der Tatsache, daBl wir es mit klar arti-
kulierten ,,inkommensurablen Standpunkten* (KUHN 1969, S. 309) zu tun haben,
und daf hier ein konfliktreicher und nach hegemonialer Verdnderung dringender
Kampf im Geflecht der Beziehungen zwischen Wissenschaftsausiegungen inner-

232



halb unterschiedlicher Kulturkonfigurationen, Gesellschaftsvorstellungen und
Gruppenkonstellationen im Gange ist (vgl. DIAS 1984)?

2. Das Dilemma universalistischer Kategorien zwischen idealtypischer
Inklusivitit und soziozentrischer Spezifizitdt

Die Giiltigkeit eines Vergleichs hingt von der addquaten Erfassung, Klassifizierung
und Darstellung einer Multiplizitit von Situationen und Bedingungen gem4B be-
stimmter Kategorien, Organisationskriterien und Variationskategorien ab (vgl.
SMELSER 1976). ALEXIS DE TOCQUEVILLE hatte 1835/1856 ausgehend von einer
strukturell duBerlich vorgegebenen iibergreifenden Einheit, die Nation, USA und
Frankreich gem#B zwei Idealtypen, niimlich Demokratie und Aristokratie impres-
sionistisch miteinander verglichen. Auch KARL MARX hat mit seinen Typen der
Produktionsweise — etwa feudalistische, asiatische, kapitalistische — vergleichende
Zuweisung historischer Entwicklungsstufen unterschiedlicher Gesellschaften auf-
grund seines derzeitigen Kenntnisstandes vorgenommen. Aber es waren vor allem
EMILE DURKHEIM mit seinem soziologischen Positivismus und MAX WEBER mit
seiner interpretativen Soziologie, die den vergleichenden Ansatz systematisch an-
gewandt und ausgebaut haben. Ihre Ansitze, haben einen immer noch andauernden
EinfluB auf die vergleichende sozialwissenschaftliche Analyse in der westlichen
biirgerlich-liberalen wissenschaftlichen Tradition, und sie haben nachhaltig die So-
zialwissenschaften in Lindern der Dritten Welt beeinflufit.

Wir beziehen uns hier auf das analytische Vergleichsverfahren gemi8 Idealtypen,
weil es als ,,Gedankenbild"” und als ,,Idee des Historischen* eine groBe heuristische
Bedeutung hat und in der vergleichenden Arbeitsweise niitzlich, sehr verbreitet, ja
fast unentbehrlich ist. Bedauerlicherweise werden beim idealtypischen Kulturver-
gleich die methodologischen Vorsichtswarnungen von MAX WEBER iibersehen oder
gar nicht zur Kenntnis genommen; man orientiert sich eher nach der WEBERschen
keineswegs vorbildlichen Anwendung der idealtypischen Begriffsbildung in Unter-
suchungen etwa iiber die nicht-christlichen Religionen oder den Geist des Kapita-
lismus. Wichtiger wire es zu beachten: ,In seiner begrifflichen Reinheit ist dieses
Gedankenbild nirgends in der Wirklichkeit empirisch vorfindbar, es ist eine Utopie,
und fiir die historische Arbeit erwichst die Aufgabe, in jedem einzelnen Falle fest-
zustellen, wie nahe oder wie fern die Wirklichkeit jenem Idealbilde steht... Nichts
aber ist allerdings gefdhrlicher als die, naturalistischen Vorurteilen entstammende,
Vermischung von Theorie und Geschichte (vgl. WEBER 1968, S. 41ff.). “Auch Ent-
wicklungen lassen sich nimlich als Idealtypen konstruieren, und diese Konstruktio-
nen kénnen ganz erheblichen heuristischen Wert haben. Aber es entsteht dabei in
ganz besonders hohem MaBe die Gefahr, daB Idealtypus und Wirklichkeit ineinan-
der geschoben werden... In gesteigertem MaBe liegt dieser Fall dann vor, wenn die
Idealkonstruktion einer Entwicklung mit der begrifflichen Klassifikation von Ideal-
typen bestimmter Kulturgebilde ... zu einer genetischen Klassifikation ineinander
gearbeitet wird“ (WEBER 1968, S. 55). Kann man dieses caveat an die Untersu-
chung von WEBER etwa iiber die nicht-christlichen Religionen anwenden; so mit
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Fug und Recht auf unzihlige vergleichende Untersuchungen zu Erzichung und Ge-
sellschaft in den sog. ,,Entwicklungsldndern®.

Die idealtypisch vermeintlich ,,scharfen Begriffe* werden nicht ,richtig angewen-
det”, sondern ,,als Schemata zur Vergewaltigung des historisch Gegebenen* (WE-
BER) benutzt. Hierbei spielt im Gefolge der kolonialen Expansion und der Ausbrei-
tung des kapitalistischen Weltsystems die Tatsache eine Rolle, daB einer europi-
ischen sozialen Klasse die Mdéglichkeit er6ffnet wurde, ,ihre eigenen politischen
und Skonomischen Ziele zum MaBstab des geschichtlichen Fortschritts zu deklarie-
ren und dic Welt nach ihren Vorstellungen grundlegend zu verwandeln (DIAS/JOUHY
1981, S. 11). In diesem Kontext wird der Idealtypus zum Machtinstrumentarium,
zur Definition von Bedeutung und Relevanz fremder sozialer Situationen und zur
Konstitution wertvoller und wertloser sowie vorbildlicher und ausgrenzender Ty-
pen. Unter diesen Umsténden wird die idealtypisch vergleichende Analyse auflereu-
ropdischer Gesellschaften und Kulturen zum Strukturverhiltnis zwischen Macht-
ausiibenden und Beméichtigten im Sinne von FOUCAULT. Die Machtkultur ist alles
andere als ein Rahmen, wie die Systemtheoretiker filschlicherweise meinen. Da sie
aber unaufhebbar ist, provoziert und produziert sie Widerstand, der vom Recht auf
Souverdnitit seitens der ,,ab- bzw. anhingigen* Gesellschaften oder seitens des
»,marginalisierten” oder ,unter-driickten” Volkes gespeist wird (vgl. FOUCAULT
1981; 1978). Wissenschaft ist daher ,nicht der Diskurs des effizientcn Wissens...
ihr Wert beruht auf ihrer Macht, Perspektiven neu zu verteilen, und nicht auf ihrer
Macht, Objekte zu beherrschen (vgl. LYOTARD 1977, S. 21). In diesem Sinne wer-
den Kritik, Auflehnung sowie Eigenstidndigkeitsbestreben gegeniiber den im Kon-
text europdischer Sozial- und Geistesgeschichte entstandenen und weiterhin vor-
herrschenden Paradigmen in oder aus der sog. ,Dritten Welt” laut. Diese von Ge-
schichtssubjektien getragene dialogische Sozial- und Geistesbewegung gilt es als
Ausdruck des Rechtes und Anspruchs auf ein ,,wahres Wort* {iber unsere gemeinsa-
me Welt wissenschaftlich ernstzunehmen und zu verarbeiten.

Die genannte Problematik universalistischer Kategorien wird hier anhand einiger
Grundbegriffe knapp exemplifiziert: Etwa Erziehung, Bildung und Ausbildung als
Begriff, ProzeB und Institution in der idealtypischen Anwendung gem#B normati-
ven Erziehungsidealen, utopischen Wertvorstellungen, Sozialinteraktionsformen
sowie Formalisierungs- und Institutionalisierungstypus. Erziechung-war kulturhisto-
risch stets und iiberall ein intentionaler ProzeB der Vermittlung von Wissen und
Ko6nnen, von Einstellungen, Verhaltensnormen und Weltverstindnis; sie wurde aber
erst von den herrschenden Schichten, Kasten und Klassen in ihren Zielen, Inhalten,
ProzeBabldufen und Methoden begrifflich reflektiert, selektiv eingesetzt und struk-
turell gefaBt. In vielen Kulturen der Linder der Dritten Welt blieb Erziehung be-
grifflich, prozessual und institutionell Bestandteil der gesamten Lebenswirklichkeit
und somit auch unhinterfragt, bis sie durch den Eindruck der missionarischen, ko-
lonialen, imperialistischen und wirtschaftsfunktionalistischen Organisations- und
Interaktionsformen in ihrer kulturellen, gesellschaftlichen und sozialpsychologi-
schen Einbindung und Wirksamkeit in Frage gestellt und gar als ungeeignet und ir-
relevant angesehen wurde. Die erzwungene Einordnung dieser Gesellschaft im
Weltsystem fiihrte zur Entstehung von Gewaltstrukturen und zu einem ,,Kampf von
Erziehung (so wie sie von den Industriegesellschaften verwirklicht wurde) gegen
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Erziehung..., die sich auf ein anderes Bild des Menschen, seiner Stellung im Kos-
mos, seiner kollektiven Selbstverwirklichung u.d. bezieht (DIAS 1983, S. 12). Hier-
durch entsteht der ,,Grundwiderspruch zwischen dem vorherrschenden — formalen
und non-formalen — Erziehungssystem und der dem Erziehungsgeschehen zugrun-
deliegenden Erziechungsrealitit”, welcher aufgrund einer idealtypischen Verblen-
dung ignoriert bzw. verharmlost wird (vgl. DIAS 1984).

Auch beziiglich des Erziehungssystems oder Erziehungswesens wird so verfahren,
als ob es einen einzigen Idealtypus der Formalisierung von Erziehung gibe, sei es
als ein ,relativ autonomes System*, sei es als eine religionsgemeinschaftliche, un-
ternehmerische oder staatliche Funktionaleinheit, sei es als Bestandteil des Staats-
apparates. Dies gilt auch zur Konzeption der Schule, indem die Strukturbedingun-
gen ihrer sozial- und kulturgeschichtlichen Entstehung, Einbettung und Auswir-
kung vernachlassigt werden.

Wird nicht somit ein ,,Idealtypus bestimmter gesellschaftlicher Zustinde*, die dem
Forscher als erstrebenswerte Ideale erscheinen, zur universalen Maxime fiir die
Ordnung und Regelung sozialer Beziehungen in allen Gesellschaften gemacht?
Wird geniigend darauf geachtet, daB die Bedingungen der Moglichkeit von Erzie-
hung als soziale Institution an den erreichten Stand der Partizipation, Organisation
und Verwertung des Arbeitsprozesses gebunden bleiben und daf8 sie als kulturelle
Leistung im Zusammenhang mit den gesellschaftlichen Produktionsverhiltnissen
jeweils neu zu bestimmen sind?
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Symposion 7.
Zum Stand der Erforschung von
Schulschwierigkeiten

PETER MARTIN ROEDER/MONIKA A, VERNOOLS
Einleitung

In Zusammenarbeit zweier Kommissionen der DGfE, der AG fiir empirisch-pid-
agogische Forschung (AEPF) und der Kommission Sonderp4dagogik, entstand das
0.g. Symposion. Mitglieder beider Kommissionen beteiligten sich mit zwanzigmi-
niitigen Referaten. Dabei wurden sowohl die Vielschichtigkeit und Komplexitit des
Themas als auch seine gegenwirtigen Forschungsschwerpunkte deutlich. Neue dia-
gnostische Verfahren wurden vorgestelit, sozialisationstheoretische und informa-
tionstheoretische Modelle von Lernstérungen einer empirischen Bewédhrungskon-
trolle unterzogen, Projekte zur Privention von und zur Intervention bei Leistungs-
mingeln wurden vorgetragen. Wihrend ein Teil der Projekte das Thema aus der
Perspektive des individuellen Schiilers angeht, stehen in anderen die institutionel-
len Rahmenbedingungen im Vordergrund: Wie werden Schulen mit dem Problem
der Integration und Forderung von ausldndischen Schiilern und Aussiedlerkindern
fertig? Welche institutionellen schulischen Gegebenheiten schaffen Handlungspro-
bleme fiir Lehrer? Welche Schwierigkeiten zeigen sich bei der Schullaufbahnsteue-
rung von Gesamtschiilern? Dies sind Fragen, die in einer Anzahl von Forschungs-
vorhaben bearbeitet werden. Auch eins der wenigen groBen Projekte zur empiri-
schen Evaluation der Integration von Lernbehinderten in die Grundschule konnte
prisentiert werden. ,,Bilanz fiir die Zukunft wurde in diesem Symposium also in
doppeltem Sinne gezogen: Es zeigte Desiderate fiir die weitere Forschung zum
Thema Schulschwierigkeiten auf, und es erdffnete den Blick auf notwendige Ande-
rungen schulischer Rahmenbedingungen, die eine Quelle von Schulschwierigkeiten
sind. Die lebhafte Diskussion zeigte zugleich, wie anregend die Zusammenarbeit
von Erziehungswissenschaftlern aus unterschiedlichen Bereichen unserer Disziplin
sein kann.
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MONIKA A. VERNOOI

Vergleichende Untersuchung zur sozialen
Einstellung von Grund- und SonderschiilerInnen
(9-11jdhrige). Eine erste Teilauswertung

1. Einfiihrung

Betrachtet man Definitionen von Verhaltensstérungen oder Beschreibungen von
Kindern mit abweichendem Verhalten, so ist ein Kriterium allen gemeinsam, nim-
lich DIE MEHR ODER WENIGER STARKE ABWEICHUNG IM SOZIALVER-
HALTEN. In der Annahme, daB sich u.a. die sozialen Einstellungen eines Kindes
und damit auch seine soziale Wahrnehmung in den ersten fiinf Lebensjahren ausbil-
den und daB die Entwicklung gezielter MaBnahmen zur Férderung bzw. Verbesse-
rung oder Korrektur des sozialen Verhaltens ein gesichertes Wissen iiber unter-
schiedliche Muster sozialer Einstellung und sozialer Wahrnehmung voraussetzt,
fiihrte ich in den Jahren 1988/1989 Untersuchungen zur sozialen Einstellung von
9-11jdhrigen Schiilern und Schiilerinnen durch. Um mogliche vorhandene ,,Abwei-
chungen® in der sozialen Einstellung bei Schiilern der Schule fiir Erziehungshilfe
(Verhaltensgestorte) diskriminativ-empirisch erfassen zu konnen, fiihrte ich diese
Untersuchung als Vergleichsuntersuchung bei Schiilern der Grundschule (N = 98),
der Schule fiir Erzichungshilfe (N = 87) und der Schule fiir Lernbehinderte (N =
79) durch. Ziel war: die Schaffung einer Grundlage fiir die differenzierte Beschrei-
bung von Abweichungen im Sozialverhalten von Kindern, und damit gleichzeitig
die Schaffung einer empirischen Grundlage fiir Interventionskonzepte bei sozial
abweichendem Verhalten. Meine Ausgangshypothesen waren:

(A) Es bestehen deutliche Unterschiede zwischen den sozialen Einstellungen von
Grundschiilern und von Schiilern der Schule f.E./V.

(B) Ebenso bestehen deutliche Unterschiede zwischen den sozialen Einstellungen
von Grundschiilern und Schiilern der Schule fiir Lernbehinderte.

(C) Hinsichtlich der sozialen Einstellungen bestehen keine Unterschiede zwischen
Schiilern mit Verhaltensstérungen und Schiilern mit Lernbehinderungen. (Gerade
die Beschreibung der letzten Gruppe hinsichtlich ihres beobachtbaren Sozialverhal-
tens legt diese Vermutung nahe.)

2. Zum Begriff ,,Soziale Einstellung “

Neben dem deutschen Begriff ,,Soziale Einstellung®, der seit Ende des 19. Jh. in
der psychologischen Fachsprache Verwendung findet (vgl. STROEBE 1980, S. 139),
wird der englische Begriff ,attitude*, im Sinne von Ausdruck, Gesinnung, Haltung,
hiufig synonym gebraucht. Beide bezeichnen ,,innere Zustinde“, die man alltags-
psychologisch auch als Verhaltensdispositionen oder Handlungstendenzen sozialen
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Objekten, Situationen und Prozessen gegeniiber bezeichnen kann (vgl. SCHMIDT/
BRUNNER/SCHMIDT-MUMMENDEY 1975, S. 12ff.). Fiir den weiteren Zusammen-
hang erscheint es mir nicht notwendig, die Diskussion in den 70er Jahren zum Be-
griff ,Einstellung” hier zu referieren (vgl. LINDGREN 1973; SCHMIDT/BRUNNER/
SCHMIDT-MUMMENDEY 1975; BERKOWITZ 1976; SECORD/BACKMAN 1976,
STROERBE 1978 u.a.).

Obwohl fiir eindeutige kausale Zusammenhinge zwischen Einstellung und Verhal-
ten empirisch gesicherte Belege fehlen, ist es legitim, beide Variablen zumindest
aufeinander zu beziehen. Das Handeln eines Individuums, sein (duBeres) Verhalten,
ist — im Gegensatz zur Verhaltensdisposition bzw. Handlungstendenz — direkt beob-
achtbar. Zur indirekten Erfassung von Verhaltensdispositionen, also von Einstellun-
gen, mufB ich mich bestimmter psychologischer Verfahren bedienen. In der Regel
werden (objektiv) quantifizierende Verfahren angewendet, die verbale Reaktionen
von Individuen auf ebenfalls verbale Vorgaben aufzeichnen (protokollieren). Dabei
mufB beachtet werden, daB es sich bei solchen Untersuchungen immer um Moment-
aufnahmen handelt, selbst wenn die Methoden auf iiberdauernde, habituelle Ein-
stellungen ausgerichtet sind.

3. Der S-E-T als Untersuchungsinstrument

Fiir die Untersuchung wurde die iiberarbeitete 2. Fassung des Sozialeinstellungs-
Testes (VON JOERGER 1973) verwendet (1. u. 2. Fassung: 1963/1968). In diesem
Test werden mittels quantitativer und qualitativer Auswertungskategorien zwei
Teilbereiche der sozialen Einstellung untersucht. Die Soziabilitdt mit den Kompo-
nenten Soziale Erwiinschtheit (SE) und Soziale Reife (SR) bilden die quantitativen
Kategorien. Die Modi der Anpassung und Selbstbehauptung bilden die qualitativen
Kategorien.

Da ich auf die qualitativen Ergebnisse in diesem Beitrag nicht ndher eingchen will,
verzichte ich darauf, die acht Kategorien niher zu beschreiben. Mit der quantitati-
ven Kategoric SE will Joerger die Bereitschaft bzw. die Tendenz des Individuums
erfassen, sein Verhalten danach auszurichten, ob cs sozial erwiinscht ist oder nicht.
Ein hoher SE-Wert bedeutet eine hohe Bereitschaft bzw. eine starke Tendenz. Die-
se Tendenz muB auf verschiedenen Altersstufen unterschiedlich bewertet werden,
z.B. ist sie bis zur Pubertit eine eher abnehmende Gré8e. Sie korreliert umgekehrt
proportional mit der zweiten Komponente SR, die mit zunehmendem Alter und
wachsender sozialer Erfahrung einen htheren Ausprigungsgrad erreicht, z.B. auf-
grund der zunehmenden Fihigkeit zur Selbstbestimmung, zur Bildung von eigen-
stdndigen Meinungen und Wertungen und zur Reduzierung bzw. Befrciung von Ab-
hédngigkeit von anderen.

Der Auswertung zugrundegelegt werden jeweils Alters-Soll-Werte. Hinsichtlich an-
derer beteiligter Personlichkeitsfaktoren duBert sich JOERGER lediglich zum Faktor
Intelligenz, die — aus seiner Sicht — nicht wesentlich beteiligt zu sein scheint (vgl.
JOERGER 1973, S. 20). Der S-E-T ist als Gruppentest konzipiert. Er besteht fiir den
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Probanden aus einem Testheft und einem Antwortbogen. Das Testheft zeigt 17
Schwarz-weiB Fotografien, die Kinder in alitiglichen Situationen zeigen. Die Aus-
wahl der Bilder erfolgte unter dem Aspekt, einen mdglichst reprédsentativen Quer-
schnitt der sozialen Begebenheiten des Alltagslebens von Kindern im Schulalter zu
erstellen (vgl. JOERGER 1973, S. 7). Der Schwerpunkt liegt dabei auf Situationen
der Interaktion von Kindern mit Altersgenossen.

Unter jedem Bild steht eine zur Situation passende Aussage einer (Bild-)Person. Im
Sinne eines Zuordnungsverfahrens wihlt der Proband aus vier méglichen Erwide-
rungen diejenigen aus, die er in dhnlichen Situationen selbst geben wiirde. Auf dem
Antwortbogen wird dann der entsprechende Buchstabe angekreuzt. Das erste Bild
dient als Beispiel-Aufgabe, so daB die Kinder 16 Aufgaben zu bearbeiten haben.

4. Durchfithrung der Untersuchung

Die Untersuchungen wurden im Mai/Juni 1988 sowie im Miérz 1989 durchgefiihrt.
Die Nachtestung 1989 wurde notwendig, weil bei der geringen Zahl von Schulen
fiir Verhaltensgestorte die Schiilervergleichszahl 1988 zu gering war. Die Ein-
schrinkung des Alters auf 9-11 Jahre, d.h. Viertkl4Bler, trug zu den Schwierigkei-
ten bei, eine angemessen hohe Zahl von V-Schiilern zu erreichen (der Test ist ge-
eicht fiir Kinder vom 8. bis 15. Lebensjahr).

In der Grundschule bildeten wir Kleingruppen von 8 Schiilern, in der Schule fiir
Verhaltensgesttirte Kleingruppen von 4 Schiilern, in der Schule fiir Lernbehinderte,
je nach Lesefertigkeit, Kleingruppen von 4 oder 2 Schiilern, wobei in den meisten
LB-Gruppen die Aussage und die Erwiderungen zweimal vorgelesen wurden. Der
Test machte fast allen Schiilern Spa8.

5. Ergebnisse der quantitativen Untersuchung

Mit Riicksicht auf die begrenzte Seitenzahl stelle ich die Untersuchungsergebnisse
der quantitativen Kategorien SE und SR lediglich mittels zweier Tabellen zum in-
terschulischen Vergleich dar. Fiir jeden Schultyp werden sowohl die absoluten als
auch die prozentualen Werte angegeben. Die Standardwerte 7-13 entsprechen dem
Durchschnittswert der Altersgruppe.
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5.1 Die quantitative Kategorie Soziale Erwiinschtheit (SE)

Grundschule Schule f. V. Schule f. LB

SwW abs. % abs. % abs. %
3 1 1,0 - - - -
4 - - 1 1,2 2 2,6
5 1 1,0 13 149 6 79
6 8 8,2 14 16,1 12 15,8
7 9 9,1 20 23,0 16 21,1
8 7 7,0 10 11,5 10 13,1
9 16 16,3 11 12,6 9 11,8
10 17 17,3 5 5.7 5 6,6
11 11 11,2 6 6,9 10 13,1
12 12 12,2 5 5,7 5 6,6
13 6 6,1 - - 1 1,3
14 4 41 2 2,3 - -
15 5 51 - - - -
16 1 1,0 - - - -
98 100,0 87 100,0 76 100,0

Tab. 1: Vergleich der Ergebnisse zur Sozialen Erwiinschtheit bei Grundschiilern,
Schiilern der Schule fiir Verhaltensgesttrte und Schiilern der Schule fiir Lernbehin-

derte.

Es wird deutlich, daB die Bereitschaft, sich im Sinne Sozialer Erwiinschtheit zu
verhalten, bei Grundschiilern hher ist als bei Schiilern der beiden Sonderschulty-

pen.
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5.2 Die quantitative Kategorie Soziale Reife (SR)

Grundschule Schule f. V. Schule f. LB

SwW abs. % abs. % abs. %
2 2 1,0 - - - -
3 1 1,0 - - 1 1,3
4 1 1,0 3 3,5 3 3.9
5 2 2,0 3 3,5 7 92
6 10 10,2 4 4,6 6 79
7 13 13,3 8 9,2 6 7.9
8 10 10,2 13 14,9 13 17,1
9 7 79 22 25,2 17 22,4
10 14 143 8 9,2 6 79
11 11 11,2 11 12,6 7 9,2
12 13 13,2 9 10,3 8 10,5
13 9 9,2 5 5,7 1 1,3
14 1 1,0 1 1,2 1 1,3
15 4 4,1 - - - -
16 1 1,0 - - - _
98 100,0 87 100,0 76 100,0

Tab. 2: Vergleich der Ergebnisse zur Sozialen Reife bei Grundschiilern, Schiilern
der Schule fiir Verhaltensgestorte und Schiilern der Schule fiir Lernbehinderte +

Hinsichtlich der Sozialen Reife zeigt sich, daB sich die Werte innerhalb des Alters-
durchschnitts bei Grundschiilern gleichmiBiger streuen als bei Schiilern der beiden
Sonderschulformen. Eine endgiiltige Verwerfung oder Bestiitigung meiner Aus-
gangshypothese kann allerdings nur bei Einbeziehung der qualitativen Kategorien
erfolgen. Ebenso sind zur weiteren Absicherung varianzanalytische Untersuchun-
gen notwendig.
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KARL HAUSSER/MAX KREUZER
Identitdtsaspekte bei der Diagnose der Lern-
entwicklung von Grund- und Sonderschiilern

Schulschwierigkeiten kénnen vielfdltige Ursachen und Ursachenkomplexe haben.
Wie u.a. das Symposion iiber Schulversagen auf dem KongreB8 der Deutschen Ge-
sellschaft fiir Erziehungswissenschaft 1988 in Saarbriicken zeigte, kénnen Lernvor-
aussetzungen und Merkmale der Schiilerperstnlichkeit, aber auch didaktische Tre-
atments eine Rolle spielen. Versteht man mit HURRELMANN (1986) Sozialisation
als Perstnlichkeitsentwicklung in Auseinandersetzung mit der Umwelt, so interes-
siert uns bei unseren Untersuchungen mit Grund- und Sonderschiilern speziell die
Frage: Welchen EinfluB nimmt Schiilerbeurteilung in der Primarstufe auf die Iden-
titdt der Schiiler? Wie sctzen sich Kinder in der 2. und 3. Klasse mit den erstmals
erfahrenen Ziffernnoten auseinander? Fiihrt der iiber vier Jahre Grundschule lang-
sam, aber stetig angeheizte Leistungs- und Vergleichsdruck — den Kinder u.a. ver-
mittelt iiber das Lehrerurteil — zu Anpassungen in Selbstkonzept, Selbstwertgefiihl
und Kontrolliiberzeugung? Z#hlen solche Identititsverinderungen der Kinder zu
den ersten Sozialisationseffekten von Schule (HAUSSER/KREUZER 1990, i.Vorb.)?
Der Gedanke liegt nahe, daB hierin ein Weg in Richtung auf Schulschwierigkeiten
und Schulschwiche liegen kann.

1. Was hat Schule mit Identitdt zu tun?

Was passiert im Laufe der Grundschule mit der Identitit der Schiiler und Schiilerin-
nen? Selbstkonzept als kognitive Seite der Identitiit — unter den Gesichtspunkten
von EPSTEIN (1979) gesehen — gilt als ein System von Postulaten von immer hohe-
rem Allgemeinheitsgrad und der Tendenz zur Aufrechterhaltung positiver und ho-
her Selbsteinschitzung. Fihigkeitsselbstkonzept und Selbstkonzept in generalisier-
ter Form geraten in der Schule als einem Ort der Vorstrukturierung von Erfolgs-
und MiBerfolgserfahrung unter einen besonderen Druck und den Zwang zu spezifi-
scher Bewiltigung.

Die Untersuchung von HORSTKEMPER (1987) stellt zum Selbstwertgefiihl als der
emotionalen Seite von Identitit fest, daB das Selbstvertrauen — gemessen am Ent-
wicklungsverlauf von Schiilern und Schiilerinnen der Sekundarstufe - zu Beginn
der 5. Klasse am deutlichsten von der Leistungsposition des Schiilers abhingt und
durchschnittlich gesehen am niedrigsten liegt. Da diese Veridnderungsverliufe ent-
wicklungspsychologisch nicht als regelméBige Verdnderungen im Altersverlauf er-
klédrbar erscheinen — wie es zum Beispiel Untersuchungen von ALLERUP u.a. (1983)
im ddnischen Schulsystem mit den gleichen Altersgruppen zeigen —, ist diese Ent-
wicklung westdeutscher Kinder nur schul$kologisch zu interpretieren als regelhaf-
te Antworten auf regelhafte Schulerfahrungen — eben auch und besonders Schuler-
fahrungen mit Beurteilungsverfahren, die in der Bundesrepublik in Form von No-
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ten Schullaufbahnentscheidungen und #uBere Differenzierungen vorbereiten und
legitimieren (vgl. HAUSSER/KREUZER 1990, i.Vorb.).

2. Eine Pilotstudie iiber die ersten Erfahrungen von Kindern mit Ziffernnoten

Fragt man nach der Bedeutung der ersten Jahre der Schulerfahrung fiir die Perstn-
lichkeitsentwicklung von Kindern, so interessiert uns im besonderen die subjektive
Auseinandersetzung von Schiilern mit dem Lehrerurteil. Da Noten konkurrenz-
orientiert und autoritiitsgebunden vergeben werden, liegen angepaBte Selbstein-
schidtzungen nahe, quasi als Abbilder schulischer Lern- und Leistungspositionen.
Die Stichprobe der Pilotstudie umfaBt 30 Grund- und Sonderschiiler, die wir im
Follow-up-Design viermal interviewten — vor und nach der Vergabe der ersten No-
tenzeugnisse am Ende der 2. Klasse sowie vor und nach Vergabe der Halbjahres-
zeugnisse der 3. Klasse. Diese Pilotstudie ist nicht reprisentativ; sie ist in Hinblick
auf normale und potentiell dramatische Schulschwierigkeiten in zwei Extremgrup-
pen geteilt: 16 der 30 Kinder besuchen in einem Schulsprengel mit hohem Akade-
mikeranteil die Grundschule. Die anderen 14 Kinder sind sozial benachteiligte
Grund- und Sonderschiiler und besuchen nachmittags eine heilpidagogische Tages-
stitte aufgrund diagnostizierter Persénlichkeits- und Entwicklungsstdrungen.

3. Ziffernzeugnisse und Schilleridentitdt

Hauptzweck der Pilotstudie waren Methodenentwicklung und Methodenerprobung.
Dennoch zeichnen sich auf nichtrepriisentativer Basis einige Ergebnistendenzen ab.

Es erwies sich als moglich, mit Schiilern der 2. und 3. Klasse spontan und ad hoc
tiber ihr schulisches Lernen und ihre Anliegen dabei zu sprechen und differenzierte
Selbstaussagen zu erhalten. Die bisherige Fokussierung der schulischen Selbstkon-
zeptforschung auf die Sekundarstufe ist somit auch nicht aus methodischem Prag-
matismus zu rechtfertigen.

Die wahrgenommenen Lehrer-, Eltern- und ggf. Erzieherinneneinschitzungen der
schulischen Fihigkeiten fallen aus Schiilersicht am Ende der 2. Klasse iiberwie-
gend positiv aus. In der 3. Klasse bleibt dann die perzipierte Lehrereinschitzung
relativ stabil, wihrend sich die perzipierte Elterneinschitzung erstaunlicherweise
zumeist verschlechtert.

Was die Bezugsnormen eigener Tiichtigkeit angeht, so sind diese fiir schulische
und auBerschulische Belange zumeist verschieden. Die im Notensystem verankerte
Konkurrenz- und Autoritétsorientierung taucht im Denken nur weniger Schiiler auf
und bleibt dort auf den Bereich Schule begrenzt. Schiiler verstehen in ihrer ersten
Erfahrung Ziffernnoten unter Qualititsbezug, kaum unter Konkurrenzorientierung.

In ihrer Selbstbeurteilung sehen sich Schiiler fast durchgingig besser, als es ihrer
Erwartung an das kommende Zeugnis entspricht. Der Glaube an die Urteilskompe-
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tenz der Lehrerin erscheint jedoch unerschiittert. Dies gilt, wenngleich eigener Er-
folg wie auch MiBerfolg vorwiegend internalen Ursachen zugeschrieben werden. In
dieses Bild fiigt sich das Vorherrschen einer internalen Kontrolliiberzeugung, ein
jeder sei selbst verantwortlich fiir seine Noten.

Die Notenerwartung in Hinblick auf die Zeugnisse bleibt von der 2. zur 3. Klasse
recht stabil. Dies muB bei der Gruppe der Akademikerkinder wegen des Anziehens
des Notendurchschnitts in der 3. Klasse zu begrenzten Enttjuschungen fithren — et-
wa wegen der massiven Verknappung der Note 1. Bei der Mehrzahl der heilpddago-
gisch betreuten Kinder steht in der 2. Klasse ein positives schulisches Selbstkon-
zept im Kontrast zu einer schlechten oder teilweise schlechten Notenerwartung. In
der Mitte der 3. Klasse zeichnet sich bei ihnen ab: Einige sind sitzengeblieben, ei-
nige haben die Schulart gewechselt. Sie drehen eine Leistungs- und Identitdtswar-
teschleife in der 2. Klasse und erwarten und bekommen erst einmal wieder keine
Noten.

Eine ,,negative Schere* zwischen erwarteten und erhaltenen Noten ist vor allem bei
den heilpddagogisch betreuten Kindern festzustellen. Durch die Konfrontation mit
dem Ziffernzeugnis schldgt bei ihnen oft ein positives oder ambivalentes Selbst-
wertgefiihl ins Negative um. Bei den Akademikerkindern — alle vorgeriickt in die 3.
Klasse, alle in beiden Zeugnissen ohne Erfahrung der Noten 4, 5 und 6 — zeigen
sich Stabilisierungen wie auch leichte Verschlechterungen des Selbstwertgefiihls,

Die Kinder beider Extremgruppen vermégen im ersten halben Jahr die Erfahrung
von Ziffernzeugnissen noch nicht abgerundet zu verarbeiten. Bei unangezweifelter
Urteilskompetenz der Lehrerin erleben die sozial bevorzugten Kinder eine leichte
Krinkung, die sozial benachteiligten Kinder hingegen eine massive Beeintrichti-
gung ihres schulischen Selbstwertgefiihls. Dem steht ein zumeist unangetastet posi-
tives Fihigkeitsselbstkonzept gegeniiber. Nach dem ersten Umgang mit Ziffern-
zeugnissen bei Grund- und Sonderschiilern lassen sich somit weniger Anpassungs-
prozesse als vielmehr innerpsychische Ungereimtheiten und Widerspriiche
beobachten — Identititsprozesse, die auf Dauer subjektiver Kldrung und Stimmig-
keit bediirfen.
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URS HAEBERLIN

Die Situation von vergleichbar leistungs-
schwachen Schiilern in Regelklassen und in
Sonderklassen

Bericht iiber ein Forschungsprojekt in ,,Regelklassen mit Heilpidagogischer Schii-
lerhilfe in der deutschsprachigen Schweiz und im Fiirstentum Liechtenstein

1. Die Wertbasis des Forschungsprojekts

Unsere Fragestellungen und Hypothesen strukturieren sich auf der Wertbasis der
Vision einer integrationsfihigen Schule. In dieser wiirden alle Kinder, auch bei ex-
trem tiefer Leistungsfihigkeit, bei schwerer Behinderung oder anderen Auffillig-
keiten, als akzeptierte und gleichwertige Partner in das Bezichungsnetz der Regel-
klasse aufgenommen. Diese visiondre Schule wire getragen von der gegenseitigen
Annahme jedes Mitschiilers als Partner und vom wechselseitigen Vertrauen in die
schopfungsgewollte Einmaligkeit jedes Mitschiilers.

2. Fragestellung und Hypothesen

Zentrale Fragestellung des Forschungsprojekts war, ob die schwachen Schiiler
nicht nur organisatorisch in die ,,Regelklassen mit Heilpddagogischer Schiilerhilfe*
integriert werden, sondern ob sie von den Mitschiilern akzeptiert sind, ob sie sich
selbst sozial integriert und gliicklich fiihlen und ob sie mindestens gleich gute oder
bessere Schulleistungsfortschritte machen wie in einer Sonderklasse. Schiiler beur-
teilen sich selbst und die andern in der Regel durch Vergleiche mit den Leistungen
und dem Verhalten der Mitschiiler in der Klasse. Die zentralen Bewertungskatego-
rien zentrieren sich in Grundschulklassen hdufig um die Grundwerte ,Leistung*
und ,.Konformit4t“. Unter diesen Bedingungen definieren sich hiufig auch Sympa-
thie und Ablehnung innerhalb von Schulklassen nach den Schulleistungen und dem
schulkonformen Verhalten von Mitschiilern. — Da wir von der Vermutung ausge-
hen, daB die Einrichtung der ,Regelklassen mit heilpidagogischer Schiilerhilfe*
ein vorwiegend organisatorischer und kein schul- und gesellschaftsreformerischer
Akt gewesen sein konnte, legten wir unserem Forschungsprojekt folgende Hypo-
thesen zugrunde:

— In leistungsheterogenen Klassen (Regelklassen mit oder ohne Heilpddagogische
Schiilerhilfe) haben schulleistungsschwache Schiiler einen ungiinstigeren sozio-
metrischen Status als nicht-schulleistungsschwache Schiiler.

— Die Selbsteinschidtzung der Beziehungen zu den Mitschiilern (der sozialen Inte-
gration in die Schulklasse) deckt sich tendenziell mit der soziometrischen Stel-
lung von schulleistungsschwachen Schiilern.
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— Schulleistungsschwache Schiiler haben in leistungshomogenen Sonderklassen

fiir Lernbehinderte eine hthere Selbsteinschitzung der eigenen Féhigkeiten (lei-
stungsmotivationale Integration in die Schulklasse) als vergleichbare Schiiler in
leistungsheterogenen Regelklassen.
— Schulleistungsschwache Schiiler haben in leistungshomogenen Sonderklassen
eine bessere Selbsteinschidtzung des subjektiven Befindens in der Schule (emo-
tionale Integration in die Schulklasse) als vergleichbare Schiiler in leistungshe-
terogenen Regelklassen mit oder ohne Heilpiddagogische Schiilerhilfe.

— Schulleistungsschwache Schiiler in leistungsheterogenen Regelklassen erzielen
von einem Zeitpunkt t1 bis zu einem Zeitpunkt t2 eine stdrkere Verbesserung der
Ergebnisse in Schulleistungstests als vergleichbar schulleistungsschwache Schii-
ler in leistungshomogenen Sonderklassen.

3. Forschungsmethodik

Als MeBinstrumente wurden ein soziometrisches Untersuchungsverfahren, der Fra-
gebogen zur Erfassung von Dimensionen der Integration von Schiilern FDI 4-6,
zwei Mathematik-Tests und vier Sprachtests sowie der Intelligenztest CFT 20 ver-
wendet.

Die operationale Definition des schulleistungsschwachen Schiilers hat folgende
Form: Er liegt im Leistungsgesamtwert zum ersten MeBzeitpunkt im letzten Sech-
stel einer ausgewogenen Stichprobe, und er hat einen IQ zwischen 70 und 100.
Nach Ausscheiden der Schiiler mit nicht-deutscher Muttersprache, mit abweichen-
dem Alter, mit einem IQ unter 70 und aus verschiedenen anderen Griinden blieb fiir
die Auswertung eine Stichprobe von 1.260 Schiilern.

Die Uberpriifung der Hypothesen wurde mittels vierfacher oder dreifacher Varianz-
analyse vorgenommen, wobei Schulmodell, Schulklasse, Schulleistungsschwiche
und Zeit die unabhingigen Variablen (UV) bilden.

4. Ergebnisse

(1) Im Durchschnitt gehtren schulleistungsschwache Schiiler in Regelklassen si-
gnifikant hiufiger zu den unbeliebten Schiilern als die ,,guten* Mitschiiler. Die
wihrend der Untersuchungsperiode in den deutschschweizerischen Integrationsver-
suchen praktizierte Heilp4dagogische Schiilerhilfe vermochte dies nicht zu dndern.

(2) Schulleistungsschwache Schiiler in Regelklassen schiitzen sich selbst schlechter
sozial integriert ein als die ,,guten* Mitschiiler in denselben Klassen. Daran ver-
mochte die Heilpidagogische Schiilerhilfe nichts zu #ndern.

(3) Schulleistungsschwache Schiiler in Regelklassen schitzen die cigenen Fihig-
keiten nicht nur negativer ein als die ,,guten* Mitschiiler ihrer Klasse, sondern auch
als vergleichbar schwache Schiiler in Sonderklassen. Jene schwachen Schiiler ha-
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ben die tiefste Selbsteinschitzung, welche in den sichtbaren GenuB von Heilpéd-
agogischer Schiilerhilfe gelangen.

{(4) Die durchschnittlichen Leistungsfortschritte vergleichbar schulleistungsschwa-
cher Schiiler sind in Regelklassen eindeutig besser als in Sonderklassen. Dies gilt
sogar dann, wenn die schwachen Schiiler in den Regelklassen keine Heilpidagogi-
sche Schiilerhilfe erhalten.

5. Interpretation und Ausblick

Die Ergebnisse lassen vermuten, daB in den neuen ,Regelklassen mit Heilpiddago-
gischer Schiilerhilfe die bisherige schultypische soziale ,Hackordnung“ auf-
rechterhalten geblieben ist. Dies ist deshalb verstehbar, weil wortorientierte Verin-
derungen in der Schule schwerlich erreichbar sind, wenn die Verdnderung nicht
auch in der gesellschaftlichen Umwelt stattfindet.

Als integrationsfihig diirften sich im gesellschaftlichen Widerspruch am ehesten
Schulen erweisen, welche auf der freiwilligen Teilnahme aller Beteiligten basieren.
Als schul- und bildungspolitisches Ziel wiirde ich formulieren: Eltern von sonder-
schulbedrohten Kindern sollen grundsitzlich und iiberall die Mdglichkeit haben,
sich fiir eine integrative oder fiir eine separierende Schulung ihres Kindes selbst
entscheiden zu k&nnen; diese Wahlméglichkeit steht heute vielen betroffenen El-
tern nicht offen.
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RUDOLF KRETSCHMANN

Entwicklungsokologische Strategien zur Priven-
tion und zum Abbau von Schulschwierigkeiten

Wie BRONFENBRENNER bereits 1974 ausfiihrt, bleiben piddagogische oder therapeu-
tische Beeinflussungsversuche vor allem dann wirkungslos, wenn sie auf Einzel-
symptome zielen und von geringer Breite und geringer methodischer Vielfalt sind.
In auffilligem Gegensatz dazu stehen die Ergebnisse kulturvergleichender Untersu-
chungen und der Sozialisationsforschung: Deutlich unterschiedliche Entwicklungs-
verldufe zeigen Kinder, wenn sie in unterschiedlichen Gesellschaften oder Subkul-
turen heranwachsen. BRONFENBRENNER zieht daraus den SchluB, daf die Entwick-
lung von Individuen nicht von p#dagogisch-therapeutischen EinzelmaBnahmen
beeinfluBt wird, sondern von Umwelten. Und er folgert weiterhin, daB man Um-
welten, Lebensrdume als Ganze zum Positiven verindern mu, wenn man die Ent-
wicklung von Kindern zum Besseren wenden will. BRONFENBRENNER (1977) nennt
seine Sicht der Dinge eine kologische Betrachtungsweise.

Die veridnderten Lebensbedingungen haben zusammen mit dem Zuzug von Aus-
siedlern und Asylanten dazu gefiihrt, daB v.a. die Grundschule es mit einer sehr he-
terogen gewordenen Schiilerschaft zu tun hat. Viele LehrerInnen haben damit be-
gonnen, dieser Heterogenitdt durch Binnendifferenzierung und getffnete Lernfor-
men zu begegnen bzw. die Verluste an unmittelbarer Erfahrung durch handlungs-
und erlebnisbezogene Unterrichtsangebote zu kompensieren. Bei Kindern mit be-
sonders ungiinstigen Sozialisationsbedingungen reichen derartige Angebote nicht
aus. Wo die Familien ihre Erziehungsaufgaben nicht mehr erfiillen kdnnen, ist zu
iiberlegen, ob die Schule ihr Curriculum um ,familienergiinzende” Angebote er-
weitern sollte. Die Schule sollte versuchen, ein Ensemble entwicklungsférdernder
Bedingungen zu realisieren, das geeignet ist, in mdglichst vielen Fillen die Wir-
kungen der schiidigenden Bedingungen aufzuwiegen. Geeignete Angebote kénnen
ein geoffneter Unterricht und eine ,sozialpidagogische Schule* (ERTLE, 1989)
sein.

Das Konzept des gedffneten Unterrichts (vgl. BENNER u. RAMSEGER 1981) geht

von folgenden Grundannahmen aus:

— Alle Kinder sind verschieden, die Kinder einer Schulklasse miissen daher unter-
schiedliche Unterrichtsangebote erhalten.

— Sie sollen ihr je eigenes, also mithin von Kind zu Kind verschiedenes Lerntem-
po realisieren kdnnen.

— Sie sollen nach Mé&glichkeit spielend, handelnd und anschaulich lernen.

— Sie sollen nicht nur aufnehmen miissen, sondern vielmehr sollen ihre kreativen
Fahigkeiten stindig herausgefordert werden.

— Die Kinder sollen gern zur Schule kommen, weil nur ein angstfreies Lernen die
Aufrechterhaltung der kindlichen Aufnahmebereitschaft und Kreativitdt garan-
tiert.

— Die Schule soll eine Lernumgebung sein, d.h. schon durch ihre Ausstattung und
duBere Gestaltung Erkenntniszuw#chse erméglichen.
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—~ Die Schule soll ein Lebensraum sein, in dem die Kinder sich wohlfiihlen und ih-
ren Bediirfnissen nachgehen kénnen.

Indem versucht wird, gleichsam ein ,,pddagogisches Biotop* zu schaffen, ein Sy-
stem, in dem alle Bereiche der Persdnlichkeit eines Kindes angesprochen werden,
ist der geoffnete Unterricht ein entwicklungstdkologisches Programm. Kolleginnen
und Kollegen, die geoffnet arbeiten, berichten, daB die Atmosphire in der Klasse
wesentlich geloster ist. Es kommt seltener zu Auseinandersetzungen und zu Diszi-
plinproblemen. Und dies mégen Griinde fiir die entspanntere Lernsituation sein:

— Die Kinder miissen weniger entfremdete Arbeiten ausfiihren;

— sie erhalten Angebote, die ihrer Lernausgangslage angepaBt sind;

— sie kénnen Teile des Lernprozesses selbst bestimmen, etwa den Zeitpunkt, zu
dem sie eine Arbeit erledigen; — sie kénnen sich mit anderen Kindern unterhal-
ten und sich im Raum bewegen;

— sie kénnen individuelle Hilfe erhalten, weil die Lehrerin ja nicht immer die gan-

ze Klasse dirigieren muB.
In einer entwicklungstkologisch sinnvoll gestalteten Umgebung ist auch eine
gréBere Wirksamkeit von Therapie- oder Férderangeboten zu erwarten: Die For-
derung arbeitet nicht gegen die schulischen Lernbedingungen an; sie erginzt
und intensiviert sie.

Auch der gedffnete Unterricht sto8t an Grenzen, wenn

— Eltern ihre Kinder nicht in ausreichendem MaBe versorgen und betreuen kénnen
bzw. wollen und wenn

- schidigende Einfliisse, welche die Kinder auBlerhalb der Schule erfahren, die
hoffentlich positiven Wirkungen des Schulvormittags tiberwiegen.

Fiir Schulen in sozialen Brennpunkten besteht eine gesteigerte Notwendigkeit, Ent-

wicklungsumwelten zu schaffen, welche geeignet sind, ein Gegengewicht zu még-

licherweise ungiinstigen h#uslichen Bedingungen zu schaffen. Und so stellen wir
uns eine entwicklungsdkologisch gestaltete Schule vor:

— Die Schule ist als ein Lebensraum gestaltet. Die Kinder finden Lernen wie Frei-
zeitangebote vor. Die Einrichtung und die Ausstattung sollen eine Atmosphire
schaffen, in der die Kinder sich wohl fiihlen. Dies gilt v.a. dann, wenn eine
Ganztagsbetreuung erfolgen soll.

— Der Unterricht wird nach den Prinzipien gedffneten Lernens orgams1ert damit
jedes Kind seinen Fertigkeiten entsprechend optimal geférdert werden kann.

— Die LehrerInnen nehmen vermehrt sozialpddagogische Aufgaben wahr und wer-
den dabei von SozialpidagogInnen unterstiitzt.

— Sonderpddagogische Angebote im Regelunterricht sollen der Entstehung schuli-
scher Lern- und Entwicklungsstérungen vorbeugen bzw. dazu dienen, Stérungen
abzubauen.

— Die Schule bietet eine geregelte zeitliche Struktur. Statt wechselnder Schulan-
fange und wechselndem Schulabschlu wird die Schule als ganze Halbtagsschu-
le oder als Ganztagsschule organisiert.

— Fiir Kinder berufstitiger Eltern wird eine Friihbetreuung ab 7.00 angeboten. Fiir
alle Kinder erfolgt ein Betreuungsangebot bis mindestens 14.00.

- Um die Kinder nicht schon am Schulanfang zu diskriminieren, die nicht piinkt-
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lich zu Hause weggeschickt werden, beginnt der Unterricht mit einer Gleitphase
zwischen 8.00 und 9.00.

— Fiir Kinder, die ohne Friihstiick zur Schule kommen, wird eine Mahlzeit angebo-
ten, wie iiberhaupt auch in den Essenspausen fiir ein gesundes Erndhrungsange-
bot gesorgt wird. Auch ein Mittagessen fiir bediirftige Kinder ist vorgesehen.

— In den unterrichtsfreien Schulstunden erfolgt ein Freizeitangebot.

— Die Kinder werden regelm#Big medizinisch untersucht.

— Durch schulnahe Sozialarbeit wird ein enger Kontakt zwischen den Schulen und
den Familien gehalten und die Familien werden darin unterstiitzt, ihre Lebens-
verhiltnisse zu gestalten.

Eine sozialpddagogische Schule wird nicht alle Schidigungen beheben oder kom-
pensieren kénnen, welche Kinder moglicherweise in ihrer bisherigen Entwicklung
erfahren haben. Aber sie bietet Kindern, die unter schwierigen Bedingungen heran-
wachsen, eine faire Entwicklungschance.
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ULRICH U. HERMANN

Gegenkontrolle. Bericht iiber die Entwicklung
eines Fragebogens

1. Einstieg in das Problem

Manche Schiiler kénnten im Urteil ihrer Erzieher ,.eigentlich” viel besser lernen
und arbeiten als sie es tatsichlich tun: Sie machen unerwartet viele Fehler, oder sie
verwenden weit mehr Anstrengungen darauf, eine Aufgabe falsch zu bearbeiten als
fiir die richtige Losung erforderlich wére. Sie ,verweigern Lernen” oder leisten
»Widerstand“ oder ,,Gegenkontrolle®.

2.  Zum Konstrukt ,,Gegenkontrolle”

Es handelt sich um den integrativen (i.e. nicht monotheoretisch angelegten) Ver-
such der Ubertragung des Konzeptes von ,Widerstand* (resistance, counter con-
trol) aus der Psychotherapic auf schulische Lernprozesse. Wie ,,Widerstand als
»Sich wehren gegen Verdnderung“ beschrieben ist, so soll ,,Gegenkontrolle* als
Verweigerung der Teilnahme an Lernprozessen definiert werden. In Anlehnung an
die Ebenen des Lernens nach BATESON kann man ,,Gegenkontrolle® als Verweige-
rung von ,Deutero-Lernen” bezeichnen. ,,Gegenkontrolle* ist als Verhalten be-
schrieben, mit dem ein Kind zwar versucht, sich selbst zu regulieren, mit diesem
Versuch aber zugleich die soziale Beziehung und seine eigene Entwicklung bela-
stet und somit sich selbst schidigt. — Der hypothetische Vorteil des Konstruktes
»Gegenkontrolle* fiir Lerntherapien ist der, ineffizientes Schiilerverhalten im Ein-
zelfall zu verstehen als Versuch, den aktuellen Zustand der eigenen Personlichkeit
zu bewahren gegen Verinderung durch Lernanforderungen von auBen. Eine solche
Konservierung korreliert vermutlich mit der Einschitzung, eher die Folgen effekti-
ven Lernens als die Lernergebnisse selbst seien bedrohlich.

Im Gegensatz zu praktizierter ,Gegenkontrolle” steht die Fihigkeit, das eigene
Lernverhalten selbst zu kontrollieren und zu regulieren, sowie die Fahigkeit, sich
im Lernen als in Entwicklung befindlich zu verstehen. Wenn denn Lernen Verinde-
rung bedeutet, dann setzt effizientes Lernen abstrakt die Bereitschaft zur Verinde-
rung voraus.

Das Konstrukt ,,Gegenkontrolle” geht im wesentlichen auf das ,, Widerstands-Kon-
zept“ aus der Psychotherapie zuriick. Es war wohl SIGMUND FREUD, der als erster
auf das Problem des Widerstandes in der Psychotherapie stieB: ,,... Es 14uft darauf
hinaus, daB die Heilung selbst vom Ich wie eine neue Gefahr behandelt wird.” —
Das Konzept vom ,,Widerstand* wird inzwischen unter Grundlegung verschiedener
Erkldrungsansitze von einer breiten Palette unterschiedlicher psychotherapeuti-
scher Richtungen akzeptiert.
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Das psychoanalytische ,Widerstands-Konzept* ist von Autoren wie WILLIS,
GIROUX, EVERHARDT oder WOLLSCHLAGER in die Diskussion von Widerstand in
Erziehung und Ausbildung iibernommen worden. Dabei wird von einigen dieser
Autoren so etwas wie eine kollektive Traumatisierung infolge der Zugehorigkeit
zur Arbeiterklasse oder zu sozialen Unterschichten angenommen. Eine empirische
Uberpriifung jenseits beschreibender Fallstudien steht jedoch aus.

Fiir Lernverweigerung in der Schule schlage ich vor, den Begriff ,,Gegenkontrolle*
und nicht den Begriff ,,Widerstand* zu verwenden. Im Englischen werden die Be-
griffe ,resistance® (,,Widerstand“) und ,,counter-control (,,Gegenkontrolle*) syn-
onym benutzt, vgl. z.B. DAVISON, MAHONEY. Sodann lassen sich aber auch sinn-
volle und wichtige Beziige zu den Begriffen ,Handlungskontrolle* und ,,soziale
Kontrolle*“ herstellen.

Im Gegensatz zu ,,Gegenkontrolle* steht ,,Selbstkontrolle” (self control). ,,Selbst-
kontrolle® ist definiert als die Kontrolle iiber sich selbst, die jemand ausiibt, indem
er oder sie auf zugéngige Verstirker verzichtet, um spiter einen michtigeren Ver-
starker zu bekommen. Wer zur ,,Selbstkontrolle fahig ist, gewinnt ein Stiick Unab-
hiangigkeit, die im Regelfall ,,sozial vertriglich” ist. Zur ,,Selbstkontrolle* verwei-
se ich an dieser Stelle nur auf W. MISCHEL, der in verschiedenen Studien die
Grundlagen des ,,delay of graticifaction* untersucht hat, und der in einer jiingsten
Studie zu dem Ergebnis kommt, daB die Fahigkeit zum ,,delay of gratification* ein
herausragender ,,predictor* fiir die Vorhersage von Schulleistungen ist.

Eine Strategie zur Vermeidung von ,,Gegenkontrolle* verlduft optimal iiber die Be-
fahigung zur ,,Selbstkontrolle®, die auch die Befdhigung zur sozial vertréiglichen
Opposition einschlieBt. In Anlehnung an KOoPP und KOPP/KRAKOW/ VAUGHN wur-
den von uns in einem Fragebogen (Check-Liste fiir Lehrer) zehn Bereiche be-
schrieben, die Voraussetzungen fiir die Entwicklung von ,,Selbstkontrolle* darstel-
len. Es handelt sich zunichst um die bekannten vier Dimensionen der ,,Selbstkon-
trolle* nach KANFER: Selbstbeobachtung, Setzen von Standards, Selbstevaluation,
Selbstverstirkung. Sodann um die Bereiche Selbstinstruktion, Empathie, Attribu-
tionsrichtungen, lineares Zeitempfinden, Ich-Flexibilitdt, Befolgen von Anweisun-
gen.

Fiir jede dieser Dimensionen sind 6 Items formuliert worden, die in einer Vorform
Lehrerinnen und Lehrern in der Primarstufe vorgelegt wurden. Die bisherigen Er-
gebnisse lassen die Aussagen zu, daB wir Kinder identifizieren kénnen, die in ih-
rem schulischen Handeln eher Lernen verweigern, als daB sie der Klasse traditio-
neller Lernbehinderter zugehdrten.,

3. Diskussion

Wie angewandt ist ,,Angewandte Forschung* und wie theorie-stringent ist sie? —
Da der Praxisbezug offenkundig ist, gehe ich nur auf die zweite Frage ein: Das
vielschichtige Verhalten von ,,Widerstand* oder ,,Gegenkontrolle ist nicht mono-
theoretisch erkldrbar. Zwar kénnte man unterschiedliche Theorien intrinsischer
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Motivation heranziehen. Doch behandeln Theorien der intrinsischen Motivation
das, was ein Mensch positiv tut. Unter ,,Gegenkontrolle* tut jemand etwas nicht.
Intrinsisch motiviertes Handeln ist dem Handelnden prinzipiell bewuBt. Das Han-
deln unter ,,Gegenkontrolle® ist als Verweigerungshandeln jedoch prinzipiell ver-
deckt, es verlduft z.T. unbewuBt, z.T. symbolisch verschliisselt etc. Es erscheint
deswegen nicht adiquat, ,,Gegenkontrolle“ als intrinsisch motiviertes Handeln ab-
zubilden.

Da ,,Gegenkontrolle* stets innerhalb sozialer Auseinandersetzung abliuft, konnte
eine systemische (wenn nicht gar system-theoretische) Weiterentwicklung ergiebig
sein, und zwar sowohl auf den Ebenen der Erkldrung wie der Vorbeugung und The-
rapie.
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DIETER THIEL/KARL-LUDWIG HOLTZ

Modelliiberlegungen zum Schulversagen auf
informationstheoretischer Grundlage

In den Auseinandersetzungen der letzten Jahre um den theoretischen Anspruch der
Forderdiagnostik (vgl. Zeitschrift f. Heilpddagogik, 1986, Heft 12) werden biswei-
len zwei MiBverstindnisse diskutiert: Einerseits werden theoretische Konstrukte,
wie das der Intelligenz (hiufig in Gleichsetzung mit psychometrischen Strategien),
als unangemessen fiir pddagogisch relevante Entscheidungen zuriickgewiesen, an-
dererseits werden relativ einfache Modelle menschlichen Handelns, wie das TOTE-
Modell von MILLER, GALANTER/PRIBRAM als hinreichender theoretischer Bezugs-
punkt fiir das genannte Konzept angesehen. Eine eingehendere Beschiftigung mit
Modellen der Informationsverarbeitung 148t beide Annahmen jedoch als vorschnell
erscheinen: Intelligenz kann sehr wohl als pddagogisch sinnvolles ProzeBkonstrukt
konzipiert werden; auch sind in diesem Bezugssystem anspruchsvollere heuristi-
sche Modelle denkbar, die unser Verstindnis von Schulversagen und pidagogisch
angemessenen Strategien beftérdern kénnen. Wir wollen im folgenden ein solches
Modell vorstellen, das auf Uberlegungen zu einer Intelligenztheorie von STERN-
BERG (1984) beruht und das uns geeignet erscheint, als heuristisches ProzeBmodell
Hypothesen iiber die Bedingungen des Schulversagens — auch fiir diagnostische
Zwecke — ableiten zu helfen. (Eine ausfiihrliche Darstellung unter Beriicksichti-
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gung bisheriger empirischer Befunde sowie ausfiihrliche Literaturverweise miissen
in dieser Zusammenfassung leider unterbleiben, hier sei auf HOLTZ/THIEL (1990)
sowie auf den Beitrag von HOLTZ in diesem Band verwiesen.)

STERNBERG postuliert in seiner triarchischen Theorie drei Subbereiche intelligen-
ten Verhaltens; eine Komponenten-Subtheorie, welche den Schwerpunkt auf die
(internen) kognitiven Verarbeitungsstrategien eines Individuums legt — diese Sub-
theorie schlieBft Meta-Komponenten, Wissenserwerbs-Komponenten und Perfor-
manz-Komponenten mit ein; eine Erfahrungs-Subtheorie, welche Intelligenz mit
der Lebenserfahrung eines Individuums verbindet — Umgang mit Neuartigkeit und
Automatisiertheit beschreiben in dieser Subtheorie die Extrempunkte eines Erfah-
rungskontinuums; eine Kontext-Subtheorie, welche die Beziehung zwischen Intel-
ligenz und externer Welt eines Individuums thematisiert — diese Subtheorie bein-
haltet Anpassungs-, Umformungs- und Selektionsprozesse.

Kontext und Schulversagen. Intelligentes Verhalten ist selbstverstindlich nicht kon-
textunabhédngig, wiewohl viele Intelligenztheorien diesen Aspekt vernachlissigen.
Nach STERNBERG sind folgende intelligente Antworten auf Umweltanforderungen
denkbar: a) Anpassung an die Umwelt; b) Umformung der Umwelt; c) Selektion
neuer Umwelten. Welche dieser Strategien situationsangemessen ist, mu8 von den
Individuen entschieden werden. So mag eine Problemlésestrategie eines Schiilers
ohne Beriicksichtigung der subjektiven Situationsinterpretation als unangemessen,
auf dem Hintergrund der erfahrungsbezogenen Kontextinterpretation aber als sehr
intelligent erscheinen (vgl. das Problem der sog. six-hour retarded). Schulisches
Versagen hingt demnach auch von der Fihigkeit der Schiiler ab, sich dem schuli-
schen Kontext gegeniiber anpassend, gestaltend oder selektierend zu verhalten.

Erfahrung und Schulversagen. Die Erfahrung mit konkreten Situationen und Auf-
gaben sowie die Art und Weise, wie diese Erfahrung genutzt wird, sind nach
STERNBERG wichtige Determinanten intelligenten Verhaltens. Dies meint hier vor
allem die Fihigkeit, mit neuartigen Aufgaben oder Situationen umzugehen und die-
se gegebenenfalls zu automatisieren. Neuartigkeit und Automatisierung stellen die
beiden Extrempunkte auf einem Erfahrungs-Kontinuum dar. Automatisierungspro-
zesse sind priattentive Prozesse; sie stehen nicht unter der bewuBten Kontrolle ei-
ner Person (STERNBERG/WAGNER 1982), im Gegensatz zu kontrollierten Prozessen
der Informationsverarbeitung, welche ein betrichtliches MaB an Anstrengung und
bewufSter Aufmerksamkeit erfordern (SHIFFRIN/SCHNEIDER 1984). Am Beispiel des
Lesenlernens wird dieser Wechsel von Kontrolle zu Automatisierung deutlich:
Grundlegende Prozesse (wie z.B. Dckodieren) miissen automatisiert werden, damit
geniigend mentale Ressourcen zur Verfiigung stehen, um héhere Prozesse (wie z.B.
Textverstindnis) zu aktivieren.

Komponenten eines Prozefimodells der Informationsverarbeitung. Das nachfolgend
dargestellte ProzeBmodell bezieht sich schwerpunktmiBig auf die in der Kompo-
nenten-Subtheorie enthaltenen Aspekte (s. Abb.) sowie die dem Langzeitged4chtnis
entsprechende Wissensbasis. Wir gehen in unserem Modell davon aus, daf§ die in-
teraktiven Prozesse zwischen den Komponenten im Arbeitsgeddchtnis lokalisiert
werden sollten.
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Abb.: Heuristisches Prozefmodell der Informationsverarbeitung

Meta-Komponenten. Meta-Komponenten sind exekutive Prozesse und steuern die
Aufgabenlsung mit folgenden Komponenten: a) Problem erkennen; b) grundle-
gende Komponenten auswihlen; c) Strategien auswihlen; d) Wissensbasis aktivie-
ren; €) Ressourcen bereitstellen; f) Uberwachung der Strategien; g) Bewertung der
Aufgabenl6sung.

Performanz-Komponenten. Performanz-Komponenten sind grundlegende Prozesse
und fiihren diejenigen Pldne oder Strategien aus, welche die Meta-Komponenten
ausgewihlt haben. Meta-Komponenten haben dabei die Funktion, Performanz-
Komponenten so zu steuern, daB sie zur Aufgabenldsung in einer geeigneten Se-
quenz herangezogen werden (auf die Bedeutung der Wechselwirkung zwischen
Meta- und Performanz-Komponenten fiir Schulversagen soll in dem Beitrag von
HoLTz in diesem Band am Beispiel des Lesenlernens niher eingegangen werden).

Wissenserwerbs-Komponenten und Schulversagen. Wissenserwerbs-Komponenten
sind grundlegende Prozesse, die in Lernsituationen cingesetzt werden, um neue In-
formationen auszuwihlen (selektives Enkodieren), diese mit vorhandenen Informa-
tionen zu vergleichen (selektives Vergleichen) oder zu kombinieren (selektives
Kombinieren), d.h. es sind Prozesse, die dem Erwerb von deklarativem und proze-
duralem Wissen dienen. Entscheidend ist, wie eine Person neue Informationen in
Wissensstrukturen integriert und wie das Wissen im Langzeitgedichtnis abgespei-
chert wird. Spezifische Probleme in der Art des Wissenserwerbs bei Schulschwie-

rigkeiten konnten etwa CECI (1982) sowie TORGESEN/GOLDMANN (1977) nachwei-
sen.

Wissensbasis und Schulversagen. In den letzten Jahren haben verschiedene Autoren
darauf verwiesen, dal Wissensbasis und Strategien des Wissenserwerbs miteinan-
der interagieren (vgl. vor allem CHI/KOESKE 1983). Ein Schiiler mit Leseschwie-
rigkeiten hat beispielsweise Probleme, einen Text richtig zu enkodieren und zu
kombinieren, was zu einer unvollstindigen Wissensbasis fiihrt (vgl. TORGESEN
1985). Die unvollstdndige Wissensbasis wiederum fiithrt zu ineffektiven Ver-
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gleichsprozessen, d.h. es werden unvollstindige neue Informationen mit unvoll-
stindigen alten Informationen verglichen. Begrenztes Wissen fiihrt also zu einge-
schrankten kognitiven Prozessen und damit zu defizitdren Aufgabenausfiihrungen.
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KARL-LUDWIG HOLTZ

Informationsintegration und Schriftspracher-
werb. Diskussion empirischer Befunde

1. Informationsverarbeitung und Planungsverhalten

Ausgehend von Untersuchungen LURIAs bei unterschiedlichen Hirnldsionen hat
eine Forschergruppe um DAS (1979) aufgrund von Faktorenanalysen cine Testbat-
terie entwickelt, welche (wir haben diesen Ansatz im folgenden in das Modell und
somit in die Terminologie Sternbergs iibertragen) Meta-Komponenten (hier: der
Planung) und generelle Performanz-Komponenten (hier: simultane und sukzessive
Informationsintegration) erfassen sollen. Zahlreiche empirische Untersuchungen
dieser Autoren haben in der Folgezeit Zusammenhinge der Komponenten mit Pro-
zessen des Schriftspracherwerbs iiberpriift.

Das et al. (z.B. 1987) definieren die einzelnen Komponenten wie folgt: Simultane
Informationsverarbeitung meint die Synthese separater Informationseinheiten in
eine quasi-rdumliche Relation, in eine einheitliche Reprisentation, in welcher jeder
Teilbereich der Synthese unabhingig von seiner Position in der Gesamtheit unmit-
telbar ,.einsehbar* ist (ein ,,Marker-Test” zur Erfassung dieser Strategie soll etwa
der PMT von RAVEN sein). Obwohl durch diese Definition eine Gleichsetzung der
Informationsaufnahme mit visuellen Stimuli nahegelegt wird, umfassen simultane
Integrationsleistungen auch andere Modalitéten (z.B. Akkorde).
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Sukzessive Informationsverarbeitung meint demgegeniiber die Synthese separater
Informationseinheiten in eine zeitlich organisierte Sequenz. Die gesamte Synthese
ist nicht gleichzeitig ,.einsehbar®, und die einzelnen Elemente sind unabhingig
voneinander. Die einzelnen Elemente kénnen nur von den vorausgehenden Elemen-
ten abgeleitet werden, und zwar in einer zeitlichen Sequenz (ein ,,Marker-Test* fiir
diese Strategie ist z.B. das Zahlennachsprechen vorwirts (ZN) des HAWIK).

Wihrend die bisher genannten Strategien i.S. STERNBERGS als Performanz-Kompo-
nenten zu verstehen sind (s. Modell), umfaBt Planung nach DAS (1987) eine Viel-
zahl von Prozessen und ist offenbar am ehesten mit den Meta-Komponenten Stern-
bergs zu vergleichen: a) Entwicklung von Pldnen und Strategien, b) Auswahl und
¢) Ausfithrung und Uberwachung der Pline (z.B. Leseverstindnis: Wihrend je-
mand einen Text liest, vergleicht er unterschiedliche, bereits gelesene Teilbereiche
mit den aktuellen Informationen, um eine geforderte Aufgabe 16sen zu kénnen; s.
auch das obige Beispiel zum aufgabenadidquaten Lesen).

2. Hypothesen aufgrund bisheriger Befunde

Eine Vielzahl von Untersuchungen (s. hierzu DAS 1987) haben Zusammenhinge
zwischen Lesen und den genannten Arten der Informationsintegration festgestellt.
Schiiler mit Lernstérungen scheinen nach diesen Untersuchungen vor allem
Schwierigkeiten mit der sukzessiven Informationsverarbeitung zu haben (KRYWA-
NIUK/DAS 1976; LEONG 1980). Simultane Informationsverarbeitung wurde zumeist
mit semantischen Lesefertigkeiten in Beziehung gesetzt (CUMMINS/DIAS 1977),
sukzessive Verarbeitung mit Dekodier-Fertigkeiten (KAUFMAN/KAUFMAN 1979;
KRYWANIUK/DAS 1976).

Die genannten Untersuchungen haben zu der fiir pAddagogische Konsequenzen rele-
vanten Frage gefiihrt, ob schlechte Leseleistungen nun durch Defizite in den Pro-
zeB-Fertigkeiten oder in einer unzureichenden Strategienselektion bei vorhandenen
Fahigkeiten begriindet sind. In STERNBERGs Modell lautet die Frage: Sind die Defi-
zite auf St6rungen der Performanz- oder der Meta-Komponenten zuriickzufiihren,
oder betreffen sie die Koordinationsprozesse zwischen beiden Komponentengrup-
pen? Es scheint daher zunéchst zwei mégliche Hypothesen fiir die unzureichende
Verwendung sukzessiver (Dekodier-)Strategien bei schlechten Lesern zu geben:
Entweder besteht ein Defizit in der sukzessiven Strategie (dies ist im Sinne der Er-
fahrungs-Komponente nach STERNBERG méglicherweise auch auf die bisherigen
Lernerfahrungen, d.h. die Leselernmethode oder aber auch auf motivationale Be-
dingungen zuriickzufiihren), oder dic Auswahl einer angemessenen Strategie als
Koordination von Meta- und Performanz-Komponenten ist beeintrichtigt. Die pid-
agogischen Konsequenzen miiften je nach Art der Beeintrichtigung unterschied-
lich sein.
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3. Befunde der eigenen Untersuchung

Die Ergebnisse unserer Untersuchung an N = 106 Schiilern der Schule fiir Lernbe-
hinderte und N = 104 Grundschiilern der Klassen 1-4 mit Methoden, die in gerin-
gen Variationen den Vorgehensweisen von DAS et al. dhnelten, ergaben neben einer
Bestitigung einiger Befunde der genannten Autoren Hinweise darauf, daB die Pro-
bleme der schlechten Leser wohl eher in einer unzureichenden Koordination der
Meta- und Performanz-Komponenten zu sehen sind. Diese Befunde sind jedoch
aufgrund der bisherigen methodischen Strategien eher als Hypothesen anzusehen,
die einer weiteren Uberpriifung mit prozeBorientierten Verfahren bediirfen. Eine
ausfiihrlichere Darstellung der Verfahren und der methodischen und pddagogischen
Konsequenzen kann dem nachfolgend zitierten Arbeitsbericht entnommen werden
(HorLtz 1990). Hier finden sich auch die genannten Literaturhinweise.
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UDO KULLIK/RALF SIEGER/FRIEDRICH MASENDORF

Trainingsprogramm: Schriftliches Multiplizieren
(EURO-Mulli)

Das Programm EURO-Mulli trainiert das Schriftliche Multiplizieren. Es ist fiir re-
chenschwache Schiiler geeignet, denen bereits das Schriftliche Multiplizieren im
Unterricht vermittelt worden ist. Urspriinglich wurde es fiir lernbehinderte Kinder
entwickelt. Das Programm ist so aufgebaut, daB der Lehrer fiir den Schiiler eine an-
dere Benutzersprache (z.B. Polnisch oder Tiirkisch) anwihlen kann. Der Rechen-
weg ist dem Schriftlichen Multiplizieren exakt ,,nachempfunden®, so daB z.B. beim
Addieren der Ubertrag als kleine Zah! notiert werden muB. Verschiedene Hilfestel-
lungen kénnen gegeben werden. So springt ein Fragezeichen immer automatisch an
die Position der nichsten Eingabe. Zwei Pfeile weisen auf die zu multiplizierenden
Faktoren.
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Die einzelne Schiilerleistung wird automatisch i.S. einer (férderdiagnostischen)
Lernstatistik ausgewertet, abgespeichert und auf Wunsch Lehrer (und Schiiler) als
Hinweis auf Schwierigkeiten und zu iibende Schwerpunkte riickgemeldet. Je nach
'Ergebnis der letzten ,Sitzung“ kann der Schiiler automatisch mit einer von 10
Schwierigkeitsstufen konfrontiert werden. Schwierigkeiten werden gezielt ange-
gangen (z.B. auch das Multiplizieren mit der 0).

Bisher wurden verschiedene Untersuchungen mit dem Programm durchgefiihrt,
Einzelne Schiiler wurden dabei iiber einen Zeitraum von 10 Wochen ca. zwei- bis
dreimal pro Woche fiir ca. 8 Minuten mit Hilfe des Programms trainiert. In diesem
Zeitraum rechnet jeder Schiiler etwa 130 Aufgaben. Bei allen bisher durchgefiihr-
ten Untersuchungen konnten deutliche Langzeiteffekte festgestellt werden,

Das Programm ist fiir Lehrer und Schiiler sehr einfach zu handhaben. Es stellt sich
auf die vorhandene Graphikkarte selbstindig ein. Der Lehrer kann verschiedene
Voreinstellungen treffen (z.B. Multiplikation von ,links nach rechts” oder umge-
kehrt, Schreibweise der Nullen, Art und Umfang der Hilfestellungen usw.).

Insgesamt zehn Schwierigkeitsstufen enthidlt das Programm. Die ersten drei Stufen
arbeiten ohne Zehneriiberschreitung. Es wird nur eine Zeile gerechnet, z.B.: Stufe
1: ,4x2%; Stufe 2: ,33x1%; Stufe 3: ,432x2%. In der vierten und fiinften Stufe wird
ebenfalls eine Zeile gerechnet; hier aber nun mit Zehneriiberschreitung: Stufe 4:
,»67x3%; Stufe 5: ,,483x600“. In der sechsten Stufe wird zweizeilig gerechnet. Eine
Zehneriiberschreitung ist nur bei der Addition méglich: Stufe 6: ,,22x42*. Die sieb-
te und achte Stufe enthalten zusitzlich die Zehneriiberschreitung bei der Multipli-
kation: Stufe 7: ,,20x82“; Stufe 8: ,298x36". Stufe neun und zehn sind dreizeilig
zu rechnen: Stufe 9: ,,731x342%; Stufe 10: ,,34316x865*.

Weitere Programmentwicklungen in dieser Serie sind in Arbeit (z.B. Schriftliche
Division). Die Forschungs- und Beratungsstelle fiir computerunterstiitzte Rehabili-
tation untersucht seit 1984 intensiv die Mdglichkeiten des Einsatzes von Compu-
tern im Unterricht. Hierbei liegt der Schwerpunkt in der Entwicklung von Lehrpro-
grammen fiir den Sonderschulbereich. Dabei wird der Computer nur als ein mégli-
ches Medium zur Durchfiihrung einer gezielten Einzelférderung gesehen. Bei der
Entwicklung von Programmen wird auf eine méglichst hohe Benutzerfreundlich-
keit Wert gelegt. Weiterhin wird jedes entwickelte Programm auf scine tatséchliche
Effizienz hin empirisch experimentell untersucht. Hierbei kann nicht auf echte Ver-
suchs-Kontrollgruppenplidne verzichtet werden.

Neben dem Ausweis der Effekistdrken des Programms von iiber einer Streuungs-
einheit (Vor- und Nachtest wurden in ,Papier-Bleistift-Form* durchgefiihrt) steht
der Aspekt individueller Leistungsdnderung des einzelnen Schiilers unter ipsativer
Notenriickmeldung im Vordergrund (MASENDORF 1988; KLAUER 1987), da die so-
ziale und curriculare Bezugsnorm der Benotung allein aus sonderpidagogischer
Sicht unzureichend sind. Deshalb wird zusitzlich eine Benotungspraxis demon-
striert, die sich sowohl an der Effektstirke der individualisierenden FérdermaBnah-
me als auch am AusmaB der Leistungsidnderung der einzelnen Schiiler orientiert
(MASENDORF 1988; MASENDORF/KULLIK/ROEDER/SONNTAG 1989). Hierbei kom-
men je nach Fragestellung das ipsative Modell (KLAUER 1987) und das regres-
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sionstransformierte Modell zum Einsatz; beide Modelle sind im Programmpaket
STATSYST von ROEDER (1990) enthalten,

‘Bei den bislang durchgefiihrten, voneinander unabhiingigen Untersuchungen und
Replikationsstudien mit dem EURO-Mulli standen sowohl mehr transfertheoreti-
sche als auch rein schulpraktische Fragestellungen zur Diskussion. Hierbei zeigte
sich der Mulli, verglichen mit Treatments i.S. von ,induktiven Denktrainings®, als
diskriminant valide (MASENDORF 1990). Vermutlich sind transfertheoretische
Aspekte sowohl der Bereichsspezifitit als auch der DUKER’schen Handlungstheorie
der ,,zwangsldufigen vs. freien Arbeisweise* (DUKER 1931, 1975) von Belang.
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DIETHER HOPF

Schulschwierigkeiten auslédndischer Kinder
wihrend der Migrationszeit und nach der
Riickkehr in die Heimat

Der Beitrag befaBt sich mit den Schulproblemen der Kinder von Wanderarbeitneh-
mern in der BRD und nach der Riickkehr in die Heimat auf der Grundlage von Un-
tersuchungen am Beispiel der Griechen. Seit Beginn der Arbeitsmigration (etwa
1960) bis heute sind insgesamt mehr als 15 Millionen Ausldnder iiber die Grenzen
der BRD eingereist; iiber 11 Millionen Fortziige wurden in demselben Zeitraum re-
gistriert. Gegenwirtig befinden sich knapp 4 Millionen Ausldnder aus den soge-
nannten Anwerbelidndern in der BRD, etwa eine dreiviertel Million von ihnen sind
Kinder im Schulalter. Die Schiilergruppe, um die es in diesem Beitrag geht, ist
quantitativ demnach wesentlich bedeutsamer als die in dem Symposion vorwiegend
angesprochene Gruppe der Sonderschiiler: Beispielsweise gehoren ihr etwa 12% al-
ler Schiiler in der Grundschule an.

Auch die Remigration ist quantitativ bedeutsam, da die Fortziige insgesamt bei et-
wa 75% der Zuziige liegen. Eine sehr groBe Zahl von Kindern war und ist demnach
vor die schwierige Aufgabe gestellt, nach der Riickkehr den schulischen Anforde-
rungen in der Heimat zu geniigen — ein Faktum, welches gewd6hnlich in der Debatte
um die Folgen der Arbeitsmigration vergessen wird. Die Remigrationsquoten un-
terscheiden sich im iibrigen je nach Nation.

1. Zur Migrationssituation

Die schulische Benachteiligung der ,,Gastarbeiterkinder in der BRD ist ein viel
diskutierter Topos, der hier nur kurz erwihnt werden soll. Sie duBert sich beispiels-
weise darin, daB Auslidnderkinder zwar 18% der Hauptschiiler in der BRD, aber nur
4% der Gymnasiasten stellen. Bei Schulleistungen, die denen der deutschen Schii-
ler vergleichbar wiren, wiirde man in jedem Schultyp eine dhnliche Quote wie in
der Grundschule erwarten, also ca. 12%.

DaB eine solche Erwartung gerechtfertigt ist, 148t sich aus dem Nachweis einer be-
trachtlichen ,,.Begabungsreserve* unter den Angehérigen dieser Gruppe ableiten: Es
zeigt sich ndmlich, daB wir es bei der Arbeitsmigration mit einem positiv selekti-
ven ProzeB zu tun haben: Es waren nicht die ,,Versager” in der Heimat, die sich zur
Migration entschlossen haben, sondern im Gegenteil h#ufig besonders initiative
und relativ gut ausgebildete Menschen. Bei einer grofien Zahl von ihnen 148t sich
zudem ein ausgeprigtes Interesse am Bildungserfolg ihrer Kinder feststellen. So
kann man voraussagen, daB in absehbarer Zeit die griechischen Schiiler, entspre-
chend der Hauptmigrationszeit zeitlich versetzt wahrscheinlich auch die Angehéri-
gen anderer Nationen, das schulische Leistungsniveau der deutschen Schiiler errei-
chen, wenn nicht gar iibertreffen werden (HOPF 1987).
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Diese — geradezu dramatisch verlaufende — Angleichung zeigt sich bereits heute
sehr deutlich in stidtischen Ballungszentren wie Berlin oder in Stddten im Ruhrge-
biet, in Regionen also, in welchen es jedem Schiiler leicht méglich ist, den Schul-
typ seiner Wahl zu erreichen. Im Unterschied hierzu ist die Leistungsdiskrepanz
zwischen deutschen und ausldndischen Schiilern in 14ndlichen Regionen noch im-
mer ausgeprigt, obwohl es keine Anhaltspunkte fiir die Vermutung gibt, daB es sich
bei den in kleineren Orten lebenden Ausldndern um eine andere Population han-
delt, von der man geringere Schulerfolge erwarten wiirde.

Fiir die Zeit der Migration lassen sich folgende Hinweise auf die schulische Be-
nachteiligung und die damit einhergehenden Schulschwierigkeiten festhalten:

a) Seit nunmehr 3 Jahrzehnten liegen, wenn auch mit abnehmender Tendenz, die
Schulleistungen der Auslinderkinder weit unter ihren Moglichkeiten.

b) Bei Nationen mit spitem Wanderungsbeginn (z.B. Tiirken) liegt die schulische
Performanz noch deutlicher unterhalb der Kompetenz als bei Nationen mit frithem
Wanderungsbeginn (z.B. Griechen). Besondere Schwierigkeiten sind deshalb auch
fiir die Ausldnderkinder vorherzusehen, wenn sie nicht eine spezifischere und wirk-
samere schulische Unterstiitzung erhalten, als es bei den ,,Gastarbeiterkindern der
Fall war. — Fiir Italiener trifft der Zusammenhang zwischen Wanderungszeitpunkt
und Schulerfolg weniger zu, da sie hdufig zwischen BRD und Heimat pendeln.

¢) Auch heute noch gibt es eine ausgeprigte schulische Benachteiligung bei denje-
nigen auslidndischen Schiilern, die nicht in einer Region mit optimalem schuli-
schem Angebot (wozu gerade bei Auslidndern auch die Gesamtschule gehdrt) leben.

2. Zur Situation nach der Remigration

Betrachtet man das Schulschicksal der Riickkehrerkinder in den heimischen Schu-
len - hier wieder am Beispiel Griechenland —, so zeigen sich Ahnlichkeiten mit
den Verhdltnissen wihrend der Migration. So ergaben sich in einer noch nicht ab-
geschlossenen, reprisentativen Untersuchung (vgl. HATZICHRISTOU/HOPF 1989)
zum einen nicht nur statistisch signifikante, sondern auch in der Gréenordnung
bedeutsame Unterschiede zwischen einheimischen Schiilern und Riickkehrern auf
der Sekundarstufe I in allen untersuchten Fichern (Muttersprache, Geschichte, Ma-
thematik). Dariiber hinaus hatten die Riickkehrerkinder gréBere Schwierigkeiten,
den Unterricht zu verstehen, waren eher abgelenkt und zeigten, nach dem Urteil
des Lehrers, ganz allgemein groBere Schwierigkeiten beim Lernen als die einhei-
mischen Schiiler.

Auch bei den Riickkehrerkindern spielt der Zeitpunkt der Remigration, das heiBt
also die Lange der Eingewthnungszeit, eine wichtige Rolle, finden sich doch enge
Zusammenh#nge zwischen den oben genannten Leistungsvariablen und dem Jahr
der Riickkehr (die Korrelationen liegen zwischen r = 0.30 und 0.50). Man kann aus
den Daten den SchluB ziehen, daB Kinder, die nach dem 9. Lebensjahr in die Hei-
mat zuriickkehren, so gut wic keine Chance haben, spiter die zentrale Ausleseprii-
fung fiir die Universititen zu bestehen, obwohl sehr viele von ihnen ohne weiteres
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dazu in der Lage gewesen wiren, wenn sie nicht den mit der Wanderung verbunde-
nen Schulwechsel zu bewiltigen gehabt hitien.

Gemessen an den genannten Schulproblemen fallen die bei den Riickkehrerkindern
festzustellenden Schwierigkeiten der sozialen Reintegration und die im Selbstkon-
zept sichtbar werdenden Irritationen weniger ins Gewicht. Dies bestitigt auch eine
Faktorenanalyse, die um die Variable Riickkehrzeitpunkt lediglich solche Items
gruppiert, die mit dem schulischen Lernen zu tun haben.

Fiir die genannten Befunde sind mehrere Ursachen anzunehmen. Neben dem be-
reits erwdhnten Zeitfaktor seien hier zwei weitere aufgefiihrt: Die erhebliche
Sprachlastigkeit der heimatlichen Schule, die das Sprachhandicap der Riickkehrer
sehr folgenreich werden 14Bt; und die geringe Ubereinstimmung der Curricula im
Migrations- und Heimatland: Einerseits gibt es Schulf4cher, die nur in dem einen
oder dem anderen Schulsystem auftauchen, andererseits weisen aber auch Fécher
mit gleicher Bezeichnung recht unterschiedliche Inhalte auf. Insgesamt 148t sich
sagen, daB beispielsweise in der Sekundarstufe I weit weniger als die Hilfte der In-
halte iibereinstimmen, so daB zum einen ein erheblicher Nachholbedarf besteht,
zum anderen erlernte und beherrschte Inhalte fiir die schulische Leistungsbewer-
tung bedeutungslos werden (HOPF 1984).

Wenn man sich ein Bild von der gesamten schulischen Belastung der Migranten-
kinder verschaffen méchte, so muB man Migration und Remigration als Teile eines
Gesamtprozesses begreifen. Denn eine erhebliche Zahl dieser Schiiler steht vor der
Aufgabe, beide Situationen zu bewiltigen. Ohne gezielte und substantiell bedeutsa-
me Hilfen werden viele von ihnen zu Opfern ihrer unverschuldeten Uberforderung
in der Schule; hier wie dort.
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HANS MERKENS
Schulschwierigkeiten von Aussiedlerkindern

1. Die Untersuchung

Im Schuljahr 1988/89 wurden im Rahmen eines Gutachtenauftrages des Senats von
Berlin die Eingliederungsprozesse von 130 Grund- sowie 194 Schiilern der Se-
kundarstufe I untersucht, die als Kinder von Aussiedlern aus Polen nach Berlin ge-
kommen waren (BOTT/MERKENS 1989). Bedingung fiir die Aufnahme in die Stich-
probe war es, daB der Schulbesuch einer deutschen Schule in Berlin im Schuljahr
1988/89 begann und die Einschulung in eine 3. oder 4. Klasse (Grundschule) oder
eine 7./8. Klasse (Sekundarstufe I) erfolgte. Es handelt sich um eine Untersuchung,
bei der Befragungen der Schiiler sowie eines ihrer Lehrer und Tests zu drei MeB-
zeitpunkten wihrend des Schuljahres durchgefiihrt wurden. Zum MeBzeitpunkt 1
wurden einige Sozialdaten der Schiiler, ihre Polnisch- sowie Deutschkenntnisse
und ihre Intelligenz erhoben. Die Lehrer wurden um eine Prognose der schulischen
Leistungsfihigkeit und eine Einschitzung des sozialen Verhaltens bei jedem Schii-
ler gebeten. Beim MZP 2 entfielen die Nachfrage nach den Sozialdaten, der Intelli-
genztest und der Test zur Kenntnis der polnischen Sprache, beim MZP 3 wurde von
diesen Instrumenten der Intelligenztest wieder in das Befragungsinstrument aufge-
nommen.

2. Ergebnisse

Die Schwierigkeiten von Aussiedlerkindern im Schulsystem resultieren zuerst aus
einer trivialen Tatsache: Entgegen der Annahme, die mit der deutschen Herkunft
bei dieser Population naiv verbunden sein kdnnte, sprechen sie wenig oder kein
Deutsch. Aussiedlerkinder werden teils in Regelklassen, teils in Férderklassen ein-
geschult. Nehmen sie am Unterricht der Regelklassen teil, wird ihnen zusitzlicher
Férderunterricht erteilt. Vergleicht man die Sprachkenntnisse im Deutschen, so
schneiden bei den Grundschulen die Regelklassen fiir alle MeBzeitpunkte, bei den
Gesamtschulen ebenfalls die Regelklassen fiir alle MeBzeitpunkte und bei den
Hauptschulen die Férderklassen zum MZP 1 die Regelklasse zum MZP 3 deutlich
besser ab. Bei Grund- und Gesamtschulen bleibt auch die Differenz der Mittelwer-
te iiber die drei MeBzeitpunkte konstant. Diese Resultate kénnten in gewisser Wei-
se suggerieren, daf8 Regelklassen geeignetere Formen der Eingliederung ermogli-
chen als das bei Forderklassen der Fall ist. Bei genauerem Hinsehen entpuppt sich
diese Annahme als nicht ganz stichhaltig: Nur bei den Gesamtschulen werden an
jeder einzelnen einige Schiiler in Forder- und einige in Regelklassen eingewiesen.
An dieser Schulform erfolgt offensichtlich eine Differenzierung auf der Basis der
erworbenen Deutschkenntnisse. An Grund- und Hauptschulen werden demgegen-
iiber die Schiilerinnen und Schiiler in einer Férderklasse zusammengefafit oder auf
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Regelklassen verteilt. Welcher Weg gewihlt wird, hingt dabei in erster Linie von
der Zahl der Schiiler ab. Dieses Resultat kann als Indikator dafiir herangezogen
werden, daB das Schulsystem — mit Ausnahme der Gesamtschule — nicht systema-
tisch, sondern eher nach dem Zufallsprinzip auf das Erscheinen einer neuen Pro-
blemgruppe von Schiilern reagiert hat. Insofern muf auch eine systematische Ursa-
che fiir Schwierigkeiten dieser Gruppe in den Organisationsméglichkeiten, wie sie
in den jeweiligen Schulen bestehen, gesehen werden.

Eine andere Form von Schwierigkeiten bei den von uns untersuchten Schiilern
zeigt der Zeitverlauf des Lerngewinns im Deutschen. Wihrend die Schiiler an den
Grundschulen in etwa einen kontinuierlichen Lerngewinn zwischen den drei MeB-
zeitpunkten erreichen und auch die Standardabweichung einen in etwa konstanten
Wert aufweist, lernen die Schiiler der Sekundarstufe I zwischen den MeBzeitpunk-
ten 1 und 2 deutlich mehr als zwischen den MeBzeitpunkten 2 und 3. Dieses Resul-
tat iiberrascht, weil aus erhebungstechnischen Griinden die absolute Differenz in
Schultagen zwischen MZP 1 und MZP 2 erheblich geringer war als zwischen MZP
2 und MZP 3, von der Dauer des Schulbesuchs her also das umgekehrte Resultat zu
erwarten gewesen wire. Dieses Resultat 148t sich nur so erklidren, daB nach einer
Phase des verhiltnismiBig raschen Lernens anschliefend eine Konsolidierung er-
folgt, in der teils Altes angezweifelt, teils aber auch durch Wiederholung verfestigt
wird. Insbesondere bei der Sekundarstufe I, fiir die uns ein differenzierteres Erhe-
bungsinstrument zur Verfiigung stand, offenbart sich dieser Effekt. Die Schule hat
darauf bisher nicht reagiert.

Einige Ursachen fiir Schulschwierigkeiten zeigen sich in der Ausstattung des mate-
rialen und sozialen Nahraums: Mehr als die Hilfte der Schiilerinnen und Schiiler
wohnten am Beginn der Untersuchung in Wohnheimen bzw. Pensionen. Diese Si-
tuation hatte sich bis zum Ende kaum verbessert.

Bezogen auf einzelne Unterrichtsficher ergeben sich erwartete Tendenzen. Wih-
rend fiir das Fach Deutsch iiber alle MeB8zeitpunkte hinweg den Schiilerinnen und
Schiilern unterdurchschnittliche Leistungen bei der Lesefdhigkeit, der Rechtschrei-
bung und der Gewandtheit im schriftlichen Ausdruck attestiert werden, erhalten sie
bei Einsicht in mathematische Zusammenhinge und Genauigkeit bei schriftlichen
Berechnungen leicht iiberdurchschnittliche Bewertungen durch ihre Lehrer. Die
Problemgruppe bei ,,Gewandtheit im schriftlichen Ausdruck® stellen Schiiler der
Regelklassen in der Grundschule dar. Sie werden konstant niedrig eingestuft. Das
korrespondiert nicht mit den Ergebnissen im Sprachtest Deutsch, in dem die
Grundschiiler aus Regelklassen iiber alle drei MeBzeitpunkte hinweg deutlich bes-
ser abschneiden als Grundschiiler aus Férderklassen und ebenso wie die Férder-
kldBler zufriedenstellende Lernzuwichse im Untersuchungszeitraum erzielen
(BOTT/MERKENS 1989, S. 83). Die niedrige Bewertung in der Kategorie ,,Gewandt-
heit im schriftlichen Ausdruck®, die nicht ohne EinfluB auf Prognosen beim Schul-
iibergang von der Grundschule zu Sekundarstufe I ist (vgl. ALAMDAR-NIEMANN,
HERWARTZ-EMDEN, MERKENS 1987), wird wahrscheinlich durch den stindigen Ver-
gleich mit den deutschen Mitschiilern evoziert. Sie belegt, daB dieser Gruppe von
Schiilern bei der aktiven Sprachproduktion ein Manko attestiert wird. Im Unter-
schied dazu ist die Leistungssteigerung bei der Grundschulférderklasse am gréBten
(BoTT, MERKENS 1989, S. 85). Setzt man beide Resultate in Zusammenhang, dann
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kann man sie auch als durch unterschiedliche BewertungsmaBstiibe verursacht an-
sehen: Normorientiert versus ipsativ kann als Verursacher angesehen werden.

Noch ein letztes Datum verdient Aufmerksamkeit, das lingerfristig als problemver-
schirfend auch in Richtung Schulschwierigkeiten angesehen werden mufB, wenn
keine Abdnderung erzielt werden kann: Der iiberwiegende Teil der Viter, etwa drei
Fiinftel, hat auch zum MeBzeitpunkt 3 noch keine Arbeit gefunden. Da von den
Miittern ein Fiinftel arbeitete, konnte giinstigstenfalls in drei Fiinfteln der Familien
der Lebensunterhalt von einem der Familienmitglieder verdient werden.

Die kurze Darstellung einiger Resultate aus einer empirischen Studie, deren Thema
nicht Schulschwierigkeiten war, 148t erkennen, daB sich bei der hier vorgestellten
Gruppe Schulschwierigkeiten zeigen, die fiir marginale bzw. marginalisierte Grup-
pen typisch sind.
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KURT AURIN

Schwierigkeiten von Lehrern mit der Schule

Schulen dienen der Persénlichkeitsférderung von Schiilern; daher ist es verstind-
lich, wenn Schulschwierigkeiten von Schiilern im Vordergrund des Interesses ste-
hen. Das Thema verdient aber ebenso Aufmerksamkeit aus Sicht der anderen Per-
sonengruppen, die in Schulen tdtig sind, insbesondere der Lehrer. Damit werden
Probleme strukturellen Charakters angesprochen, die fiir jede Schule bestehen. Sie
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hingen mit der charakteristischen Organisation der Schule und mit den auf ihrer
Basis realisierten Handlungsfeldern und Interaktionssystemen sowie dem ihnen zu-
grundeliegenden ,,Schulverstidndnis* zusammen. In der neuesten Literatur werden
vor allem folgende Strukturgruppen hervorgehoben, die als Bedingungen dafiir an-
zusehen sind, da Lehrer ,,Schwierigkeiten® haben, mit dem System ,,Schule* zu-
rechtzukommen:

(1) Ein zentrales Problem, das fiir die Realisierung einer jeden ,,Schule“ als ein vor
allem von Lehrern und Schiilern gestaltetes Interaktionssystem besteht, liegt im
Ausbalancieren der vielfdltigen Aufgaben und Erwartungen, mit denen Lehrer und
Schulleitungen tiglich konfrontiert sind. Sie haben sich mit der Vielfalt dieser An-
forderungen im Hinblick auf aktuelle Lernsituationen und -entwicklungen ihrer
Schiiler auseinanderzusetzen und miissen dabei iibergreifende Zielsetzungen und
gesellschaftliche Erwartungen beriicksichtigen; nicht zuletzt werden sie die MaB-
stibe anlegen wollen, die sie an sich selbst richten. Sie miissen daher vermitteln,
Akzente setzen und immer wieder neu Ausgleiche zu finden suchen. — Die Ziel-
spannungsproblematik wird in der internationalen Schulwirksamkeitsforschung un-
ter Konsensfindung, Klarheit der Zielorientierung oder auch unter Abstimmung
bzw. Stimmigkeit des Schulgeschehens thematisiert.

(2) Der zweite strukturelle Problembereich héngt mit der Einteilung in Lerngrup-
pen, Kurse oder Schulklassen und mit ihrer mehr oder minder losen Verkniipfung
zusammen (loosely coupled system). Diese Form realer Systemverfassung kann
wiederum - was meist in der Praxis auch der Fall ist — mangelnde Abstimmung in
didaktischen Fragen, ungeniigende Verstiindigung im erzieherischen Vorgehen und
im Umgang mit Schiilern zur Folge haben. — Im deutschen Bereich wird das kri-
tisch als Einzelkdmpfersituation beschrieben; beklagt werden unzureichende pid-
agogische Tuchfiihlung und gegenseitige Unterstiitzung. GOOD und BROPHY stellen
in einem Artikel iiber die Ergebnisse der ,Effective School Studies* heraus: Die
beim Unterrichten automatisch erfolgende Isolierung der Lehrer habe nicht nur
eine begrenzte Kodifizierung erfolgreicher unterrichtlicher Vorgehensweise zur
Folge, sie férdere auch die Tendenz, in der Lehrerrolle liegende Unsicherheiten
nicht als gemeinsame Probleme zu erkennen, sondern als ,,persénlichkeitsbedingt
anzusehen (AURIN 1990, S. 72). In deutschen Schulen scheint die Tendenz zur Iso-
lierung durch das Prinzip der methodischen Freiheit in der Unterrichtsgestaltung
verstdarkt zu werden: In den als ,ureigen” angesehenen Bereich des Unterrichts
md&chte man sich nicht hineinreden lassen.

Im Rahmen eines von der DFG geftrderten Projekts iiber ,,Kooperation und Kom-
munikation in Schulen®, das auf die Ermittlung des Konsenses in Schulen ausge-
richtet ist und iiber das bereits berichtet wurde (BIRKEL 1990), sind mit Hilfe quali-
tativer Interviews bei rund 120 Lehrern aus 5 Gymnasien Aussagen zu den Berei-
chen ,Erziehungsleitende Vorstellungen®, ,,Schulverstidndnis®, ,, Kooperation* und
»3chulleben und Schulklima“ erhoben worden. In Erginzung dazu und zur Kon-
trolle wurden Einstellungserhebungen durchgefiihrt, die Einschidtzungen der eige-
nen Schulsituation sowie der praktizierten und erwiinschten Kooperation beinhal-
ten. — Die Aussagen der Lehrer zu den oben genannten Bereichen enthalten vielf3l-
tige Hinweise auf Schwierigkeiten, mit denen Lehrer im Schulalltag zu tun haben.
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Diese Schwierigkeiten lassen nach einem ersten Zugriff — wir befinden uns erst in
der Anfangsphase der Auswertung, und insofern handelt es sich hier um einen Zwi-
schenbericht — vorerst auf drei Spannungsbereiche des Lehrerhandelns zuriickzu-
fiihren. Diese hingen wiederum mit den eingangs genannten beiden Strukturpro-
blemen von Schulen zusammen.

Bei einem unserer Untersuchung gegeniiber aufgeschlossenen Kollegium hatten
wir die Chance, unsere Befunde im Rahmen eines pddagogischen Tages zu disku-
tieren. Die Schwierigkeiten in der tiglichen Realisierung des Systems ,,Schule*
wurden von diesem Kollegium zum groBten Teil bestitigt. Sie beruhen vor allem
auf folgenden Spannungsbereichen:

Ein erster Spannungsbereich ist durch die Forderung nach Lehrplaneinhaltung,
Leistungsbewertung einerseits und das Bemiihen nach differenzierterem Eingehen
auf die Lernprobleme der Schiiler andererseits gekennzeichnet. Lehrer dufiern sich
dazu etwa wie folgt:

»Den Stoff ... durchzunehmen, ist unerldBlich, sonst gibt’s Pannen in den oberen
Klassen ... aber das geht immer ein Stiick & Konto des individuellen Eingehens auf
die Schiiler.

Vor allem fiir eine Gruppe besonders engagierter Lehrer bestehen ,,Schwierigkeiten
mit der Schule”, die mit folgenden zwei weiteren Spannungsbereichen zusammen-
hingen: Diese Lehrer haben in der Wahrnehmung ihrer Berufsaufgaben einen ho-
hen Anspruch an sich selbst; sie sind hierdurch stark gefordert (z.B. durch Vorbe-
reitungsarbeiten fiir Leistungskurse d. Oberstufe) und finden wenig Zeit, mit Schii-
lern auch ,auBerunterrichtliche” Kontakte zu halten, obwohl sie selber es gern
wiinschten. Die damit verbundene Spannung kann zu ,,Verhirtungen* fiihren, wie
sie nachstehende AuBerung wiedergibt:

»Ich brauche diese spdten Nachmittagsstunden dringend zur eigenen Vorbereitung;
da kann ich nicht noch zwei Stunden fiir einen Lese-Club oder eine Diskussion mit
einer Schiilergruppe abzweigen, so gern ich dies auch mdchte.*

Hier spielt das im pddagogischen Bezug oft schwer mégliche ,,trennscharfe Ausein-
anderhalten von Privatbereich und beruflich/6ffentlichem Bereich hinein, aus dem
freilich Lehrer auch wiederum eine Ideologie machen kénnen.

Der dritte Spannungsbereich ergibt sich dadurch, daB Lehrer sich gerade in der
Vereinzelungssituation kritisch ihres eigenen Verhaltens hinsichtlich der Einlésung
des Anspruchs auf Vorbildhaftigkeit bewuBt werden. Sie wiinschen sich generell
mehr Kooperation und Austausch mit Kollegen. Dem stehen aber Zeitmangel,
Empfindsamkeit und Angstlichkeit gegeniiber Kollegen wie auch die Sorge entge-
gen, durch neue zusitzliche Besprechungen noch mehr an Zeit und Kraft zu verlie-
ren.

Die Ergebnisse schulischer Situationseinschitzungen (Einstellungsskalen) bestiiti-
gen die Spannungen und Ambivalenz der Situation, in der Lehrer sich nach wie vor
befinden. Vorbehaltlich weiterer Uberpriifungen lassen sich aus den vorliegenden
Befunden schon jetzt Empfehlungen fiir Lehrerbildung und -weiterbildung ablei-
ten.
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HELMUT A. MUND

Probleme der Schullaufbahnsteuerung an
Gesamtschulen im Anschluf an die
KMK-Regelung

Die 1982 inkraftgetretene Rahmenvereinbarung der Kultusministerkonferenz
(KMK) fiir die gegenseitige Anerkennung von Gesamtschul-Abschliissen hat das
Bedingungsgefiige diescr Schulform in Nordrhein-Westfalen seit ihrer Einfiihrung
als Regelschule teilweise grundlegend verdndert. Die Folgen sind erst jetzt an zwei
aus der S I entlassenen Jahrgdngen detailliert zu beobachten. Die Vereinbarung for-
dert, daB die Abschliisse der Fachoberschulreife (FOR) nicht mehr nur gemiB den
Leistungen in den Fichern vergeben werden, sondern daB zusitzlich eine Bindung
an Erweiterungs-Kurse (EK) zu erfolgen hat. Ein wesentliches Ziel der Gesamt-
schule — die lange Offenhaltung der Abschliisse — wird hierdurch erheblich beein-
trichtigt. Dieser Gefahr begegnen die Gesamtschulen mit einer Erhéhung der EXK-
Quoten (Abb. 1). Das fiihrt zu unbeabsichtigten Nebenfolgen, die im folgenden ge-
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Abb. I: E-Kurs-Quoten in der 9. und 10. Jahrgangsstufe
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nannt werden. Zunichst wird die AVO S 1, die die AbschluBvergabe regelt, fiir die
FORQ in wesentlichen Teilen dargestellt. Aus ihr ist ein Indikator zu entwickeln,
mit dem die abschluBbezogene Leistungsfihigkeit in den sechs wichtigsten Fi-
chern gemessen werden kann. Seine Anwendung wird erldutert.

Probleme der Laufbahnsteuerung

Die KMK-Regelung galt zuerst fiir die Schiiler, dic 1988 aus der S I entlassen wur-
den. Zusitzlich zu den bisherigen ,,Hauptfichern* Mathematik, Englisch (beide ab
Jahrgang 7) und Deutsch (JG 8) sind nun auch Chemie (JG 9) und Physik (JG 10)
in Erweiterungs- und Grund-Kurse (GK) zu differenzieren. Da die FORQ minde-
stens zwei E-Kurse in den ,,Hauptfichern” erfordert, ist dieser AbschluB bereits ab
JG 7 fiir die in keinen E-Kurs eingewiesenen Schiiler gefahrdet. Dem begegnen die
Gesamtschulen durch erhéhte E-Kurs-Einweisungen, was sowohl zu einem Aufbli-
hen der E-Kurs-Quoten als auch zu einem Anstieg der Uberforderten fiihrt. Dieser
vermutlich von zusitzlichen latenten Folgen begleitete Effekt wird aus weiteren
Quellen genihrt:

Fiir die FORQ sind zwar nur drei E-Kurse erforderlich, wovon einer mit gut und
zwei mit befriedigend abzuschlieBen sind, aber unter einem Laufbahnabsicherungs-
aspekt werden der vierte und fiinfte E-Kurs angestrebt. In ihnen ist — alternativ zu
einem vermeintlich schwerer erreichbaren gut in den G-Kursen — nur ein ausrei-
chend nétig. Das iibermiBige Anwachsen der E-Kurse in Chemie und Physik kann
die lediglich an zwei E-Kurse gebundene FOR erzeugen. Die Mindestanforderun-
gen diirfen u.a. in diesen Fichern um zwei Notenstufen unterschritten werden, so-
fern sie von einem anderen Fach auszugleichen sind. Ist ein Schiiler in Chemie und
in Physik im E-Kurs, so kann er trotz ungeniigender Leistungen in diesen beiden
Fichern dennoch die FOR erreichen, z.B.: Wahlpflicht I (WP 1) 4; Deutsch, Eng-
lisch, Mathematik alle GK 3; Chemie, Physik beide EK 6; Sport, Religion, Ge-
schichte, Arbeitslehre, Musik/Kunst, WP II je dreimal 3 und 4.

Ein iiberzogener Anstieg der E-Kurs-Einweisungen fiihrt méglicherweise zu fol-
genden unbeabsichtigten Nebeneffekten:

H; In die E-Kurse wird eine Schiilergruppe eingewiesen, die in dem betreffenden
Fach schwichere als befriegende und gleichzeitig in den anderen Fichern im
Durchschnitt sogar schwichere als ausreichende Leistungen aufweist.

Hj Die Leistungsfihigkeit sinkt sowohl in den E-Kursen als auch in den G-Kursen.
Hj In den G-Kursen entsteht eine ,,Rest-Gruppen-Mentalitit®,

Hy In den E-Kursen ist eine Gruppe, deren vermutliches FOR- bzw. FORQ-Versa-
gen zwei Jahre vorher erkennbar ist.

Hs Die Orientierung entlang der Leistungsebene wird gestort, weil nicht nur die er-
folgreich Lernfihigen, sondern auch dic bisher ohne geniigenden Erfolg durch die
E-Kurs-Zuweisung belohnt werden.

Hg Die Wertschitzung der E-Kurse sinkt.

H7 In den E-Kursen befindet sich eine Gruppe, die zum Ende der S I negative Lei-
stungstendenzen aufweist.
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Hg Die diffuse Motivationssituation (H5) verunsichert die Schiiler in ihrem Selbst-
konzept (Geringschéitzung der eigenen Leistungsfihigkeit) und 14Bt sie risikorei-
chere Alternativen (Abitur) vermeiden.

Hg Lehrer verspiiren eine Erwartung, die Beurteilungen ,,anzuheben®,

Leistungs-Indikator-Zahl (LIZ)

Die Handreichungen des Landesinstitutes fiir die Einweisung in die E-Kurse sehen
vor, daB in dem Differenzierungsfach die Tendenz der Note befriedigend und die
»Leistungen in den anderen Fichern* Beriicksichtigung finden. Fiir den letzten Ge-
sichtspunkt liegt keine Operationalisierung vor. Aus den komplexen, sicben Fi-
chergruppen umfassenden Regelungen fiir die FORQ (Abb. 2) entwickeln wir einen
Indikator, der als seine Operationalisierung aufzufassen ist.

( G -
(E Fiacher der Fachleistungsdifférenzierung FLD ) H
= = tbrige Ficher:
A ) 8 i .C i Geschichte
WP | || Deutsch Englisch Mathematik ||| Chemie Physik Ul Arbeitslehre
D "Klassenarbeitsficher" y Kunst/Musik
Sport, WP i
\ F "LIZ-Féacher" )| Religionslehre
Abb. 2: Beteiligte Fichergruppen bei der Vergabe der FORQ

Abb. 2: Beteiligte Fachergruppen bei der Vergabe der FORQ

Die Ermittlung der abschluBbezogenen Leistungsfihigkeit mittels AVO S I, die nur
tiber das Erreichen der Abschliisse Auskunft erteilt, liegt auf Nominalskalenniveau.
Dagegen hat die LIZ, gebildet aus der Notensumme der Ficher Deutsch, Englisch,
Mathematik, Chemie, Physik und WP I — erginzt um eine Zahl zum Notenaus-
gleich zwischen E- und G-Kursen (= Anzahl der G-Kurse) —, Rangskaleneigen-
schaft. Ihre Validitit iiberpriiften wir an den Abschliissen der 1988 und 1989 Ent-
lassenen (rrLIZ;AVO = .96; n = 207). In ihrer Anwendung hat sie sich als zuverlis-
sig gezeigt. Bei einer LIZ ist die FORQ gefihrdet (Abb. 3). Mit ihr steht ein
MeSginstrument zur Verfiigung, das die Kontrolle von Interventionen und die Ana-
lyse latenter Effekte erleichtert.
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FORQ nur mit 4 oder 5 EKK méglich

FORQ nur mit 5§ EKK méglich
FORQ mit 3, 4 oder 5 EKK
méglich
FORQ auch mit 5 EKK unméglich

<14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 230

Ausnahmebeispiele fiir FORQ: mehr [FOR ohne CH-u/o PH-Un?erschreimng unmégTich
als ein Defizit, kein Ausgleich bei ei- <>
nem Defizit. OR mit CH- u PH-Unterschreitung unméglich
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Abb. 3: LIZ und FOR-Abschliisse
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Abb. 4: Laufbahnprognosen in 8.2 und Abschliisse von 104 FORQ-Kandidaten des
Einschulungsjahres 1982
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Abb. 5: Laufbahnprognosen in 8.2 des Einschulungsjahres 1985

Ergebnisse

Bisher wurden verschiedene Jahrgangsstufen einer Gesamtschule untersucht. Das
Beispiel der Abb. 4 und 5 demonstriert die Leistungsfihigkeit der LIZ: Die hier
verwendeten simulierten Daten kommen realen Verhidltnissen recht nahe. Der Ver-
gleich der beiden Jahrgiinge zeigt, daB sich beim JG 82 am Ende der Jahrgangsstu-
fe 8 noch ein erheblicher Anteil mit einer LIZ von 24 in der FORQ-Laufbahn be-
findet, der danach die FORQ nur selten erreicht (H4). Beim JG 85 ist nur ein Schii-
ler mit einer derartigen Leistungsschwiche in der FORQ-Laufbahn, dafiir aber
leistungsstidrkere in ,,unteren* Laufbahnen, deren AbschluSichancen durch Aufstu-
fungen in E-Kurse zu verbessern sind.
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Symposion 8.

Emanzipation, Technik, Geschlechterbildung:
Bilanz der Probleme und Perspektiven in der
Weiterbildung

EKKEHARD NUISSL

Miindigkeit als Machtfrage

Das Symposion, in dem die Probleme der Weiterbildung bilanziert und Perspekti-
ven fiir sie angedeutet wurden, wurde gemeinsam von der Kommission Erwachse-
nenbildung und der Arbeitsgemeinschaft Frauenforschung in der Erziehungswis-
senschaft vorbereitet. Es diente dazu, sich des Standes der Weiterbildung und ihrer
Forschung zu vergewissern und sich iiber die Bedeutung neuer Ansitze insbesonde-
re auf dem Gebiet der Frauen — und der Technikforschung zu vergewissern.

Diese beiden thematischen Schwerpunkte ergeben sich aus dem spezifischen Cha-
rakter der Erwachsenenbildung, eng mit sozialen Bewegungen und gesellschaftli-
chen Entwicklungen verbunden zu sein. Der Kampf um die gleichberechtigte Rolle
der Frau in der Gesellschaft hat in den letzten Jahren in der Erwachsenenbildung
eine ebenso grofe theoretische wie praktische Bedeutung gehabt wie die technolo-
gische Umwiilzung in vielen Bereichen von Arbeit und Freizeit. Beides ist nicht
nur unter gesellschaftlich-systematischen, sondern auch unter individuell-subjekti-
ven Aspekten bedeutsam.

Die beiden Vortrige des ersten Teiles (und ersten Tages) des Symposions widmeten
sich stirker den gesellschaftlich-systematischen Aspekten: HANNELORE FAUL-
STICH-WIELAND und PETER FAULSTICH (Frankfurt/Kassel) referierten iiber Proble-
me der Technikbildung, CHRISTIANE SCHIERSMANN (Hannover) erérterte Segmen-
tierungsprobleme und Gestaltungsansitze in der beruflichen Weiterbildung von
Frauen. Beide Vortriige sind im folgenden, von den Autorinnen leicht gekiirzt, wie-
dergegeben.

Die Beitrage des zweiten Teiles des Symposions konzentrierten sich stirker auf die
subjektive Seite: VERENA BRUCHHAGEN (Dortmund) erlduterte anhand eines Pro-
jektes an der Universitit Dortmund die Qualifizierung fiir die Praxis emanzipatori-
scher Frauenarbeit, ERHARD MEUELER (Mainz) warf unter dem Titel ,,Vom Teilneh-
mer zum Subjekt* die Frage auf: Ist das Postulat der Miindigkeit im Lernen Er-
wachsener einlésbar? Beide Vortrige konnen aufgrund ihrer Linge im folgenden
nur auszugsweise wiedergeben werden.

In der Diskussion spielte die Dialektik von Miindigkeit und Macht eine groe Rolle
— und zwar bereits nach dem ersten Vortrag zur ,, Technikbildung*. Technikkritik
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wurde ebenso als Machtfrage erkannt wie die Dynamisierung des Kompetenzbe-
griffes, mit der der permanente Spagat weiblichen Arbeitsverm&gens aufzuheben
sei. Der enge Zusammenhang von gesellschaftlicher Macht und Herrschaft der
Minner iiber die Frauen wurde an verschiedenen Stellen deutlich. Die Tatsache,
daB Frauenkompetenzen Minnerdefizite sind, dieser Aspekt in der Weiterbildung
aber kaum eine Rolle spielt (Zielgruppe sind nicht Minner, sondern Frauen), zeig-
te, daB die Doppelorientierung von Frauen (die eigentlich menschliche Orientie-
rung) unter den gegebenen gesellschaftlichen Verhdltnissen zum Nachteil der Frau-
en ausschligt.

In bezug auf Technikbildung wurde diskutiert, ob der Begriff der Integration als
Leitfigur ausreichend sei angesichts der Dialektik von Miindigkeit und Machtstruk-
turen. Es wurden Zweifel angemeldet, ob ein verdinglichtes Technikversténdnis,
das auch instrumentellen Charakter im Machtkampf hat, iiber den Begriff der Inte-
gration aufhebbar sei.

GroBe Betroffenheit bei den Teilnehmerinnen und Teilnehmern des Symposions 16-
ste der Beitrag von ERHARD MEUELER aus. Die von ihm geforderte selbst-
verantwortete Aneignung von Wirklichkeit betraf nicht nur die rational beschreib-
bare Problematik, sondern auch das subjektive Empfinden vieler Anwesender. So-
zial erlebbare Miindigkeit im Bildungsgeschehen wurde ein Stiick weit nicht nur
Thema, sondern auch Form der Diskussion im Symposion.

Die Schwierigkeiten der Weiterbildung, so ein Resiimee des Symposions, als Inter-
aktionsfeld der Dialektik von Macht und Miindigkeit zu dienen, wurde fiir die Ver-
gangenheit bestitigt; fiir die Zukunft wurden Ansitze angemahnt, in denen aus der
konkreten Ebene des Bildungsprozesses die Dialektik von Macht und Miindigkeit
eben ,,sozial erlebbar* bearbeitbar wird.

Anschrift des Autors:

Priv.-Doz. Dr. EKKEHARD NUISSL, Hamburger Volkshochschule, Katharinenstr. 29,
2000 Hamburg 11

PETER FAULSTICH/HANNELORE FAULSTICH-WIELAND

Probleme der Technikbildung

Die Diskussionen um die Rolle von Technik in der Weiterentwicklung von Gesell-
schaft und fiir die Chancen von Emanzipation haben Konjunktur, wenngleich die
Standpunkte, von denen aus diese Diskussionen gefiihrt werden, diametral entge-
gengesetzt sind und die Reichweite der Argumente htchst unterschiedlich ist. Wir
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wollen im folgenden als erstes eine Problemskizze zum Zusammenhang von Tech-
nik, Geschlechterverhédltnissen und Erwachsenenbildung vorlegen, danach anhand
einer Bestandsaufnahme aufzeigen, was an ,,Technikbildung” vorfindbar ist, und
schlieBlich versuchen, Grundziige einer Didaktik der Technik zu entwickeln.

1. Problemskizze zum Zusammenhang von Technik, Geschlechterverhdltnissen
und Erwachsenenbildung

Wenn es in der Erwachsenenbildung nicht darum gehen soll, nur instrumentelle
Kompetenz zu vermitteln oder Akzeptenz zu beschaffen — wie dies in zahlreichen
Weiterbildungsveranstaltungen betrieben wird (FAULSTICH-WIELAND 1989), ist ein
Konzept notwendig, das technische Kompetenzen mit gesellschaftlicher Einsicht
und Handlungsbereitschaft verbindet. Dazu brauchen wir einerseits ein umfassen-
des Verstdndnis von Technik, das als Grundlage fiir eine Didaktik technischer Bil-
dung dienen kénnte, wie auch andererseits einen entsprechenden Bildungsbegriff,
der diesen — sperrigen — Gegenstand Technik aufnehmen kann. Einen solchen Tech-
nikbegriff findet man aber nicht in den Ingenieurwissenschaften, da aufgrund der
disziplindren Segmentierung dort eine Vielzahl einzelner Techniken behandelt und
instrumentelle Losungen entwickelt werden, gleichzeitig aber ein umfassendes
Technik-Verstéindnis kaum zur Diskussion steht. Bei den Erziehungswissenschaften
andererseits beherrscht die fatale Trennung von Allgemeinbildung und Berufsbil-
dung immer noch das Feld, so daB wir auch hier oft den geforderten Bildungsbe-
griff nicht finden.

Angesichts der Probleme, welche die weitere Entwicklung der Technik aufwirft,
und der Frage, welche Rolle Bildung dabei spielen kann, verbreitet sich eine
Grundhaltung, dafl es so wie bisher nicht weitergehen kann. Einerseits werden die
negativen Konsequenzen dominierender Techniklinien immer deutlicher, anderer-
seits ist die aus den Verinderungs- und Gestaltungsnotwendigkeiten resultierende
Bildungsaufgabe keineswegs gelst. Technikfragen auf Bildungskonzepte zu bezie-
hen, ist allerdings ein heikles Vorhaben. Technik wird in einer dominanten Tradi-
tion deutscher Geisteswissenschaften als Kontrapunkt von Selbstverwirklichung
und Emanzipation begriffen. In einer gegenldufigen Entwicklungslinie erscheint
Technik geradezu als Instrument der Befreiung. In beiden Auffassungen wird aber
von einem verengten, isolierenden Begriff von Technik ausgegangen, wird Technik
als fixiertes System von Artefakten begriffen — Technik, das sind die Maschinen,
die Gerite, die Instrumente, die Systeme. Technikgenese wird aus ihrem natiirli-
chen und gesellschaftlichen Kontext isoliert, und es sieht so aus, als ob ihre Konse-
quenzen aus einer immanenten Dynamik folgen. Beide Varianten akzeptieren letzt-
lich eine Reduktion der Lernaufgaben auf das Verhiltnis technischer Funktions-
prinzipien und mathematischer und naturwissenschaftlicher Grundlagen.
Technische Kompetenz ist dann die Fihigkeit zur Erfindung, Entwicklung, War-
tung und Reparatur vorhandener Instrumente. Als nicht zur Technik gehorig wird
die Fahigkeit der Bedienung von Maschinen und Geriten angesehen. Diese Diffe-
renzierung ist dann oft zugleich eine Geschlechterzuweisung: Minner und Technik
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gehoren zusammen, Minner beherrschen Technik, wihrend Frauen sie nur bedie-
nen.

Diese Sichtweise hat historisch sowohl zur Herausbildung einer geschlechtsbezo-
genen Aufteilung von Arbeitstitigkeiten gefiihrt wie auch insgesamt zu einer hier-
archischen Entwicklung der Arbeitsteilung. Ausbeutungs- und Unterdriickungsver-
hiltnisse werden als scheinbar technisch erzwungen legitimiert, und die Entwick-
lung der Perstnlichkeit der Arbeitenden ebenso wie die ,,humane Qualitit* der
Produkte werden zu nachgeordneten GroBen. So waren Berufstitigkeiten in der Te-
lekommunikation zunichst eine m#nnliche Doméne (vgl. zum folgenden FAUL-
STICH-WIELAND/HORSTKEMPER 1987, S. 100-111). Erst als mit dem Aufschwung
der Telegraphenbenutzung und dem gesteigerten Personalbedarf auch Frauen be-
schiftigt wurden, fiihrte dies zu einer Reinterpretation der Arbeitstitigkeit. Tele-
graphistinnen wurden unten in der Hierarchie und schlecht bezahlt eingeordnet.
Dies wurde begriindet mit ihrer angeblich wesentlich schlechteren Arbeitsleistung.
Verbliiffend an dieser Argumentation war, daB den Frauen und Médchen diejenigen
Eigenschaften, die ihnen heute als typisch weibliche Arbeitstugenden bescheinigt
werden, aberkannt wurden: Belastbarkeit, Fingerfertigkeit, Gewissenhaftigkeit
usw.

Deutlich wird an der Entwicklung des Telegraphen- und Telefondienstes auch, daB
Bedientitigkeiten hauptsichlich den Frauen zugewiesen werden, wihrend Uberwa-
chungs- und Wartungstiitigkeiten den Minnern zukommen. Das Bedienen von oft
hochgradig komplizierten Apparaten wird nicht als technische Kompetenz akzep-
tiert. Die ,,Stopselfrauen* und das ,Friulein vom Amt“ iibernehmen Funktionen,
welche technisch noch nicht automatisiert werden kénnen. Damit geraten sie dann
auf Arbeitsplitze, welche besonders von Rationalisierungseffekten betroffen wer-
den. Dies zeigt sich auch an der gegenwirtigen Entwicklung der Telematik, aus
welcher eine Beschiftigungsverschiebung erfolgt, die vor allem den Abbau von
Frauenarbeitsplitzen betrifft. Riickbezogen auf den eine solche Entwicklung legiti-
mierenden Technikbegriff, ist dessen Hauptkennzeichen das verdinglichte Technik-
verstindnis. Dieses erzeugt einen Schein von Sachnotwendigkeit, iiberspielt gesell-
schaftliche Verhiltnisse von Eigentum und Herrschaft und macht es méglich,
vorfindliche Hierarchien als naturwiichsige Arbeitsteilung darzustellen., Gesell-
schaftliche Verhiltnisse wie auch besonders die Geschlechterverhiltnisse werden
durch einen solchen Begriff von Technik verdeckt. Unsere These ist es, daB sich
dieses vorfindbare Technikverstindnis in der Realitit technisch bezogener Weiter-
bildung fortsetzt und dafl damit ein ebenso verengtes Verstdndnis ,,technischer Bil-
dung” einflieBt.

2. Bestandsaufnahme technischer Bildung fiir Erwachsene

Entsprechend unserer These vermuten wir, daB Programme in der Erwachsenenbil-

dung durch folgende Merkmale charakterisiert werden kénnen:

— Es werden isolierte technische Kompetenzen vermittelt, wobei von arbeitsorga-
nisatorischen, betricbsorganisatorischen und gesellschaftlichen Verhiltnissen
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abstrahiert wird. Die Vermittlung isolierter Fertigkeiten blendet den Kontext
konkreter Tétigkeiten aus und ist damit unter dem Schein besonderen Praxisbe-
zugs im eminenten Sinne unpraktisch.

— Es erfolgt eine Aufspaltung der Programme hinsichtlich der Kompetenzen fiir
Entwicklung und Wartung einerseits und fiir Bedienung andererseits. Diese rich-
ten sich jeweils an spezifische Beschiftigungsgruppen, so daB bestehende Hier-
archien und Geschlechterverhiltnisse verfestigt werden und die Partizipations-
und Dehierarchisierungspotentiale nicht genutzt werden.

Zur Priifung dieser zentralen Hypothesen, die zum einen das Integrationsproblem
und zum anderen das Hierarchieproblem betreffen, haben wir am Beispiel der In-
formations- und Kommunikationstechnik fiir eine Bestandsaufnahme zur techni-
schen Bildung in der Erwachsenenbildung:

— Programme und Beschreibungen von Kursen gesammelt,

— eine Befragung bei Trigern und Einrichtungen durchgefiihrt,

— Interviews mit Trigern und KursleiterInnen durchgefiihrt,

— an verschiedenen Kursen selber teilgenommen.

Zunichst soll jedoch als Hintergrundinformation die Weiterbildungssituation allge-
mein beschrieben werden. Kennzeichnend fiir das gesamte System der Weiterbil-
dung in der Bundesrepublik Deutschland ist die Vielzahl und Uniibersichtlichkeit
der Trdger und Anbieter. Da technische Probleme oft hochgradig spezialisierte Pro-
gramme und Kurse erfordern, potenziert sich hier noch die insgesamt zu kritisie-
rende Intransparenz und Diffusitit der Institutionen und Programme. Es gibt erheb-
liche Unterschiede in bezug auf den Aufwand an Kosten und Zeit sowie in bezug
auf die Qualitidt von Triigern und Einrichtungen wie auch die Programme und Kur-
se selbst. Normal sind sogenannte ,Intensivkurse®, welche in der Regel nichts wei-
ter als Anlernen und Einweisung betreiben.

Als generelles Problem im Bereich technischer Bildung 148t sich die Dozentenqua-
lifikation nennen. Die Kursleiter sind von ihrer formalen Qualifikation her meist
Spezialisten ihrer Bereiche, welche iiber keine andragogische Qualifikation verfii-
gen. Die Auswahl des Personals erfolgt von den Trigern offensichtlich primér un-
ter fachlichen Gesichtspunkten. Diese Dominanz des ,,Fachlichen® setzt sich in der
Programm- und Kursqualitit fort. Bei den Methoden dominiert eine Kombination
von frontaler Wissensvermittlung und anweisungsgebundenem Uben an Geriten.

Die bei nicht am Arbeitsplatz stattfindenden Weiterbildungsprogrammen zwangs-
laufige Heterogenitit der Teilnehmenden wird nach unseren Erfahrungen in keiner
Weise beachtet und das von ErwachsenenbildnerInnen immer wieder emphatisch
geforderte Prinzip der TeilnehmerInnen-Orientierung nicht eingeldst. In keinem
der von uns besuchten kommerziellen Kurse fand eine persdnliche Vorstellung
statt. Eine skurrile Verdrehung von Teilnehmerlnnen-Orientierung gab es z.B., als
ein Kursleiter damit begann, daB§ er sagte: ,,Ich gehe davon aus, daB sie alle im Bii-
ro tdtig sind. Darauf habe ich meine Beispiele abgestellt”. Niemand der Teilneh-
menden arbeitete tatsichlich im Biiro. Diese Desolatheit des Umgangs mit techni-
schen Problemen in der Erwachsenenbildung fiihrt dann zu fatalen Konsequenzen
bezogen auf die beiden von uns untersuchten Fragen: das Hierarchieproblem und
das Integrationsproblem.
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Angesichts der Tatsache, daB Qualifikationsschwierigkeiten meist ausgeldst wer-
den durch betriebliche Umstellungsstrategien im Zusammenhang von Technikein-
satz, miiiten diese zundchst in der innerbetrieblichen Weiterbildung aufgenommen
werden. Auch bei technischen Problemen zeigt sich hier hinsichtlich der Adressa-
ten ein deutlicher Unterschied zwischen ,Mitarbeiterfortbildung” und Weiterbil-
dung von Fiihrungskriften. Die Betricbe nutzen die Weiterbildung fiir iibergeordne-
te personalpolitische Strategien. In den Fachabteilungen wird die Notwendigkeit
von umfassenderen Programmen oft nicht gesehen. Qualifizierung wird hauptséich-
lich als Kostenfaktor betrachtet, der sich schnell ,,amortisieren” muB (vgl. DOBELE-
BERGER u.a. 1989, S. 20). In vielen betrieblich durchgefiihrten Veranstaltungen
herrscht eine Tendenz vor, besonders Fiihrungskrifte und Vorgesetzte zu beriick-
sichtigen und die nachgeordneten ArbeitnehmerInnen nur so weit weiterzubilden,
wie es an den jeweiligen Arbeitsplitzen zwingend erforderlich ist. Die technischen
Angestellten bilden die Hauptgruppe der TeilnehmerInnen. Der Zugang zu Qualifi-
kationsprogrammen ist in hohem MaBe von bereits vorhandener Qualifikation ab-
hdngig. Sowohl die Teilnehmerh#ufigkeit als auch die Teilnahmedauer nehmen mit
dem anfangs bestehenden Qualifikationsniveau zu. Vor allem Frauen werden selte-
ner in betriebliche Qualifizierungsprogramme einbezogen.

AuBerbetriebliche Weiterbildung erhilt angesichts dieser problematischen Situa-
tion in der betrieblichen Qualifizierung eine enorme Relevanz. Nichtsdestoweniger
wird die festzustellende Selektivitit aber hier keineswegs kompensiert, sondern
fortgesetzt. Der fehlende Uberblick iiber Programme triigt hierzu ebenso bei wie
die hochgradige Kommerzialisierung, durch die vor allem Programme angeboten
werden, welche eine unmittelbare Verwendbarkeit versprechen, da nur fiir diese
auch eine kaufkriftige Nachfrage mobilisiert werden kann.

Die Seminare sind in der Regel explizit durch hauptsichlich m#nnliche Dozenten
wie implizit ,minneriastig®: Wihrend Frauen als TeilnehmerInnen erst ernst ge-
nommen werden, wenn sie deutlich gemacht haben, daB sie bereits iiber einige
Kompetenzen verfiigen, erhalten Minner vorab einen Kompetenzbonus. Unsere
Protokolle belegen, daB Frauen wesentlich 6fter mit Dozentenreaktionen zu rech-
nen haben wie z.B.: ,,Oh, oh, da sind aber Liicken“. Angesichts der geschlechtsbe-
zogenen Arbeitsteilung in den Unternehmen verwundert es nicht, daB Schreibkrif-
te, d.h. vor allem Frauen, in der Regel in Bedienerkursen zu finden sind, wihrend
technische Angestellte, d.h. vor allem Méinner, in weiterfiihrenden und grundlagen-
bezogenen Programmen fast ausschlieBliche Teilnehmergruppe sind.

Einfithrende Kurse zu technischen Problemen beschrinkten sich im allgemeinen
auf Anwendung, und zwar in der regelhaften Form. Das bedeutet, daB man Bedie-
nungsschritte erfahrt und abarbeitet, dazu einige Regeln lernt, die jeweils apparate-
spezifisch sind. Insgesamt wird damit die Bedienungsfertigkeit trainiert und spezi-
fisches Wissen erworben, das nur durch sofortige Umsetzung und Anwendung ge-
festigt und vertieft werden kann. Verstindnis der Instrumente und Systeme und
damit auch die Fihigkeit, Bedienungsregeln zu variieren und einen Transfer auf ei-
gene Probleme zu leisten, werden nicht erreicht.

Die primir fachlich orientierte Kompetenz der Kursleiter, ihr ausschlieBlicher Be-
zug auf den jeweiligen Gegenstand, bewirken, daB die Dozenten kaum in der Lage
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sind, Kurse didaktisch aufzubauen und {ibergreifendes Verstiindnis zu vermitteln.
Die inhaltliche Ausrichtung der Kurse spiegelt die Reduzierung von Technik auf
Instrumente, Maschinen und Systeme mit jeweils klar abgegrenzten Funktionen.
Die technischen Instrumentarien stehen im Vordergrund, nicht jedoch die zu 16sen-
den Aufgaben. Damit reduziert sich Kenntnisvermittlung darauf, zu wissen, welche
,Knopfchen* zu driicken sind. Die ausschlieBliche Orientierung auf Bedienungs-
wissen zeigte sich in den von uns besuchten Angeboten darin, da§ arbeitsorganisa-
torische Variationsméglichkeiten und gesellschaftliche Konsequenzen weder expli-
ziter Gegenstand waren noch iiberhaupt angesprochen wurden. Gesellschaftsbezo-
gene Technikprobleme werden an die ,allgemeine” Weiterbildung verwiesen, wo
z.B. im Bereich gewerkschaftlicher Veranstaltungen Mitbestimmungsfragen oder
im Bereich der Kirchen Sinnfragen oder im Bereich der ,politischen Bildung*
Technikkonsequenzen und 6kologische Probleme diskutiert werden.

3. Grundziige fiir eine andere Didaktik der Technik

Unsere Kritik an der dominierenden Realitiit technischer Bildung gilt selbst-
verstdndlich nur generell und in der Tendenz. Wir unterschlagen dabei vielfiltige
Ansiitze — die sich insbesondere in den Bildungsprogrammen ,,von Frauen fiir Frau-
en“ finden — mit dem existierenden Dilemma umzugehen, um deutlich zu machen,
daB eine grundlegende Neubestimmung notwendig ist. Um Alternativen bezogen
auf Bildung denken zu k&nnen, braucht man einen angemessencren Begriff von
Technik, der sich gegeniiber dem verdinglichenden Verstdndnis absetzt. Gegeniiber
den von Natur und Gesellschaft isolierten Technikkonzepten vertreten wir eine
»Strukturthese*, daB nidmlich Technik ein Proze gesellschaftlicher Aneignung von
Natur, Instrument und Resultat von menschlicher Arbeit zugleich ist. Damit wird
Technik selber wieder auf Gesellschaft und Natur bezogen.

Die Aussage, daB Technik unmittelbar ein gesellschaftliches Verhiltnis darstellt,
148t sich wieder am Beispiel der Nachrichteniibermittlung, der Telekommunikation,
deutlich machen. Wir wihlen dafiir zwei historisch weit auseinander liegende Vor-
génge. Das erste prominente Beispiel ist die Nachricht vom Fall Trojas. AISCHYLOS
(525456 v.u.Z.) beschreibt, wie Agamemnon seiner Gattin Klytemnestra iiber eine
Strecke von etwa 450 km iiber acht Stationen per Feuerzeichen den Sieg meldet.
Von Gipfel zu Gipfel pflanzte sich die Nachricht fort, iiberbriickte das Meer und
wurde vom Wichter auf dem Konigspalast aufgenommen. Hinter diesem scheinbar
nur technischen Vorgang stehen Grundstrukturen einer Sklavenhaltergesellschaft,
militdrische Operationen und Kommunikationsstrukturen, welche in dem damals
bestehenden System von Warten und Wachtiirmen festlegt, was mitgeteilt werden
konnte und was iiberhaupt mitzuteilen wert war.

Springen wir in die aktuelle Phase des Ausbaus der Telematik, ndmlich die ISDN
(Integrated Services Digital Network) Plidne, so geht es nur oberflichlich um ver-
schiedene Kabel, um Kupfer- und Glasfasernetze. Als treibende Kraft wirken da-
hinter unternehmerische und militirische Interessen am schnellen und billigen Aus-
tausch von Daten. Immer gréBere Mengen von technischen und monetiren Infor-

281



mationen sollen immer schneller ausgetauscht werden. Dies verdndert wiederum
die Kommunikationsstrukturen, nimlich die Art und Weise, was und wie Menschen
miteinander sprechen, und was sie iiberhaupt noch mitzuteilen haben. Die verstérk-
te Nutzung der Dateniibertragung verringert die Notwendigkeit der Kommunika-
tion durch persdnliche Kontakte. Kommunikationsprozesse werden formalisiert.

Ausgehend von der Strukturthese von Technik stellen sich angesichts der aktuellen

Entwicklung rechnergestiitzter Produktions- und Biirotitigkeiten mindestens drei

Problemkomplexe fiir eine Didaktik technischer Bildung besonders kraB:

— Welche Verschiebungen ergeben sich im Mensch-Maschine-Verhiltnis, und was
ist der Stellenwert von Qualifikationen bei rechnergestiitzter Tatigkeit?

— Wie ist das Verhiltnis von sogenannten beruflichen, allgemeinen und politischen
Kompetenzen einzuschitzen?

— Welche Moglichkeiten der Gestaltung gibt es, und welche Alternativen sind in
Zukunft als verdnderbar abzusehen in Kenntnis der Vergangenheit?

Fiir die Gestaltung von Technik ist es besonders wichtig herauszuarbeiten, wo in
der Vergangenheit Wegkreuzungen und Knotenpunkte alternativer Techniklinien
waren und sind. So ist z.B. die Abspaltung von Bedienung und Wartung bei den Te-
legraphen- und Telefondiensten keineswegs technisch erzwungen, sondern Resultat
spezifischer Arbeitsteilung und Geschlechterverhidltnisse. Dies kann vor allem
beim Riickblick auf vergangene Alternativen verdeutlicht werden. Eine Umsetzung
von Technikhistorie in Bildungsfragen folgt aus dieser Perspektive einem ,.histo-
risch-genetischen Ansatz*. Wesentlich dafiir ist, daB gezeigt werden kann, wie sich
Technik immer schon geschichtlich entwickelt hat, und daB dabei auch deutlich
wird, daB ihre gegenwirtige Form immer Ergebnis von vorher gefillten Entschei-
dungen und Machtverhiltnissen ist und daB Technik somit weiterhin veridnderbar
und gestaltbar bleibt.

Ausgehend von der Strukturthese und dem historisch-genetischen Konzept verbie-
tet es sich, weiterhin eine Dominanz von als instrumentell verstandener Technik
bei der Arbeitsgestaltung zu unterstellen. Technik wird in Beziehung gesetzt zur
Organisation der Arbeit und der Qualifikation der Arbeitenden. Technik, Organisa-
tion und Personal sind prinzipiell drei Variablen einer umfassenden Arbeitsgestal-
tung. Weder erzwingt ein bestimmter Entwicklungsstand der Technik ¢ine vorgege-
bene Organisation und Qualifikation, noch k&nnen sich jeweils aktuelle Interessen
ungebrochen durchsetzen. Es gibt — gegeniiber einem Technikdeterminismus — im-
mer Handlungsfelder von Mensch-Maschine-Beziehungen, welche es ermdglichen,
von den Personen und ihren Qualifikationen auszugehen. Leitlinie dafiir ist die Ge-
staltung personlichkeitsférdernder Arbeitsstrukturen (ULICH 1980). Dieses Konzept
macht die Trennung zwischen sogenanntem Beruflichem und sogenanntem Allge-
meinem endlich auch theoretisch obsolet. Entfaltung von Persénlichkeit wird nicht
auf einen Bereich auBlerhalb von Arbeitswelt verwiesen, sondern es wird versucht,
geziclt Identitdtschancen in der Arbeit herzustellen,

Mit diesen Kldrungen ist es durchaus moglich, anzukniipfen an den Bildungsbe-
griff der humanistischen Tradition und ihn in Beziehung zu bringen zur beruflichen
Tatigkeit. Grundlegend dabei bleibt die These, daB die Beziehung von Lernen und
Arbeiten wesentlich die Identititschancen bestimmt (FAULSTICH 1981). Ausgehend

282



von einem Gestaltungsansatz stellen sich nicht mehr die pauschalen Alternativen
pro oder contra Technik, sondern es kénnen didaktische Konzepte erstellt werden,
welche die Chancen der Entwicklung von Perstnlichkeit im jeweiligen technisch-
organisatorischen Kontext nutzen. Damit dreht sich die Perspektive um: Es geht
nicht mehr darum, das zu lernen, was die Technik erfordert. Sondern umgekehrt
kann gefragt werden, wie miissen Technik, Arbeitsorganisation, Arbeitsteilung und
Geschlechterverhiltnisse in der Arbeit aussehen, damit gesellschaftliche Emanzipa-
tion iiberhaupt méglich wird. Daraus 148t sich dann auch bestimmen, welchen Bei-
trag Bildung dazu leisten kann und soll.
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CHRISTIANE SCHIERSMANN

Berufliche Weiterbildung von Frauen.
Problemanalyse und Forschungsfragen

Die gegenwirtige Lebenssituation von Frauen ist durch den Widerspruch geprigt,
daB auf der einen Seite das Leitbild der erwerbstitigen, unabhingigen Frau an Be-
deutung gewonnen hat, auf der anderen Seite jedoch die geselischaftliche Zuwei-
sung der Familie — insbesondere der Erziehungsaufgaben an Frauen sowie die indi-
viduelle Ubernahme der Verantwortung der Frauen fiir diesen Bereich nahezu un-
gebrochen ist.

Damit unterliegen Frauen einer doppelten Vergesellschaftung (vgl. BECKER-
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ScHMIDT 1987), nimlich zum einen in bezug auf ihre traditionelle Rolle in der Fa-
milie und zum anderen im Hinblick auf die wachsende Integration in das Erwerbs-
system. Diese Lebenssituation priigt auch die Situation von Frauen in der berufli-
chen Weiterbildung. Mit der gestiegenen Erwerbsorientierung sind Frauen in wach-
sendem Umfang auf die Beteiligung an Weiterbildung im Interesse der
Absicherung bzw. Verbesserung ihrer beruflichen Perspektive angewiesen. Den-
noch nehmen sie angesichts ihrer Lebenssituation nach wie vor unter anderen Vor-
aussetzungen als Ménner daran teil.

Wenngleich aus Sicht von Frauen zukiinftig eine Umverteilung der gesamten ge-
sellschaftlich notwendigen Arbeit erforderlich ist, d.h. sowohl der Erwerbsarbeit
als auch der Familienaufgaben, und die bloBe Integration in den Arbeitsmarkt kei-
neswegs mit der Emanzipation der Frauen gleichzusetzen ist, so ist fiir die nihere
Zukunft doch davon auszugehen, daB die strukturell angelegte Zustiindigkeit der
Frauen fiir Familienaufgaben bestenfalls langsam aufgeweicht wird und damit ihre
Chancen zur Beteiligung an beruflicher Weiterbildung beeinflult. Dies gilt unge-
achtet dessen, ob die betreffenden Frauen tatsichlich Kinder und Familie zu ver-
sorgen haben oder nicht. Mit diesen Aspekten mdchte ich mich im folgenden aus-
einandersetzen und anschlieBend Konsequenzen fiir zukiinftige Forschung skizzie-
ren. Meine Uberlegungen basieren auf der Auswertung vorhandener statistischer
Daten zur Weiterbildungsbeteiligung, der systematischen Durchsicht der vorhande-
nen Literatur zur beruflichen Weiterbildung sowie zur Erkldrung der Arbeitsmarkt-
situation von Frauen und der Durchfiihrung eigener Untersuchungen.

1. Analyse der Beteiligungsstrukturen

1.1. Die Auswirkungen der doppelten Vergesellschaftung auf die
Beteiligungschancen in der beruflichen Weiterbildung

Eine Analyse des Zusammenhangs von Alter und Beteiligung an beruflicher Wei-
terbildung belegt den EinfluB der reproduktionsbezogenen Aufgaben von Frauen
auf die Weiterbildungsbeteiligung. Die Ergebnisse der Mikrozensus-Erhebungen
ergeben bei den 15-20jshrigen und den 20-25jshrigen kaum Unterschiede in der
Weiterbildungsbeteiligung, vielmehr iiberwiegt die Beteiligung von Frauen sogar
leicht. In den Altersgruppen ab 25 Jahren zeigt sich demgegeniiber eine deutlich
hohere Beteiligung minnlicher Erwerbspersonen. Folglich blecibt die Weiterbil-
dungsbeteiligung der Frauen in den Jahren deutlich hinter der von Ménnern zuriick,
in die einerseits die Phase der Familiengriindung (fiir die Frauen) und andererseits
(fir die Minner) die Hauptphase der beruflichen Stabilisierung bzw. des berufli-
chen Aufstiegs filit.

Auffillig ist auBerdem die nach wie vor unterproportionale Beteiligung teilzeitbe-
schdftigter Frauen an beruflicher Weiterbildung. Von den voll berufstitigen Frauen
bildeten sich 1988 18%, von den teilzeitbeschiftigten dagegen lediglich 9% beruf-
lich weiter (vgl. INFRATEST SOZIALFORSCHUNG 1989). Andere Untersuchungen be-
legen, daB Teilzeitbeschiftigung von den Frauen iiberwiegend aufgrund ihrer fami-
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lialen Verpflichtungen gewihlt wird (vgl. ENGELBRECH/WARNHAGEN 1987). Insbe-
sondere stimmt nachdenklich, daB sich in erster Linie fiir teilzeitbeschiftigte Frau-
en mit einem Lehr- bzw. BerufsfachschulabschluB eine deutliche Unterreprésen-
tanz feststellen 148t, d.h. gerade diese vergleichsweise qualifizierte und groBe
Gruppe von Frauen nimmt mit einer Teilzeitbeschiftigung erhebliche Benachteili-
gungen in der beruflichen Weiterbildung in Kauf.

Ob der Grund fiir die Beeintrichtigung der Weiterbildungsbeteiligung bei gleich-
zeitiger Verbindung von Familienaufgaben und Erwerbsarbeit in erster Linie in
dem knappen Zeitbudget dieser Gruppe, im betrieblichen Angebot, das nicht auf
diese Gruppe ausgerichtet ist, oder in den betrieblichen Strategien, die Investition
in diese Gruppe scheuen, zu suchen ist, mul an dieser Stelle offen und weiterer
Forschung vorbehalten bleiben.

Vielfach wird in der allgemeinen Diskussion die Vermutung ge#uflert, Frauen hit-
ten aufgrund ihrer familiiren Verpflichtungen ein geringeres Interesse an berufli-
chem Fortkommen und auch an beruflicher Weiterbildung. Diese These kann je-
doch eindrucksvoll widerlegt werden: Vorliegende Untersuchungen weisen iiber-
einstimmend nach, daB die geringe Teilnahme von Frauen an betrieblicher
Weiterbildung und ihr Uberwiegen bei kurzen MaBnahmen nicht aus mangelndem
Interesse zu erkldren ist. So begriindeten beispielsweise die 80% der im Rahmen
einer qualitativ angelegten Untersuchung von JUNGLING (1988, S. 103) befragten
Frauen, die noch nie in ihrem Berufsleben an betrieblicher Weiterbildung teilge-
nommen hatten, dies iiberwiegend damit, daB es entweder in ihrem Betrieb keine
Weiterbildung bzw. keine ihnen zugingliche Weiterbildung gibe. Nur 4% verwie-
sen auf mangelndes Interesse. Andere Untersuchungen (vgl. GOLDMANN 1988;
BOLLE/SCHNEIDER 1988) bestitigen, daB die geringe Weiterbildungsbeteiligung
von Frauen nicht vorrangig ein Motivationsproblem darstellt. Vielmehr wird sie
von den betroffenen Frauen als Resultat eines mangelhaften Angebots bzw. einer
unzureichenden betrieblichen Forderung weiblicher Beschiftigter im Vergleich zu
minnlichen Kollegen sowie familidrer Belastungen interpretiert.

Die Berufsverliufe von Frauen sind nach wie vor durch Diskontinuitét gepragt.
Knapp 50% der erwerbstitigen Frauen unterbrechen mindestens einmal ihre Er-
werbstitigkeit — in der Regel aufgrund von Familienaufgaben. Allerdings ver-
schiebt sich bei den jiingeren Frauen der Zeitpunkt der Unterbrechung immer héu-
figer von der Heirat bis zur Geburt des ersten, manchmal des zweiten Kindes, die
Unterbrechungszeiten werden kiirzer und ein wachsender Anteil der Frauen mochte
nach einer Berufsunterbrechung in das Erwerbsleben zuriickkehren. Weiterbildung
stellt einen wesentlichen Ansatzpunkt zur Erleichterung des beruflichen Wiederein-
stiegs dar.

Das INSTITUT FRAU UND GESELLSCHAFT hat im Rahmen einer fiir das BUNDESMINI-
STERIUM FUR JUGEND, FAMILIE, FRAUEN UND GESUNDHEIT durchgefiihrten Exper-
tise (vgl. AMBOS/GERTNER/SCHIERSMANN/WUNN 1990) versucht, einen Uberblick
iber das vorhandene Weiterbildungsangebot fiir »Berufsriickkehrerinnen“! zu ge-
winnen. Die Analyse zeigt, daB berufsorientierte Angebote zumindest in den Bal-
lungsgebieten relativ gut ausgebaut sind, wobei jedoch gegenwértig nicht eindeutig

zu kliren ist, ob die Nachfrage noch iiber das zur Verfiigung stechende Angebot hin-
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ausgeht. Weiter ist davon auszugehen, daB in eher lindlich strukturierten Gebieten
haufig nach wie vor ein erhebliches Angebotsdefizit besteht. Auerdem mangelt es
an umfassenderen, auf die Orientierungskurse aufbauenden Angeboten.

In jiingster Zeit sind — insbesondere von GroBbetrieben — Betriebsvereinbarungen
abgeschlossen worden (vgl. LIPPMANN 1989; AMBOS/GERNTER/SCHIERSMANN/
WUNN 1990). Kern dieser Regelungen ist die Reservierung eines Arbeitsplatzes fiir
Eltern fiir die Zeit der Kleinkindererziehung (je nach betriebsspezifischer Rege-
lung fiir drei bis sieben Jahre). Eine Reihe dieser Vereinbarungen enthilt die Auf-
forderung oder Verpflichtung zur Teilnahme an betrieblicher Weiterbildung wih-
rend dieser Zeit. Bislang liegen jedoch noch keine verallgemeinerbaren Erfahrun-
gen mit diesen Regelungen vor, die u.a. dariiber Aufschlufl geben konnten,
wieviele der betroffenen Frauen diese Kurse in Anspruch nehmen und wie diese
gestaltet sein miissen, um deren Bediirfnissen Rechnung zu tragen.

1.2. Berufliche Weiterbildung als Faktor der Stabilisierung von
geschlechisspezifischen Arbeitsmarktsegmenten

Die zunchmende Integration von Frauen in den Erwerbsbereich hat an deren Be-
nachteiligung auf dem Arbeitsmarkt noch nicht viel veréndert. Aufgrund der ihnen
zugewiesenen, in der Regel wenig qualifizierten Arbeitspldtze ist die Vermutung
plausibel, daB auf der cinen Seite aus betrieblicher Sicht fiir die Bewéltigung der
Arbeitsaufgaben Weiterbildung kaum in nennenswertem Umfang erforderlich ist
und auf der anderen Seite Betriebe Frauen kaum gezielt fiir die Teilnahme an Wei-
terbildung motivieren und entsprechend férdern, um deren berufliche Situation zu
verbessern.

Die bisher einzige quantitativ angelegte, allerdings regional auf das Ruhrgebiet
und sektoral auf Industriebetriebe beschrinkte Untersuchung zur betrieblichen
Weiterbildung von Frauen (vgl. NEUMANN/WEIMER 1984) zeigt, daB nur einer von
zehn der in die Untersuchung einbezogenen Betriebe un- bzw. angelernte Arbeite-
rinnen in sein Weiterbildungsprogramm einbezog, nur 4 von 10 Untersuchungsbe-
trieben wandten sich an Facharbeiterinnen. Zudem besuchten Arbeiterinnen iiber-
wiegend (zu 70%) sehr kurze MaBnahmen, wihrend die Verteilung auf sehr kurze,
kurze und mehr als eine Woche dauernde Kurse bei den mannlichen Beschiftigten
mit gleichem Status ausgeglichener war.

Die Benachteiligung von Frauen im Kontext beruflicher, insbesondere betrieblicher
Weiterbildung beginnt nicht erst mit den konkreten Selektions- bzw. Férderprozes-
sen fiir die unmittelbare Weiterbildungsteilnahme, sondern ist tiefer in die der Pla-
nung von Weiterbildung vorgelagerten Entscheidungen iiber die Prinzipien der Per-
sonalplanung eingebunden. Geschlechtsspezifische Personalplanungsstrategien wa-
ren in den vorliegenden empirischen Untersuchungen, die auf Fallstudien basieren,
durchgéngig nachweisbar (vgl. JUNGLING 1988; GOLDMANN 1988), wurden jedoch
von den Betriebsvertretern hiufig nicht wahrgenommen bzw. zugegeben. Folglich
verwundert es auch nicht, daB von den Betrieben die Schwierigkeit einer Verein-
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barkeit von Familienaufgaben mit der Beteiligung an Weiterbildung kaum als Pro-
blem erkannt wird.

Auch die Analyse der WeiterbildungsmaBnahmen nach dem Arbeitsférderungsge-
setz (AFG) zeigt, daB Weiterbildung eher zu einer Zementierung bestehender
Strukturen als zu einer Aufweichung der vorhandenen geschlechtsspezifischen Seg-
menticrung des Arbeitsmarktes beitrigt: Von den 1987 neu in AFG-Mafinahmen
Eingetretenen befanden sich 56% der Minner und 67% der Frauen in einer Anpas-
sungsqualifizierung, 29% der Minner gegeniiber 15% der Frauen in einer Auf-
stiegsfortbildung und 12% der Ménner und 16% der Frauen in einer MaBnahme zur
Verbesserung der Vermittlungsaussichten (vgl. BUNDESANSTALT FUR ARBEIT 1988,
S. 20).

2. Forschungsfragen und Handlungsperspektiven

Angesichts der eingangs erwihnten defizitdren Daten- und Forschungslage ist zu-
nichst generell zu fordern, daB zukiinftige Forschungsarbeiten zur Weiterbildung
generell die Kategorie ,,Geschlecht” beriicksichtigen sollten. Dies gilt sowohl im
Hinblick auf die Entwicklung von Fragestellungen als auch in bezug auf die
Durchfiihrung und die Interpretation von Erhebungen. Parallel dazu wird es fiir die
mittelfristige Zukunft angesichts der spezifischen Lebenssituation von Frauen im
Spannungsfeld zwischen Familienaufgaben und Erwerbsarbeit notwendig und sinn-
voll sein, in groBerem Umfang als bisher Forschungsvorhaben zu entwickeln, in
deren Zentrum die Auseinandersetzung mit der Weiterbildungssituation von Frauen
steht, um sehr viel genauer, als dies bislang mdéglich ist, die unterschiedlichen Be-
einflussungsfaktoren der Weiterbildungsbeteiligung von Frauen erfassen zu kon-
nen. Einige aus meiner Sicht zentrale Forschungsfragen méchte ich abschlieBend
skizzieren.

Die vorangegangene Darstellung hat gezeigt, daB Prinzipien der Personalplanung
und Personalrekrutierung die Weiterbildungschancen von Frauen nachhaltig pri-
gen. Zukiinftige Untersuchungen diirfen sich daher nicht auf eine oberflichliche
Analyse der Beteiligtenstruktur beschrinken. Die genannten Problemstellungen
sind nur dann angemessen bearbeitbar, wenn die Wechselwirkungen zwischen der
Entwicklung von Qualifikationsanforderungen, der Beschiftigtenstruktur, der Per-
sonalplanung und der Weiterbildungsbeteiligung von Frauen differenzierter er-
forscht werden und im Hinblick auf die praktische, d.h. z.B. zeitliche Gestaltung
der Weiterbildung, die besonderen Lebensbedingungen von Frauen in Rechnung
gestellt werden.

In den letzten Jahren sind im Rahmen handlungsorientierter Projekte konkrete Vor-
schlidge zur Erh6éhung der Partizipation von Frauen an betrieblicher Weiterbildung
im Interesse einer Verbesserung ihrer Berufspositionen entwickelt worden (vgl.
GARTNER/KREBSBACH-GNATH 1987; BOLLE/SCHNEIDER 1988). Dabei fillt auf, daB
diese Beziehungen auf einer Qualifikationsebene zwischen der Position angelernter
Krifte und der von Fachkriiften angesiedelt sind (z.B. AutomatenbetreuerInnen fiir
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den gewerblichen Bereich oder Assistenz-Sachbearbeitungsfunktionen im Bankbe-
reich). Diese Strategien erweisen sich m.E. als ambivalent. Auf der einen Seite ge-
lingt der Sprung auf die Ebene der Facharbeit nicht, und es bleibt daher fraglich,
ob die angestrebte Zielperspektive, die betroffenen Frauen in die Lage zu verset-
zen, mit minnlichen Fachkriften zu konkurrieren, wirklich erreicht werden kann.
Zudem ist in Rechnung zu stellen, daB es sich, insbesondere im gewerblich-techni-
schen Bereich, zumindest zum Teil um Tétigkeiten handelt, die im Zuge des nich-
sten Rationalisierungsschubs von Maschinen iibernommen werden kénnen. Auf der
anderen Seite ist jedoch nicht zu bestreiten, daB die vorgeschlagenen Weiterbil-
dungskonzepte fiir angelernte Frauen die im Arbeitsvollzug erworbenen Qualifika-
tionen aufgreifen und honorieren und zumindest mittelfristig eine Absicherung ih-
rer Arbeitsplitze erleichtern. Angesichts der Tatsache, daB es in Zukunft immer
schwerer werden wird, durch WeiterbildungsmaBnahmen von gering qualifizierten
Arbeitsbereichen in qualifizierte, d.h. in den Facharbeitsmarkt, iiberzuwechseln, ist
dieser Gewinn nicht gering zu veranschlagen,

Dennoch ist grundsitzlich die Frage aufzuwerfen, ob die eigentlich zukunftswei-
sende Strategie — angesichts der steigenden Qualifikationsanforderungen und der
wachsenden Bedeutung formaler Abschliisse als Einstiegsvoraussetzung fiir den
Facharbeitsmarkt — nicht doch darin bestehen muB, nach geeigneten Strategien zu
suchen, um angelernten Arbeiterinnen das Nachholen eines qualifizierten Berufsab-
schlusses zu ermdglichen, selbst wenn der damit verbundene Zeitaufwand und die
zu veranschlagenden Kosten sowohl fiir den Erwerb als auch fiir die Frauen deut-
lich héher liegen als bei den oben diskutierten Qualifizierungsvorschligen.

Die Frage, ob qualifikatorischen Zwischenebenen oder der Orientierung an tradi-
tionellen Berufsbildungsabschliissen der Vorzug zu geben ist, beriihrt auch die
grundsitzliche Frage nach der Gestaltung des Verhiltnisses von Erstausbildung und
Weiterbildung und der Biindelung von Qualifikationen zu Berufsprofilen. In die-
sem Zusammenhang ist die allgemeine Qualifikationsforschung zu intensivieren
und die Schneidung von Berufsprofilen angesichts verdnderter Anforderungen und
der spezifischen Ausbildungs- und Berufsverldufe von Frauen neu zu diskutieren.

In jedem Fall wird im Interesse von Frauen nicht nur auf die Ausbildungsinhalte zu
achten sein und nicht nur auf die jeweiligen berufsspezifischen Beschiftigungsaus-
sichten, sondern vorrangig auch darauf, ob mit der konkreten Bereitschaft der Ar-
beitgeber zur Beschiftigung der Frauen auf addquaten Arbeitspldtzen zu rechnen
ist und ob die Arbeitsbedingungen eine Vereinbarkeit von Familienaufgaben und
Erwerbstitigkeit zulassen.

Die Erfahrungen aus Modellprojekten (vgl. GARTNER/KREBSBACH-GNATH 1987;
HENTRICH u.a. 1988) zeigen zudem, daB selbst im Rahmen dieser herausgehobenen
Vorhaben die Implementation innovativer Vorschlidge sich in vielen Fillen nicht
realisieren lieB. Daraus 148t sich schluBfolgern, da die Entwicklung gezielter Stra-
tegien zur Sensibilisierung der Betriebsvertreter fiir die Notwendigkeit einer ge-
zielten Frauenférderung jeweils explizit Bestandteil zukunftsorientierter Bemiihun-
gen um die Verbesserung der Weiterbildung von Frauen sein miifte.

Eine Schwierigkeit und Widerspriichlichkeit zeigt sich bei der Durchsicht der vor:
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liegenden Literatur im Hinblick auf die Beurteilung des Zusammenhangs von — ins-
besondere betrieblicher — Weiterbildung und Arbeitsplatzsituation. Auf der einen
Seite wird gefordert, betriebliche Weiterbildungsangebote grunds#tzlich mit kon-
kreten Beschéftigungsperspektiven zu verkoppeln. Fiir diese Strategie spricht, daBl
eine Beteiligung an Weiterbildung ohne entsprechende Konsequenz fiir die Be-
schiftigungssituation — wobei es sich nicht unbedingt um eine finanzielle Besser-
stellung handeln muB — notwendig ist, um die Weiterbildungsbemiithungen zu hono-
rieren und einem Abbau der gerade bei bildungsungewohnten Zielgruppen hiufig
nicht sehr stabilen Weiterbildungsmotivation vorzubeugen. Auf der anderen Seite
widerspricht eine solche Verzahnung von Bildung und Beschiftigung den Prinzi-
pien einer ,,prdventiven* bzw. ,dynamischen” Weiterbildungsstrategie, die berufli-
che Weiterbildung nicht auf den Skonomisch bzw. technologisch als unabdingbar
zu beschreibenden Umfang beschréinkt, sondern auf die vorausblickende Ausschdp-
fung des vorhandenen Qualifikationspotentials ausgerichtet ist. Dieser allgemeine
Zielkonflikt besteht gleichermaBen bei der Anspassungs- sowie bei der Aufstiegs-
qualifizierung.

Auf absehbare Zeit werden die Erwerbsbiographien von Frauen durch Diskon-
tinuitdt geprégt sein, wobei sich die Berufsunterbrechungszeiten bei jungen Frauen
deutlich verkiirzen. Es ist daher zu untersuchen, welche Modelle und Formen (be-
trieblicher) Weiterbildung dazu beitragen kénnen, wihrend der Konzentration auf
familiale Aufgaben den Kontakterhalt zum Beruf zu unterstiitzen und die Qualifi-
kationssicherung bzw. -erweiterung zu gewdhrleisten. Hierzu sind weitere Ideen
und Anstrengungen nétig, insbesondere in bezug auf die groBe Gruppe der in
Klein- und Mittelbetrieben beschiftigten Frauen,

Insgesamt kann es nicht um die Zielperspektive einer bedingungslosen Anpassung
von Frauen an die vorfindliche Struktur von Erwerbsarbeit gehen. Viclmehr ist eine
Gestaltung der Arbeitsbedingungen und der beruflichen Weiterbildung anzustreben,
die vielseitige, auf Erwerbsarbeit und Familie ausgerichtete Lebensentwiirfe er-
moglicht.

Anmerkung

1 Der Begriff ist problematisch, weil eine Riickkehr in den erlernten bzw. ausgeiibten Beruf in
vielen Fillen — zum Teil aus arbeitsmarktstrukturellen, zum Teil aus individuellen Griinden —
nicht méglich ist.
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VERENA BRUCHHAGEN

Qualifizierung fiir die Praxis emanzipatorischer
Frauenarbeit

Unter dem Aspekt der Erwerbslosigkeit, der — trotz besserer Bildungs- und Ausbil-
dungskonditionen — nachhaltig mangelhaften Situation von Frauen im Erwerbsbe-
reich und unter dem Aspekt der massiven Umstrukturierung der Arbeitsverhiltnisse
und Erwerbsarbeitsbedingungen selbst scheint die Diskussion um eine fachliche
Qualifizierung fiir die emanzipatorische Frauenarbeit vielleicht luxurits. Anderer-
seits kann eine Situationsanalyse der Frauenerwerbsarbeit wie der Erwerbslosigkeit
von Frauen allein die mannigfaltigen Verdnderungsprozesse nicht fassen, von de-
nen Frauenarbeit und Fraueninteressen in ihrer wechselseitigen Entwicklung ge-
kennzeichnet sind. Gehen wir von diesen zwei Stringen aus, so 148t sich zunichst
festhalten, daB in vielen gesellschaftlichen Bereichen neue Anspriiche von Frauen
in bezug auf die Umsetzung verschiedener emanzipatorischer Interessen entwickelt
worden sind, Anspriiche und Forderungen nach mehr Priisenz, stirkerer Partizipa-
tion an Entscheidungen und Entscheidungsstrukturen, gleicher Teilhabe bei der
Verteilung von Ressourcen, gezielter finanzieller und ideeller Férderung u.a.m.

Im Rahmen der Frauenbewegung und anderer sozialer Bewegungen wurden eine

290



Vielzahl neuer Lebens- und Arbeitsformen entwickelt, Leben und Arbeiten unter
gesellschaftskritischen Aspekten neu definiert und Energie, Kreativitdt und Innova-
tionslust zur Entwicklung neuer Orientierungen, neuer Gewichtungen freigesetzt.

MaBgeblich fiir die Entwicklung der Frauenbewegung wie fiir die Popularisierung
und offentliche Diskussion ihrer Inhalte war m.E. die fiir viele Frauen existentiell
notwendige Verbindung von emanzipatorisch-feministischer Bewegung und beruf-
licher (und damit mehr oder weniger institutioneller) Orientierung. Engagierte
Frauen in verschiedenen beruflichen und 6ffentlichen Bereichen, insbesondere in
der Bildungsarbeit, haben eine starke multiplikatorische Wirkung ausgeiibt. Die
stiarkere Focussierung des 6ffentlichen Blicks auf die Lebens- und Arbeitssituation
von Frauen hat ebenso dazu beigetragen, daB Fraueninteressen zunehmend vehe-
menter und breiter entwickelt und 6ffentlich wie privat geduBert wurden. Dabei ha-
ben die konkreten Fragen zur Umsetzung der Emanzipation von Frauen die Theo-
riediskussion zum Teil relativiert. Der Phase der Erprobung und Umsetzung femi-
nistisch-emanzipatorischer Modelle folgte der Wunsch nach differenzierterer
Theorierezeption, nach Theoretisierung und Theoriebildung im Kontext der jewei-
ligen Arbeits- und Praxisbereiche von Frauen. Diese Entwicklungen und Erfahrun-
gen der ca. letzten 10 Jahre liegen auch dem hier vorgelegten Bildungskonzept zu-
grunde. Im Zuge des Erwachsenwerdens einer Bewegung erfolgten Reflexionen
und Systematisierungsversuche der bisherigen Arbeit, d.h. bisheriger Konzepte,
Modelle und Vorgehensweisen.

Umfassendes Ziel unseres Bildungskonzeptes im Modellversuch Frauenstudien ist
die Entwicklung von Moglichkeiten zur Verbesserung der Lebens- und Arbeitssi-
tuation von Frauen. Diese Entwicklung findet in der Auseinandersetzung zwischen
Theorie und Praxis, zwischen Innovation und Integration statt. Dabei stellt sich al-
lerdings die Frage, was genau in diesem ProzeB von Adaption und Integration zu
strukturellen, was zu persénlichen Verdnderungen fiihrt.

Sowohl durch das Einbringen engagierter, feministisch-emanzipatorischer Interes-
sen in institutionelle Bereiche als auch die Entwicklung alternativer autonomer
Modelle wurde gesellschaftliche Praxis zumindest partiell verdndert. In vielen Pra-
xisfeldern (Bildung, Kultur, Beratung u.a.) besteht inzwischen in der Frage der In-
stitutionalisierung seitens der Betreiberinnen ein gréBerer Konsens, was insbeson-
dere die Forderung nach adidquater Finanzierungsférderung beinhaltet. In diesen
Praxisbereichen, von der Frauenberatungsstelle iiber Existenzgriindungsvereine bis
zu Frauenbuchldden, Frauenforschungsinstituten etc. sind spezifische Fachkennt-
nisse und spezifische Qualifikationen entwickelt und von den Frauen angewandt
worden. Kennzeichnend ist, daB fiir kaum einen dieser Bereiche im Vorfeld Aus-,
Fort- oder Weiterbildungsméglichkeiten oder anderweitige Moglichkeiten des Qua-
lifikationserwerbs zur Verfiigung standen.

Doch trotz der nicht unerheblichen Belastungen, unter denen sich neue emanzipa-
torische Titigkeitsfelder nur entwickeln lassen, finden wir zahlreiche Bereiche, in
denen sozusagen die Versuche noch laufen. Und es sind eher immer mehr Frauen,
die ihre Utopien von Leben und Arbeit im beruflichen Feld zu realisieren versu-
chen. Allein die Nachfrage nach einer qualifizierten Weiterbildung zeigt die verin-
derten Interessen nach einer sinnvollen, auf Frauenbelange orientierten Titigkeit.
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Hier setzt nun wiederum die wissenschaftliche Weiterbildung von Frauen im Mo-
dellversuch Frauenstudien an. In einer eindeutig parteilichen, an Fraueninteressen
orientierten Konzeptualisierung wurde versucht, Verdnderungspotentiale im Be-
reich der Frauenarbeit aufzuspiiren und entsprechende Qualifikationsangebote zu
entwickeln. Unsere Curriculumentwicklung war im Rahmen der Dortmunder Gege-
benheiten und in bezug auf die Zielgruppe Familienfrauen vor allem ausgerichtet
auf

- die ambivalente Doppelorientierung von Frauen auf Familie und Beruf

- die bisherigen Ergebnisse und Erfahrungen im Bereich emanzipatorischer Praxis

der Frauenarbeit und
— die Diskussion um gesellschaftliche Bedarfe und deren zukiinftiger Entwicklung

Durch gezielte und qualifizierte WeiterbildungsmaBnahmen konnen, wenngleich in
begrenztem AusmaB und fiir eine begrenzte Anzahl von Teilnehmerinnen neue
Handlungsmdglichkeiten, neue Spielriume, neue Erfahrungen initiiert werden. Der
Modellversuch wie auch andere Projekte z.B. in Bielefeld, Essen, Hamburg, Berlin
und andernorts haben hier exemplarischen Charakter. Nach wie vor sind diese Mo-
delle und Projekte nicht ,,paBgleich” im Gesamtsystem der Bildung wie der Hoch-
schulen und ihrer Priorititen in Forschung und Lehre. Frauenstudien sind immer
noch ein Stachel im Fleisch, Nur so ist es zu verstehen, wenn im laufenden Verfah-
ren unserer Antragstellung auf Uberleitung in ein dauerhaftes weiterbildendes Stu-
dium Frauenstudien die Empfehlung gegeben wird: ,,Wir k6nnen iiber alles reden,
aber vermeiden Sie in diesem Zusammenhang den Begriff ,emanzipatorisch*!*

Mit der Zielsetzung des Modellversuchs, Frauen zu Multiplikatorinnen der emanzi-
patorischen Frauenarbeit auszubilden, verbinden wir im Rahmen unserer Gesamt-
konzeption feministische und allgemeingesellschaftliche Interessen. Dies hat ver-
schiedene Facetten und umfaBt die Nutzung vorhandener Potentiale wie die vor-
handenen Begabungen und Féhigkeiten interessierter Frauen, ihre sehr vielfiltigen
Erfahrungen bisheriger Praxis, die Erkenntnisse und Ergebnisse von Frauenfor-
schung, Moglichkeiten der wissenschaftlichen Aufklirung und damit der Moglich-
keit zur verdnderten Selbstreflektion, Wunsch und Interesse der Teilnehmerinnen
nach Fachwissen, Handlungskompetenzen und nach Umsetzung eines verinderten
bzw. sich verdndernden Selbst- und Gesellschaftsverstindnisses.

Das weiterbildende Studium Frauenstudien ist kein berufsqualifizierendes Studi-
um, obwohl es durchaus auch fiir den beruflichen Einsatz qualifiziert. Im Unter-
schied zu traditionellen Angeboten baut das weiterbildende Studium Frauenstudien
nicht unbedingt auf eine abgeschlossene Berufsausbildung auf und ist auch — ohne
dies auszuschlieBen — keine Qualifizierung fiir Erwerbstitige. Vielmehr verstehen
wir die fachliche Qualifizierung fiir eine emanzipatorische Praxis der Frauenarbeit
zunichst als ein iibergreifendes Angebot, das Frauen Handlungskompetenzen,
Fachwissen und Orientierungen fiir T#tigkeiten in beruflichen, politischen sowie
sozialen Bereichen bietet. Potentielle gesellschaftliche Thtigkeitsfelder fiir die Ab-
solventinnen der Frauenstudien umfassen daher sowohl Erwerbsarbeitsbereiche als
auch Einsatzfelder des politischen und sozialen Ehrenamtes. Die mdglichen Ein-
satzfelder liegen im Bereich der Frauenfdrderung, in Institutionen der Erwachse-
nenbildung und Frauenbildung, bei Wohlfahrtstrigern, Kirchen sowie in Frauen-
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projekten mit unterschiedlichen Schwerpunkten, beispielsweise Beratung, Kultur,
Stadtteilarbeit u.a. Hinzu kommen berufliche oder professionelle Anwendungsmég-
lichkeiten in den Handlungsfeldern Offentlichkeit und Politik.

Eine effektive Partizipation von Frauen in diesen Bereichen ist ebenfalls abhéngig
von den Ancignungsmoglichkeiten spezifischen Fachwissens und entsprechender
Handlungskompetenzen. Gerade im Bereich der politischen Partizipation wird
deutlich, daB die Qualifizierung fiir eine emanzipatorische Praxis der Frauenarbeit
andere, d.h. berufsfeldiibergreifende Inhalts- und Qualifikationsschwerpunkte er-
forderlich macht.

Aufgrund einer u.a. durch soziale Bewegungen verénderten gesellschaftlichen Pra-
xis stellen wir fiir etliche gesellschaftliche Bereiche ein verindertes Interesse von
Frauen fest. Ebenso wuchs vermehrt die Nachfrage nach gezielten Angeboten be-
ruflicher oder allgemeiner Bildung und damit auch nach Auseinandersetzungsmég-
lichkeiten mit dem, was an Verdnderungen gesellschaftlicher Realitit erfahrbar und
unvermeidlich ist. Der wissenschaftlichen Weiterbildung sind hier Aufgaben zuge-
wachsen, die sich insbesondere bei der Zielgruppe Familienfrauen und deren Nach-
frage nach Orientierungs- und Bildungsangeboten nicht auf fachliche Qualifizie-
rung allein festlegen lassen.

Unser Ansatz einer wissenschaftlichen Weiterbildung fiir die gesellschaftliche Pra-
xis emanzipatorischer Frauenarbeit umfaBt deswegen ergénzend auch den Emanzi-
pationsbezug der Qualifizierung von Frauen. Dies beinhaltet Stirkung emanzipato-
rischer Interessen in individueller Hinsicht (also in bezug auf Selbst-
verwirklichung, Selbstreflektion, Perstnlichkeitsentfaltung etc.) wie in Blick auf
die Verdnderungen gesellschaftlicher Strukturen und der Dependenz zwischen bei-
den Ebenen. In diesem Sinne hoffen wir, daB aus der Teilnahme an einem femini-
stisch-emanzipatorischen Bildungsangebot eine entsprechende Praxis entstehen
kann, aus der Bildungspraxis eine verindernde gesellschaftliche Praxis hervorgeht.
Moglich ist dies in dem MaBe, wie gesellschaftliche Praxis in verschiedenen Fel-
dern, verschiedenen Strukturzusammenhéngen offen ist fiir die Umsetzung emanzi-
patorischer Interessen von Frauen. Dabei scheinen einige Bereiche wie eben Bil-
dungsarbeit, Beratung, Therapie, Gesundheit durch eine gréBere Offenheit gekenn-
zeichnet zu sein als andere.

Die Nachfrage nach wissenschaftlicher Weiterbildung und Qualifizierung fiir die
emanzipatorische Praxis als Reaktion auf veridnderte gesellschaftliche Bedarfe wur-
de bereits erwdhnt. Doch haben sich aus gesellschaftlichen Verdnderungen auch
neue Bedarfe an fachlich qualifizierten Frauen, an neuen Qualifikationskombina-
tionen ergeben. Der entscheidende Aspekt im Qualifizierungsansatz des Dortmun-
der Modells ist die Kombination verschiedener, bereits erworbener sowie zu erwer-
bender Qualifikationen zu einem neuen Profil.

In bezug auf drei wihlbare Studienschwerpunkte (Frauenbildung und Beratung, so-
ziale und kulturelle Arbeit im Stadtteil, Frauen&ffentlichkeit und Politik) kénnen
die Teilnehmerinnen, ausgehend von ihrer bisherigen Praxis, neue Orientierungs-
und Qualifizierungsschwerpunkte entwickeln. Die offene Angebotsstruktur erlaubt
eine individuelle und — innerhalb der genannten Schwerpunktbereiche — durchaus
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vielfiltige Profilbildung. Die weiterbildungsspezifischen Frauenstudienveranstal-
tungen, die explizit fiir die Teilnehmerinnen des Modellversuchs angeboten wer-
den, haben die Funktion, auf inhaltlicher wie methodisch-didaktischer Ebene eine
Verbindung herzustellen zwischen den bisherigen Erfahrungen und Qualifizierung-
gen der Teilnehmerinnen und ihren Orientierungsinteressen und Qualifizierungs-
moglichkeiten im Kontext der uns zur Verfiigung stehenden Fachdisziplinen an der
Universitdt Dortmund.

Diese Kombination von Erfahrungen und Qualifikationen aus formellen und infor-
mellen Bildungs-, Ausbildungs- und Titigkeitsbereichen fiihrt dazu, daB die Teil-
nehmerinnen in der Lage sind, in der Praxis gewonnene Fragen und Probleme einer
emanzipatorischen Frauenarbeit theoriegeleitet zu bearbeiten, in fachwissenschaft-
lichen Veranstaltungen und selbstéindigem Studium sich grundlegende Kenntnisse
in sozial-, erziehungs- und kulturwissenschaftlichen Disziplinen anzueignen, orien-
tiert an der Praxis emanzipatorischer Frauenarbeit Handlungswissen und -kompe-
tenzen zu erwerben und selbstdndig mit Techniken des wissenschaftlichen Arbei-
tens eingegrenzte Fragestellungen zu bearbeiten.

Vor diesem Hintergrund wird deutlich, was von Absolventinnen im Anschluf8 an
das Weiterbildende Studium in neue oder traditionelle Tatigkeitsfelder eingebracht
werden kann. Im Studium erworbene Féhigkeiten und Qualifikationen sind variabel
kombinierbar und anwendbar in beruflichen oder anderweitigen Titigkeitsfeldern.
Dennoch haben sich nicht zuletzt aufgrund unserer standortspezifischen Bedingun-
gen Schwerpunkte in den Entscheidungen der Teilnehmerinnen fiir bestimmte Ti-
tigkeits- und Praxisfelder ergeben. Genaue Ergebnisse hierzu erwarten wir von ei-
ner Absolventinnenstudie, die noch nicht abgeschlossen ist. Ausgehend von unse-
ren bisherigen Erfahrungen im Modellversuch 148t sich vorldufig festhalten, daB
die Absolventinnen sich verteilen auf die Bereiche Weiterbildung/Erwachsenenbil-
dung/Frauenbildung, Frauenprojekte (autonom, teilinstitutionell und institutionell),
Offentlichkeit und Politik (Vereine, Verbinde, Parteien), Sozialarbeit, Beratungsar-
beit, kreative Bereiche.

Hier spiegeln sich sicherlich die Bereiche wider, in denen die Frauenbewegung
durch Aktivitdten, Forderungen, theoretische und praktische Entwicklungen
schwerpunktmiiBig in Erscheinung getreten ist. Es bleibt den abschlieBenden Un-
tersuchungen vorbehalten, die tatsichlichen Einmﬁndungspfobleme der Teilnehme-
rinnen sowie entsprechende Zahlen beziiglich der Verteilung auf Titigkeitsberei-
che, Abbrecherinnenquote etc. zu bearbeiten und der Offentlichkeit vorzulegen.

Zwei Aspekte zu der Problematik des Ubergangs von der Bildungsteilnahme zur
Einmiindung in die Praxis emanzipatorischer Frauenarbeit méchte ich hier noch
darlegen.

(1) Obwohl im Modellversuch Frauenstudien keine berufsqualifizierende, sondern
eine allgemeinbildende und fachlich iibergreifende Qualifizierung erfolgt, ergibt
sich doch mitunter eine Bewertungshierarchie beziiglich der Einschiitzung des Er-
folgs an der Weiterbildung. In der Offentlichkeit wie unter den Teilnehmerinnen
selbst steht erfolgreiche Teilnahme oftmals synonym fiir die anschliefende Ver-
wertbarkeit in einem beruflichen, zumindest aber bezahlten Titigkeitsfeld. Bis auf
ein sechswochiges Praktikum hat das Frauenstudium-Curriculum jedoch keine be-
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rufspraktischen Anteile vorgesehen. Dennoch scheint sich latent die Berufsorientie-
rung in den Vordergrund zu schieben.

(2) Zwar zeichnet sich allgemein ein Bedarf nach neuen Qualifikationsprofilen und
-kombinationen ab, diese sind jedoch bisher noch nicht systematisch zu bestimmen
und analog zu vorhandenen Berufsfeldern einzuordnen oder einzustufen. Sowohl in
der Arbeitsmarktvermittlung wie bei den sogenannten Abnehmern und - nicht zu-
letzt — bei den Teilnehmerinnen fiihrt dies zu Unsicherheiten und Zégerlichkeiten.
Die Verinderungspotentiale stoBen an strukturelle Grenzen des Bildungs- und Ar-
beitsmarktsystems, die sich nicht auf der Ebene der Curriculumentwicklung, son-
dern nur bildungs- und strukturpolitisch verdndern lassen.

Es bleibt zu fragen,

- inwieweit die Professionalisierung und Qualifizierung von Frauen fiir eine ge-
sellschaftliche Praxis emanzipatorischer Frauenarbeit integriert werden kann
und soll in das herrschende Berufs- und Arbeitsmarktsystem und

- inwieweit durch solch ein spezifisches Weiterbildungsangebot einer Segregation
weiter Vorschub geleistet wird, da in der Tat die Qualifizierung — bisher zumin-
dest — weitgehend in familiennahen und nur ansatzweise in anderweitigen Berei-
chen erfolgt.

Insgesamt aber 148t sich sagen: Die Synthese unterschiedlicher Qualifikationsprofi-
le, die Aufweichung starrer Grenzlinien zwischen formeller und informeller Quali-
fikation und das BewuBtmachen und Systematisieren bisheriger Praxis emanzipato-
richer Frauenarbeit ist ein Baustein zur Verbesserung der Lebens- und Arbeitssitua-
tion von Frauen.

Anschrift der Autorin:

Dr. Verena Bruchhagen, Universitit Dortmund, August-Schmidt-Str. 4, 4600 Dort-
mund 50

ERHARD MEUELER

Vom Teilnehmer zum Subjekt. Ist das Postulat
der Miindigkeit im Lernen Erwachsener
einlosbar?

Nach ERIK ADAM (1988, S. 15) liegt das Grunddilemma der Schule darin, da
Miindigkeit mit fremdbestimmten Verfahren und damit in entmiindigender Form er-
zeugt werden soll. Man kann von einer ,Erzeugungsdidaktik (HEINZE/L.OSER/

295



THIEMANN 1981, S. 13) sprechen, die auf die planm#Bige Machbarkeit von Miin-
digkeit zielt. Selbstbestimmung soll durch lauter Fremdbestimmung erreicht wer-
den. Der Schiiler als tagtigliches Objekt schulamtlicher und piddagogischer Ent-
scheidungen und Aktivititen bleibt so immer nur abgeleitetes Subjekt des Systems
Schule, in dem sich die Lehrer nicht nur als Subjekte ihres eigenen didaktischen
Handelns, sondern auch als Subjekte des Lernens der Schiiler verstehen. Kann der
Widerspruch iiberhaupt aufgelost werden, Miindigkeit als Wille und Féhigkeit zur
Selbstbefreiung mit erzieherischen Mitteln erzielen zu wollen?

»Subjekte ihres Lernens®, das scheint umgangssprachlich verstindlich zu sein. Wir
haben es doch so gelernt, daB unter den Begriffen ,,Subjekt“ und ,,Objekt” ganz
eindeutig dem Ich, dem Subjekt, das Andere als Nicht-Ich, eben als Objekt, gegen-
iiberstehe, hier der erkennende, wollende und handelnde Mensch ,,in seiner konkre-
ten, leibhaftigen Ganzheit“, dort ,,die Sache, das Ding, worauf sich die Akte des
Menschen richten* (OEHLER 1962, Sp.451).

Gegen diese Eindeutigkeit des Begriffs ,,Subjekt” steht eine alte Tradition der In-
terpretation dieses Begriffs. ,,Subiectus® heiffit im Lateinischen ,,untergeben, ausge-
setzt, preisgegeben, unterwiirfig, demiitig”. Unter dem ,,subiectum* wurde in der
antiken Philosophie ,,die Materie, die ungeformte Substanz oder das Geformte, Ge-
genstindliche* verstanden (KLAUS/BUHR 14/1987, S. 1190). Das Subjekt als ,,sub-
jectum® ist also das Unterliegende, das Unterworfene, das der Gestaltung Ausge-
setzte, das Preisgegebene, das zum Gegenstand Gemachte. Die dieser Auslegung
entgegengesetzte jiingere Tradition ist die der idealistischen Philosophien, die be-
strebt sind, ,,den Menschen als verniinftiges, autonom denkendes und tétiges Indi-
viduum, als Subjekt, das zu selbstindigem Denken und Handeln fihig ist, zu érfas-
sen“ (KLAUS/BUHR 14/1987, S. 1191).

Zur Kennzeichnung der widerspriichlichen Ausgangslage allen Fiihlens, Denkens,
Wollens und Handelns und darin eingeschlossen allen Lernens méchte ich beide
Traditionen zugleich bemiihen: Als im Wortsinne Unterworfener unterliegt der
Mensch den Bedingungen der dufleren Natur. Er ist genetisch codiert. Er hat Hitze,
Kilte, Hunger, Durst auszuhalten und ist allen Unbilden der Natur ausgesetzt. Er
ist unwiderruflich sterblich. Er ist ausgesetzt der inneren Natur, seinen Triebwiin-
schen und Triebdngsten. Ebenso wie er den GesetzmiBigkeiten der Natur ausge-
setzt ist, so auch denen der Gesellschaft. Er ist ausgesetzt der sozialen Welt, an de-
ren Anforderungen und Zumutungen er sich sein Leben lang anschmiegen muf}, um
tiberhaupt iiberleben zu kénnen, um eine entlohnte Funktion ausiiben zu diirfen, um
Anerkennung zu bekommen und um ab und zu in Ruhe gelassen zu werden.

Lebenslangen Sozialisationsprozessen entstammen die sozialen Deutungsmuster,
die sein BewuBtsein iiber die Wirklichkeit auBerhalb seiner selbst und sein Leben
in dieser Wirklichkeit bestimmen. Er ist pausenlos genétigt, und das beschiftigt
ihn den ganzen Tag, ebenso wie es des Nachts seine Triume bestimmt, all diese
Anforderungen von auBen und innen miihsam miteinander auszubalancieren. Dies
kostet die gesamte verfiigbare Energie, zumal sich alles in uns striubt, zur Ginze
in der Anpassung an fremde Erwartungen aufzugehen. Je stirker die Ubermichti-
gung wird, desto gréBer wird das Bediirfnis nach Freiheit und das Bemiihen darum,
im Idealfall die Fihigkeit zu entwickeln, ,,die GesetzmiBigkeiten der Natur und
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Gesellschaft mit Sachkenntnis bewuBt anzuwenden und auszunutzen, um eine
wachsende Herrschaft iiber sie zu erlangen* (KLAUS/BUHR 14/1987, S. 423). Es ist
kein Zufall, daB das bis heute kritiklos als verbindlich gehandelte aufklédrerische
Konzept der ,Subjektivitit im Sinne von autonomer, selbstbewuBter Identit4t”
(SCHULEIN 1981, S. 1063) in einer als Krise erlebten historischen Ubergangsphase,
dem Ubergang von der absolutistischen Feudalgesellschaft zur biirgerlichen Gesell-
schaft, entstanden ist.

THEODOR W. ADORNO und MAX HORKHEIMER (1971) zeichnen 1944 im kaliforni-
schen Exil die Entwicklung nach, wie der biirgerliche Aufkldrungsproze am Ende
das Subjekt selbst zersetzt, Die im ZivilisationsprozeB nicht aufhaltbare und sich
bis heute immer stirker radikalisierende Rationalisierung des gesamten gesell-
schaftlichen Lebens 16scht schlieBlich diejenigen aus, die sich vom Siegeszug der
Vernunft Autonomie, Freiheit und eine Gemeinschaft freier Subjekte versprochen
hatten, die biirgerlichen Subjekte. ,,Die Vernunft selber zerstért die Humanitét, die
sie erméglicht hat“ (HABERMAS 1985, S. 135). Hatte die Vernunft im Zeitalter der
Aufkldrung noch ,,der Selbstbehauptung des biirgerlichen Individuums gedient®, so
dient sie heute ,,nur noch als Instrument der radikal gewordenen Selbsterhaltung
Skonomisch-politischer Systeme* (EBELING 1983, S. 68f.). Der unaufhaltsame Pro-
zeB der Rationalisierung von Vernunft und Denken hat die Vernunft ginzlich in-
strumentalisiert. Der einzelne wird dem wirtschaftlichen und technischen Fort-
schritt angepaBt, auf ihn hin zugerichtet und unterliegt dem Zwang der Verinnerli-
chung der gesellschaftlich als je geltend gesetzten Mafstibe. Von wegen
Selbstverfiigung: Vollbringt er die gewaltsame Disziplinierung zu einem niitzlichen
Produzenten und Konsumenten nicht an sich selbst, so geht er zugrunde. Mit ein-
leuchtenden Argumenten totgesagt, ist in den letzten Jahren der philosophische
Subjektbegriff wieder zum Thema lebhafter Diskussionen geworden. Wir scheinen
solcher Fiktionen wie der des Subjekts zur Besinnung dariiber bediirftig zu sein,
wie wir in der heutigen selbstzerstérerischen Wirtschaftskultur, gerichtet auf die
vollkommene Auspliinderung des Planeten um den Preis der Selbstvernichtung von
Menschen, Tieren und Pflanzen, als Gattung und als einzelne {iberhaupt menschen-
wiirdig iiberleben kénnen:

Nicht nur der Wald stirbt. Nicht nur die Gewisser kippen um. Nicht nur die Luft,
die Pflanzen und die Lebensmittel sind vergiftet. Nicht nur sterben tdglich weitere
Tierarten aus, auch der Mensch stirbt tausend kleine Tode, seine sozialen und mo-
ralischen Fihigkeiten, den Alltag zu bewiltigen, nehmen immer mehr ab. Der Su-
per-Gau von Tschernobyl lieB in greller Deutlichkeit erkennen, daf} die Sicherheits-
risiken des normalen Alltags ins UnermeBliche gewachsen und daBl die Umweltbe-
lastungen zur zentralen Uberlebensfrage geworden sind. Gleichzeitig hat sich, wie
ULRICH BECK in seinem Buch ,Risikogesellschaft” (1986) darstellt, ,ein gesell-
schaftlicher Individualisierungsschub von bislang unbekannter Reichweite und Dy-
namik vollzogen®, welcher den Menschen nicht zu gréBerer Freiheit fiihrt, sondern
je auch auf sich selbst zuriickwirft. Die Individualisierung ist nicht mit dem seit
der Aufklirung bis heute hochgehaltenen Ideal der Subjektentwicklung gleichzu-
setzen, sondern stellt deren Gegenteil dar. Es ist ,,ein historisch widerspriichlicher
ProzeB der Vergesellschaftung® (BECK 1986, S. 116 u. 119).
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Die Geschichte des Subjektbegriffs zeigt, daB jedes historische Vorstellungspoten-
tial zu einem bestimmten philosophischen Zentralbegriff jederzeit iiberholbar ist.
Ideal normative Begriffe wie ,,Miindigkeit* und ,Subjekt” sind definitorisch nie
eindeutig festlegbar. Der Gedanke des Perfekten, der beiden Begriffen in der Mo-
derne innewohnt, wird die Bemiihung darum, diese Ideale auf Dauer zu erreichen
und sie langfristig zu realisieren, letztlich immer im Scheitern enden lassen.

Es scheint so zu sein, daB sich das Wollen, zum Subjekt zu werden, immer aus der
Situation des Unterlegenen, Uberméchtigen und Unterworfenen ergibt. Wenn fiir
die historische Entstehung des modernen biirgerlichen Subjektbegriffs typisch war,
dafB er ein utopischer Programmbegriff der biirgerlichen Selbstbefreiung von iiber-
miéchtiger feudaler und kirchlicher Herrschaft und Willkiir war, kann allgemein ge-
sagt werden, daB die Konstitution von Subjekthaftigkeit immer aus Selbstermichti-
gung zu befreiendem Handeln heraus geschieht.

Es scheint so zu sein, daB Subjekte immer unterworfen, aber auch zuweilen frei,
immer fremdbestimmt, aber auch zuweilen eigenbestimmt, immer unbewuft, aber
auch zuweilen bewuBt und sogar selbstbewuBt sind, da sie ja iiber eine Potenz ver-
fiigen, die nur ihrer Gattung eigen ist, sich ndmlich zu sich selbst verhalten zu k&n-
nen, BewuBtsein von sich selbst zu haben und zu dem, was sie sagen und tun. ,,Sie
kénnen Sprache und Strukturen reflektieren, sie kénnen alte ,Spielregeln® willent-
lich verletzen und neue erfinden* (RUB 1989).

Selbstbehauptung macht Arbeit und Miihe. Sie kostet Kraft. Sie bedarf der sozia-
len, emotionalen und auch fachlichen Unterstiitzung. Unterstiitzung kommt in der
Regel nicht von alleine zustande, sondern muB gesucht werden, z.B. in politischen
Zusammenschliissen, in Selbsthilfegruppen, aber auch in der Inanspruchnahme in-
stitutioneller Beratungs- und Bildungsangebote.

Mit dem bisher Gesagten ist deutlich geworden, daB Aufklirung nicht nach dem
Muster von ,Ich kldre Dich auf*, sondern nach dem Muster ,,Ich kldre mich auf*
gedacht war, da Bildung weniger nach dem Erziehungsmuster von ,Ich forme
Dich“, sondern nach dem Muster ,,Ich befreiec mich, ich verweigere mich, ich ent-
wickle mich bewuBt weiter” zustandekommt; kurzum: dall Subjektkonstitution ge-
schieht, wenn sich Einzelne, Freunde, Gruppen, Koalitionen von Gleichgesinnten
daran begeben, sich bewuBt zu verweigern, der strukturelleh und offenen Gewalt
Widerstand entgegenzusetzen und sich in vielen kleinen wie groBen Formen aus ih-
rer Objektrolle zu befreien.

Institutionelle Lernangebote fiir Erwachsene sind sehr hdufig als Unterstiitzungsan-
gebote fiir die Lebensbewiltigung deklariert. Nimmt der Betroffene sie wahr, wird
er in der Mehrzahl erneut zum Objekt gemacht, zum Objekt vorlaufender didakti-
scher Planungen, an denen er nicht beteiligt war und nicht beteiligt wird, zum Ob-
jekt der vom Leiter/Dozenten/Referenten ausgewihlten und fraglos eingesetzten
Methoden, zum Objekt von Belehrungen. Sehr oft geht das anlehnungsbediirftige
Kindheits-Ich des Betroffenen eine verhidngnisvolle Koalition mit dem erlebten
Lehrer- und Eltern-Ich des Lehrers ein: Die Angst vor Neuem, vor Verdnderung,
vor Aufgabe des Gewohnten, das Streben nach Geborgenheit, nach Schutz, nach
Abhingigkeit von einer Instanz oder Person, die stirker ist als man selbst und de-
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ren Verantwortung man sich iiberld8t, obsiegt (vgl. PARIN/PARIN-MATTHEY 1989,
S. 8). Die Falle schnappt zu. In Form unbewuBter Ubertragung wird dem Leiter/der
Leiterin die Vater- oder Mutter-Rolle zugechrieben, das sich entwickelnde Subjekt
bleibt in der Regression stecken.

Wie kann ein Ausweg aus diesem Zirkel gewonnen werden? Meiner Erfahrung
nach hingt es entscheidend von den in den Institutionen titigen Pidagogen ab, von
ihrer Entscheidung, die Selbstformung und Selbstbefreiung der vielfiltig defor-
mierten Erwachsenen provozieren und unterstiitzen zu wollen und den cigenen
Triebwiinschen zu widerstehen. Der Philosoph HANS EBELING machte auf der letzt-
jéhrigen Jahrestagung der Kommission ,Erwachsenenbildung® deutlich, daB die
einzige Chance zur Subjektwerdung im moralischen Subjekt bestehe, das versuche,

»seine faktische Vergeblichkeit in jedenfalls gelegentliches Subjektsein zu verwan-

deln.” EBELING setzt auf den ,,Widerstand gegen die MiBachtung*, auf ,,Widerstin-

digkeit gegen die MiBachtung prim#r Anderer, dann aber auch seiner selbst“. Der
von ihm proklamierte ,,verniinftige Widerstand* kann fiir die in den Institutionen
tidtigen Erwachsenenpiddagogen unter anderem darin bestehen, zu widerstehen

— der Erwartung der Bildungsinstitutionen, alle Bildungsziele fiir die institutionel-
len Ziele der jeweiligen Arbeitgeber, der Betriebe, der Kirchen, der Gewerk-
schaften etc., zu instrumentalisieren;

— den eigenen Triebwiinschen und Triebphantasien, als Pddagoge das Subjekt der
Arbeit in der Lerngruppe sein und bleiben zu miissen;

- der Entpolitisierung einer theoriefeindlichen Erwachsenenbildung, in der Sub-
jektivitdt verkiirzt wird auf den harmonischen Austausch von Alltagsmeinungen
und - gefiihlen, ohne sich mit stérenden und widerspriichlichen wissenschaftli-
chen Einsichten zur Thematik auseinanderzusetzen;

— einer ungehemmten Therapeutisierung von Erwachsenenbildung;

- der Erwartung der Erwachsenen, nichts als Teilnehmer zu sein: Teil-nehmen, das
klingt wie ,,mitbestimmen, mitlaufen, mitmachen*. Teilnehmer sind nicht Teil-
haber der Organisations-, Lehr- und Diagnosemacht;

— den Regressionswiinschen der teilnehmenden Erwachsenen, indem von der er-
sten Minute der Veranstaltung an mit ihrem Erwachsenen-Ich, ihrer Selbstdndig-
keit und Entscheidungsfihigkeit, ihrem Mut, Verantwortung fiir die gemeinsame
Arbeit zu iibernehmen, gerechnet wird;

- den eigenen Sicherheitsbediirfnissen, die vorbereitete Planung an den Erwachse-
nen exekutieren zu wollen, um stattdessen mit ihnen nicht nur zu Beginn, son-
dern immer wieder neu Lehr-Lern-Vertrige auszuhandeln und diese auch einzu-
halten;

- den eigenen Allmachts-Anspriichen des sich allwissend gebenden Lehrers.

Wir miissen als Fachleute lernen, uns im gemeinsamen Lernen mit Erwachsenen
nicht so wichtig zu nehmen. Wir miissen lernen, uns zu verkleinern. Leitung als
Begleitung. So kann das bewuBt neue Selbstverstindnis der beteiligten Fachleute
iiberschrieben werden. Begleitung ist kein Beruf, sondern eine mithsam zu verwirk-
lichende Haltung, eine Qualititsstufe der Berufsausiibung, die Professionalitiit und
zugleich die emotionale Bereitschaft erfordert, zu geben, wenn darum gebeten
wird, und wegzugehen, wenn man nicht mehr benétigt wird. Abschliefend mé&chte

299



ich die Eingangsfrage meines Referats noch einmal aufnehmen: Ist das Postulat der
Miindigkeit im Lernen Erwachsener einlsbar?

Ja und nein zugleich. Gelernt wird immer zum Guten wie zum Schlechten, zur
Miindigkeit wie zur Entmiindigung seiner selbst und anderer. Gehe ich von der Ge-
wiBheit aus, vergebliches, da sterbliches Subjekt zu sein, gelegentlich aber zum ei-
gentlichen Subjekt werden zu kénnen und habe ich KANTs Einsichten iiber das Zu-
standekommen von Miindigkeit als einem nie ginzlich einholbaren Ideal bewufit
und verantwortlich gelebten Lebens richtig verstanden, dann gelten alle kleinen
wie groBen Versuche, sich aus der immer schon den Kriften und Méchten der duBe-
ren wie inneren Natur sowie der sozialen Welt unterlegenen Position des iiberwil-
tigten Objekts gelegentlich zum Subjekt meines Lernens und Lebens zu machen.
Dann gelten alle Kritik, alle Formen der Verweigerung und UnangepaBtheit gegen-
iiber gesellschaftlich diktierten Verhaltensformen. Ist ,,Subjekt” eine Chiffre fiir die
Selbstthematisierung und die bewuBte Selbsterméchtigung des Menschen, dann
miissen in Erginzung der aufklirerischen Tradition Verstand und Gefiihl die glei-
chen Rechte zugeschrieben werden.

Es geht um die gezielte Aktivierung von Fihigkeiten, Kriften und Haltungen, die
im Kleinen wie im GroBen zusammen mit anderen Selbstbehauptung und Selbstbe-
stimmung ermd&glichen. Es geht um: Fihigkeit zu solidarischen Biindnissen; Spon-
taneitit, gerichtet gegen gesellschaftlich normiertes Verhalten; Widerstand, gerich-
tet gegen die Erwartungen herrschender Gruppen, nach deren Gutdiinken und Be-
lieben funktionieren zu miissen; Humor, Ironie, Gel4chter, Spott als Waffen gegen
Borniertheit und Banalitit; Mut anstelle von Unterwiirfigkeit; Bereitschaft zum
Konflikt; Fihigkeit, Konflikte als Interessenauseinandersetzungen durchzusiehen
und die damit verbundenen Gefiihle als unvermeidlich zu akzeptieren; Bereitschaft
abzugeben, zu teilen, zu helfen; Ideen-Produktion, gerichtet gegen verordnete
Gleichformigkeit und Phantasie, gerichtet gegen die Verwaltung von Ideen.
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Symposion 9.
Bilanz der padagogischen Tourismusforschung

KLAUS PETER WALLRAVEN
Einleitung

Gemessen an der stindigen Expansion des Tourismus, an der Veridnderung seiner
Erscheinungsformen und an der potentiellen Fiille pidagogisch interessanter Situa-
tionen und Aktionen, bietct die pAdagogische Tourismusforschung derzeit kein ein-
drucksvolles Bild.

Bestandsaufnahme und Diskussion neuer Konzepte hieB deshalb die Devise der
Kommission , Freizeitpddagogik“, die dariiber hinaus zwei inhaltliche Eckpfeiler
setzte: die Diskussion sollte sich um Theorie und Praxis der Erlebnispiddagogik und
um Ausdrucksformen der Bildungsreise (,,Reisepddagogik) drehen. Andere wichti-
ge Forschungsrichtungen sollten freilich nicht vergessen werden.

Neue Trends im Jugendtourismus untersucht FRANZ POGGELER und macht dabei
auf die Erlebnisqualitit des AuBergewthnlichen, aber auch des Alltiglichen auf-
merksam. BARBEL SCHOTTLER (Kommission Sportpddagogik) setzte sich mit den
Griinden auseinander, die fiir die Ausbreitung des sportlichen Abenteuerurlaubs
maBgeblich sind. Was ihr menschlich wie tkologisch bedenklich erscheint, kann
durch padagogische Intervention mit jener erlebnispédagogischen Qualitit angerei-
chert werden, die einmalige Chancen der Persénlichkeitsbildung ertffnet. UWE UH-
LENDORFF beschreibt ein sozialpddagogisch betreutes Projekt mit sozial aufféllig
gewordenen Jugendlichen, an denen er das Ausagieren von ,Lebensthemen® in kor-
sischer Einsamkeit beobachtet.

Von der Konzeption des ,,sanften Tourismus* sind wichtige piddagogische und di-
daktische Anregungen zu erwarten, auch wenn sich die urspriinglich an das Kon-
zept gekniipften hohen Erwartungen nicht erfiillt haben. UELI MADER entwickelt
einen neuen theoretischen Ansatz, den er unter die Forderung ,,Erlernen von Mitbe-
stimmung* stellt. Seinen Gedanken liegt die Erfahrung menschlicher Entfremdung,
der Verlust an Ganzheitlichkeit zugrunde. Die gleiche selbstverschuldete Unmiin-
digkeit konstatieren ROLAND und JANNE GUNTER an Bildungstouristen, wenn sie
darauf hinweisen, welch enge Grenzen sich Bildungsreisende auferlegen. Die Pid-
agogik fordern sie auf, ,,als selbstverstindlich* zu unterstellen, daB die Reisenden
»wissen wollen®. ,Es gibt ein Publikum, das von dem, wohin es reist, mehr wissen
mochte”. Thre Empfehlung an die Reisepidagogen: multiperspektivische Annihe-
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rung an fremde Lander, moglichst in deren Sprache. Es lassen sich ,.in einer Person
... zwei oder drei Kulturen anlegen®.

‘Werden nun Ortsfiihrer und Reiseleiter entsprechend einer solchen Didaktik ausge-
bildet? Hier referiert MARIE-LUISE SCHMEER-STURM aus ihrem Forschungsprojekt.
Die Ausbildungsvorschriften ausgew#hlter europdischer Linder zeigen das Uberge-
wicht der fachlichen Lernanteile gegeniiber den pédagogischen: gleichwohl fehlen
auch diese nicht. Im Licht der Diskussionen wihrend des Symposions mutet indes-
sen die didaktische Praxis herkémmlich-frontal, eindimensional an.

Einen neuen Forschungsgegenstand hat GISELA WEGENER-SPOHRING entdeckt:
Verstehen des Phinomens von massentouristischem Reisen und Entwicklung von
Konzepten eines piadagogischen Umgangs damit, wobei sie PAddagogik eingebunden
ins kommunikative HABERMASsche Handlungsmodell sieht.

WOLFGANG NAHRSTEDT resiimiert nicht abschlieBend, sondern kritisiert: er konsta-
tiert ein Forschungsdefizit der padagogischen Tourismusforschung, folglich ihr In-
novationsdefizit und fiihrt beide auf ein Theoriedefizit zuriick. Auf den Uberlegun-
gen des Symposions aufbauend, entwickelt er Theoreme eines neuen Zugangs der
Piadagogik zum Tourismus.

Inwieweit diese Konzeptualisierungsvorschldge auf Anerkennung in der Forscher-
gemeinschaft stoBen, werden die nichsten Jahre erweisen. Die erlebnispddagogi-
sche Forschung wird dabei sicher einen anderen, eigenen Weg beschreiten als die
Reisepidagogik, es sei denn, es gelinge, die Vertreter beider in gemeinsame Pro-
jekte einzubinden. Die Einfliisse des Symposions auf die reisepiddagogischen Kon-
zeptbildungen kénnten einschneidender sein. Wahrscheinlich harren die Beachtung
erlebnispiddagogisch orientierter Personlichkeitsbildung und sozialpddagogischer
Sensibilit4t fiir die menschliche Entfremdung ebenso der Umsetzung wie die bisher
fehlende oOkologische Orientierung entsprechend den Grundsétzen des ,sanften
Tourismus® und der ,,Gruppe Neues Reisen®. Auch ist die Weckung multikulturel-
ler Lernbereitschaft und multiperspektivischer Offenheit fiir die Menschen in frem-
den Regionen sowie cine entsprechende didaktische Praxis derzeit noch eher
Wunsch als Programm.

Das Symposion hatte zahlreiche interessierte Giste aus der DDR, die eigene frei-
zeitpiddagogische Studienginge entwickeln. Vermutlich werden die verabredeten
Tagungen mit ihnen dazu fiihren, daB Theoreme und Paradigmen, wie sie in den
Vortriagen entfaltet wurden, zu Gegenstinden weiterfilhrender wissenschaftlicher
Diskussionen und Projekte werden.

Anschrift des Autors:

Prof. Dr. Klaus Peter Wallraven, FB Erzichungswissenschaften der Universitit
Gottingen, Waldweg 26, 3400 Gottingen
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FRANZ POGGELER

Erlebnisreisen im Jugendtourismus

Nach einer Phase einseitiger Uberschétzung der kognitiv-intellektuellen Perspekti-
ven der Erziehung hat sich die erziehungswissenschaftliche Forschung neuerdings
wieder mehr den Problemen der Entfaltung von Emotionalitit und Affektivitit zu-
gewandt. In diesem Zusammenhang ist auch das neue Erarbeiten einer Erlebnispid-
agogik zu sehen, die sich sowohl historischen als auch systematischen Aspekten
zuwendet (vgl. POGGELER 1988). Der Terminus ,.Erlebnispddagogik® ist nicht neu,
und es lohnt sich, bei Autoren riickzufragen, die sich damit in friiheren Jahrzehnten
beschiftigt haben (vgl. DURR/STAHLER 1952; SCHAFER 1970, S. 378-379).

Im Zeitbudget des Jahres bzw. des Monats sind Reisen fiir das Gros der Jugendli-
chen als H6hepunkte intendiert, die aus der Normalitit des Ausbildungs- bzw. Be-
rufsalltags heraussragen. Wenn hier von Erlebnisreisen die Rede ist, sind damit in
der Regel Urlaubs- und Ferienreisen gemeint, nicht etwa beruflich und geschiftlich
motivierte Fahrten. Zwar mehren sich bei vielen Berufstitigen und auch bei man-
chen Jugendlichen die Zweit- und Dritturlaube, die mit einer Reise verbunden sind,
doch ist die einmalige Ferien- oder Urlaubsreise fiir die Mehrheit doch immer noch
die Regel, schon aus finanziellen Griinden, denn mit solchen Reisen ist ein Geld-
aufwand verkoppelt, der ein lingeres Ansparen der Ausgaben erforderlich macht.
Schon wegen dieser Ausgaben erwartet man, daB Ferienreisen zum Erlebnis wer-
den. An dieser Erwartung wird gemessen, ob sich die Investition lohnt. Eine der
wichtigsten Entwicklungstendenzen des Jugendtourismus (vgl. POGGELER 1988) ist
die Zunahme von Fernreisen bei Jugendlichen und jungen Erwachsenen. So sind et-
wa Israel und Agypten, die Mittelmeerliinder, USA oder Kanada hiufig angesteuer-
te Reiseziele Jugendlicher. Gerade von der wachsenden Ferne verspricht man sich
ein Plus an Exotik, Abenteuer und damit auch Erlebnis. Ohne Eltern und andere
padagogische Aufsichtspersonen zu reisen, empfinden nicht wenige Jugendliche als
ein Erlebnis eigener Art: Sie lieben es, auf sich selbst gestellt zu sein, meist frei-
lich in der Clique oder in einer organisierten Reisegruppe, aber eben doch in
Selbstverantwortung. Die Solidaritiit des gleichen Zielinteresses steigert nicht sel-
ten den Erlebnisgehalt mancher Reiseerfahrungen, und seien es auch nur Routine-
angelegenheiten wie eine andere Art von Fortbewegung, Unterbringung und Ver-
pflegung in einem fremden Land. Fiir den Einwohner von Luxor ist der schnelle
Ubergang von Tageslicht in Nacht — ohne Didmmerung — und der ebenso plétzliche
Sonnenaufgang sowie die sternklare, wolkenlose Nacht etwas Selbstverstiindliches,
aber dem, der zum erstenmal nach Luxor kommt, ist all das ebenso ein Erlebnis
wie der Ruf des Muezim mitten in der Nacht. Oder: In New York kann der krasse
Kontrast von Reich und Arm zum unvergeBlichen Erlebnis werden, wenn man z.B.
unmittelbar neben dem luxuriésen World Trade Center, wo man vom Restaurant in
der 121. Etage iiber die Stadt blicken kann, auf einem alten Friedhof viele Drogen-
abhéngige und ermiidete Bettler zwischen den Grabsteinen liegen sicht.

Es wire nicht pidagogisch, das Erlebnisinteresse bei Jugendreisen nur auf Phino-
mene von Gliick, Harmonie und Wohlstand zu lenken und nicht ebenso auf die so-
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ziale Realitdt. Bei den politisch motivierten Jugendreisen — etwa nach Nicaragua,
nach Israel oder in ein osteuropiisches Land — ist das Erlebnisinteresse ohnehin auf
politische Phinomene gerichtet. Solange die beiden deutschen Staaten noch strikt
getrennt waren und die Grenziibergéinge streng kontrolliert wurden, war nicht sel-
ten allein schon der Akt des Kontrolliertwerdens ein Erlebnis, zumindest beim er-
stenmal. Ebenso ist es heute ein Erlebnis, wenn man nach vielen Ostberlin-Besu-
chen der letzten Jahre nun frei beim Brandenburger Tor in den Ostteil der Stadt ge-
hen kann. Natiirlich kann das, was friiher noch Erlebnis zu werden versprach,
irgendwann seinen Reiz verlieren; so gab es bei den Westreisen von Jugendtourist-
Gruppen aus der DDR in die Bundesrepublik als Héhepunkte manchmal Besuche
in den Geburtshiusern von KARL MARX in Trier und ERICH HONECKER bei Neuen-
kirchen; solche Reiseziele haben heute einen verénderten politischen Stellenwert
und sind sicherlich nicht mehr die Glanzpunkte einer politischen Wallfahrt.

Pidagogisch werden Erlebnisse auf Fahrt nicht so sehr dadurch, dal man durch sie
etwas lernt, sondern daB sie sich als Erfahrungen tief und fest in die Erinnerung
einschreiben und zum unverlierbaren Repertoire an Weltkenntnis gehoéren, die eine
fiir die Reifung junger Menschen besonders wichtige Art der Kenntnis ist (vgl.
POGGELER 0.].).

Literatur

DurRr, F./StAuLer, W.: Erlebnis, Erlebnispiddagogik. In: Lexikon der Pidagogik, Bd. 1, Freiburg
1952, S. 982-987.

PoGGELER, F.: Erziehen als Erleben — Die Pddagogik Giovanni Boscos, Lineburg 1988, 8. Jg.,
S. 5-24,

POGGELER, F.: Entwicklungstendenzen des Jugendtourismus. In: Moderner Tourismus, Tendenzen
und Aussichten.

StorBECK, D. (Hrsg.): (Materialien zur Fremdenverkehrsgeographie, Bd. 17), Trier 1988, S. 527-
545.

PoOGGELER, F.: Piddagogische und politische Aspekte des Jugendtourismus. In: POGGELER, F. (Hrsg.):
Jugendtourismus zwischen Erziehung und Kommerz. Detmold oJ., S. 7ff.

ScHAFER, Erleben, Erlebnispddagogik. In: Lexikon der Pidagogik, Freiburg/Basel/Wien 1970,
Bd. 1, S. 378-379.

Anschrift des Autors:

Prof. Dr. Franz Poggeler, Rheinisch-Westfilische Technische Hochschule Aachen,
Lehrstuhlinhaber fiir Allgemeine Pddagogik, Ahornstr. 55, 5100 Aachen

306



BARBEL SCHOTTLER

Abenteuer ,,Sport“. Sportabenteuer auch im
Tourismus?

1988 buchten etwa 500.000 Menschen, d.h. 1,6% aller Touristen, eine Abenteuer-
reise. Warum? Darauf will ich unter folgenden Fragen antworten:

— Warum scheint der Mensch, und nicht nur der jiingere, Vergniigen daran zu fin-
den, in seiner Urlaubsfreizeit die Gefahr zu suchen?

— Was fiir Elemente stecken in den verschiedenen Sportarten, die die Ausiibung
des Sports zum Abenteuer werden lassen kénnen?

- Welche Sportarten sind besonderes mit den Elementen ,,Abenteuer, Wagnis und
Risiko* ausgestattet?

— Wo kann ich diese Sportarten ausiiben?

— Welche positiven — aber auch negativen Auswirkungen

— konnen durch das verstirkte Anbieten von Natursport-Abenteuersportreisen er-
reicht werden?

— Wie 148t sich die Befriedigung der menschlichen Bediirfnisse mit den Anforde-
rungen, die an unser UmweltbewuBtsein gestellt werden, in Einklang bringen?

»Die Suche nach dem Abenteuer ist auch oft der Versuch einer Selbstfindung*
(SPORTJUGEND NW 1989). Das Handlungsfeld ,,Abenteuer wird durch Faktoren
wie Wahrnehmungen, Handlungen, Empfindungen und Situationsmerkmale be-
stimmt. So ist die erregende Spannung (Dramatik) e¢in Kennzeichen fiir abenteuer-
liche Situationen, die durch das Zusammenwirken bestimmter Eriebnismerkmale
und Situationsfaktoren entstehen. Die Erlebnismerkmale lassen sich nach SCHLES-
KE (1977) in drei Gruppen unterscheiden:

— vielfiltige Modifikationen des Neuen und Fremden — verschiedene Formen des

Uberraschenden und
— bestimmte Modifikationen des Uberraschenden,

und ferner teilt SCHLESKE Aktionen, die mit der Vorstellung des Abenteuers ver-

bunden sind, in folgende Gruppen ein:

— das Betreten von Neuland und die Erforschung einer fremden, unbekannten Ge-
gend,

— einen forschenden, experimentierenden Umgang mit Menschen und/oder neuen
Objekten bzw. ungeformten Materialien, aber auch mit Gesetzen und Normen,

— Grenzerkundungen fiir das dem Menschen Mdogliche und kérperliche Leistungs-
proben,

— besondere Arten der Raumiiberwindung und die Erprobung von Orientierungs-
und Reaktionsfihigkeit.

Auffillig bei Abenteuer- bzw. Erlebnissportarten ist, daB oftmals mehrere dieser
von SCHLESKE genannten Gruppen miteinander verkniipft werden, da sie auch
haufig mehrere Grundformen traditioneller Sportarten miteinander verbinden und
daB siec (dies gilt besonders fiir den Tourismus) neben der kérperlichen Bewegung
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auch handwerkliches Geschick, hauswirtschaftliches Kénnen und naturkundliche
Kenntnisse miteinander zu verbinden suchen.

BAUER (1987, S. 53-54) zihlt zu den Lernzielen (bei ihm zwar hier auf die Kurz-
schulbewegung bezogen), die spezifische perstnlichkeitsbildende Wirkungen ver-
sprechen: Uberwindung von Furcht, Schaffung von Erfolgserlebnissen, Steigerung
von Selbstsicherheit, Erleben von Natur und Einsamkeit, Erleben korperlicher und
physischer Erschépfung sowie Phasen der Freude, des Triumphes, Gruppenerfah-
rungen im Sinne des Aufeinander-angewiesen-Seins, Selbstorganisation.

Viele Sportarten scheinen diese Lernziele der Erlebnispddagogik besonders zu er-
fiillen, etwa Bergsteigen, Eisklettern, Drachenfliegen, Fallschirmspringen, Héhlen-
tauchen, Paragliding, Rafting, Splanching, Survivalreisen usw. Bei diesen Sportar-
ten handelt es sich um Natursportarten, die in natiirlicher Umgebung, also ,,drau-
Ben* betrieben werden. Im anglo-amerikanischen Bereich werden sie daher zumeist
»Outdoor-Sports* genannt. Auch eine der ersten groBen Bewegungen des Abenteu-
er- und Erlebnissports, die ,,Outward-Bound“-Bewegung, war und ist ,,freiluftbezo-
gen*. Weil jedoch alle diese Sportarten Erlebnisse vermitteln, die zu einem groBen
Anteil unberechenbar, unvorhersehbar, also ,,abenteuerlich” sind, ist die Natur mit
ihren Gegebenheiten und GesetzmiBigkeiten fast immer der Handlungsraum’.

Es ist der Mensch, der sich abenteuernd in der Natur bewegt. Warum? In der friihen
Kindheit liegt sicher die Phase der intensivsten Umwelterforschung. Bei Kindern
existiert ein normales Explorationsverhalten nach Fremdem und Unbekanntem, das
Bediirfnis nach Grenzerfahrungen. Im Jugendalter werden die eigene Korperlich-
keit und die sozialen Normen der Gesellschaft zum abenteuerlichen Experimentier-
feld. Das Abenteuerverhalten tritt besonders hiufig auf, wobei sich Jugendliche
»kinstliche Abenteuer” schaffen. Man findet Mut- und Bewihrungsproben, Strei-
che, die bis an die Grenze der Legalitit gehen, —~ ja Gesetzesbruch selbst. Im Er-
wachsenenalter werden alle natiirlichen Abenteuererlebnisse des Kindes- und Ju-
gendalters ausgeschaltet. Jeder muB selbst fiir einen Wechsel der Spannung sorgen.
Hier schaltet sich eine ganze ,,Abenteuerindustric* ein, um diesen Bedarf zu dek-
ken.

Offensichtlich besteht in der heutigen Gesellschaft ein Reizhunger, eine Lust nach
AufBergewthnlichem. Wenn sich hier das Sportabenteuer aribietet, so kann sich
zum einen nach SpaB und Freude daran eine Euphorie anschlieBen, zum anderen
koénnen aber auch Furcht, Angst und Panik die Folge sein. Beide Gefiihlsrichtungen
konnen sich auch in den Grenzen geringer Ausprigung aufhalten. Es kann aus
Angst Angstlust und so noch eine gewisse positive Stimulation entstehen. Ebenso
kann Freude in Furcht iibergehen. Mut, Ubermut, Leichtsinn und ein Uberschitzen
der Fihigkeiten sind weiterhin eng mit Abenteuer verbunden.

Die optimale Reizkonstellation des Abenteuers bedeutet einen Spannungszustand,
der positive Empfindungen hervorruft und so eine motivierende Wirkung hat. Aus
einer geringen Angst kann dadurch Angstlust werden, daB die Angst positiv bewil-
tigt wird. Es kommt im nachhinein zu einem Gliicksgefiihl. Durch die Uberwin-
dung einer eventuell vorhandenen Angst werden Angstbewiltigungsmechanismen
erfahren und geiibt. Obwohl ein Transfer auf andere Lebenssituationen, in denen’
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auch Angst auftritt, zwar noch immer umstritten ist (BUHLER 1986, S. 71), kann
nicht verleugnet werden, daB durch die Erfahrung mit Angst, d.h. sie auch schon
bewdltigt zu haben, man sich des eigenen Mutes bewuBt wird und wahrscheinlich
eher in der Lage sein wird, die Grenze zwischen Mut und Ubermut bzw. Leichtsinn
zu finden. Man scheint StreBsituationen des alltdglichen Lebens besser gewachsen
zu sein. Selbst bei Beriicksichtigung der eventuell negativen Auswirkungen ist fest-
zustellen, daB Abenteuerverhalten und seine pidagogische Wirkung durchaus posi-
tiv zu bewerten sind.

Fiir mich als Sportpddagogin geht es hauptsichlich darum: a) die Kenntnisse dar-
iber, was Abenteuer, Wagnis, Risiko bewirken kénnen, sowohl in der Praxis als
auch in der Theorie zu vermitteln, b) kologische Fragen, neben Fragen der Sicher-
heit und der Angstiiberwindung, mindestens gleichgewichtig zu behandeln, c) tra-
ditionelle Sportarten, auch neben ihren bew#hrten Formen, manchmal so zu verin-
dern, daB sie neuartig, ja teilweise ,,abenteuerlich® erscheinen und deshalb auch fiir
Freizeitsportler reizvoll werden, so daB nicht nur die freie Natur, sondern auch
Turnhallen und Sportplitze zu Orten des Abenteuersports werden kénnen. Solange
Menschen bei Abenteuerreisen Natur erleben wollen, scheint der Konflikt vorpro-
grammiert zu sein. Die menschlichen Bediirfnisse sollen zwar nicht in den Hinter-
grund treten, jedoch muB der Einklang mit der Natur stirker als in den letzten Jah-
ren gesucht werden. Nur wenn die vielfiltigen 6kologischen Aspekte beriicksich-
tigt werden, sind meiner Ansicht nach Abenteuerreisen und Abenteuersport in der
Zukunft zu befiirworten.

Anmerkung

1 Hier erwichst die 8kologische Gefahr: Natur-/Erlebnis-/Abenteuersportarten und damit auch die
Abenteuerreisen hinterlassen oft nicht nur Spuren, sondern kdnnen auch zu irreversiblen Schi-
den an der Natur fithren. Hier nur einige Beispiele: Mountain-Biking: Das Querfeldeinfahren
mit Mountain-Bikes schidigt die Vegetation und fordert z.T. die Erosion. Paragliding: Der Gleit-
schirm in der Luft erscheint der Vogelwelt als Raubvogelsilhouette, so daB selbst Steinadler
Angstreaktionen zeigen und sich aus ihren Arealen vertreiben lassen. Rafting: Die Touristenat-
traktionen auf den Gebirgsfliissen fithren zur Beschéddigung der Bach- und FluBufer und zur Sts-
rung bisher unberiihrter Naturrdume. Gegen die von diesen nund anderen Sportarten angerichte-
ten Schiden in der Natur wendet sich vehement die Umweltstiftung WWF mit der wichtigen
Broschtiire ,,Nahtourismus — Urlaub auf die sanfte Tour* (Erhdltlich bei: WWF-Infodienst, Post-
fach 0902, 7505 Ettlingen).
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UWE UHLENDORFF

Zur Gestaltung von Lebensthemen im Kontext
leibnahen Erlebens

Erfahrungen aus einem erlebnispidagogischen Projekt

Bei dem Projekt, das wir — eine kleine Forschungsgruppe am Piddagogischen Semi-
nar Géttingen — wissenschaftlich begleiten, handelt es sich um achtmonatige Erleb-
niskurse, welche die Evangelische Jugendhilfe seelisch schwer belasteten Jugendli-
chen anbietet. Fiir Jungen fanden bisher zwei solcher Kurse in einem abgelegenen
FluBdelta an der korsischen Westkiiste statt. Die Jugendlichen lebten dort in Zelten
ohne Strom und flieBendes Wasser, in einem quasi vorindustriellen Milieu, das sie
zum Improvisieren ihres téglichen Lebens herausforderte. Fiir Midchen wird zur
Zeit ein dhnliches Projekt durchgefiihrt, und zwar auf einem kleinen Bauernhof in
den franzosischen Pyrenden. Unser Interesse richtet sich besonders darauf, die The-
men der Jugendlichen herauszufinden, die bei ihnen im Lebensmittelpunkt stehen
und an denen man ihre Schwierigkeiten ablesen kann.

Lebensthemen: Mit jedem Jungen, jedem Midchen wird zu Beginn — und auch
wihrend des Kurses — ein Gesprich iiber ihre Lebenserfahrungen gefiihrt. Anhand
der SelbstduBerungen versuchen wir dann, ihre zentralen Themen herauszuarbeiten.
Wir nennen unser Verfahren vorliufig ,,pidagogisch-hermeneutische Diagnose®.
Jede Diagnose endet mit ciner pidagogischen Aufgabenstellung, mit konkreten Ti-
tigkeitsvorschldgen fiir den Erlebnisaufenthalt im Ausland. Unsere Projekthypothe-
se ist also folgende: Wenn ein Jugendlicher mit der Titigkeit dauerhaft konfrontiert
wird, in der seine zentralen Themen aufgehoben sind, dann steigt die Wahrschein-
lichkeit, daB er sich im Hinblick auf ein sozial akzeptables und fiir ihn befriedigen-
des Verhalten stabilisiert.

Nun kénnte man meinen, diese Tatigkeiten, die sozusagen die Themen der Jugend-
lichen auffangen, lieBen sich in fast jedem heilpddagogischen Heim praktizieren.
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Wir haben allerdings wihrend der beiden Kurse festgestellt, daB in dem besonderen
padagogischen Milieu in der Wildnis ohne Strom und flieBendes Wasser, im Leben
mit vorindustriellen und industriellen Artefakten abseits von der herkémmlichen
Zivilisation, gewisse Faktoren mitspielen, die fiir die Stabilisierung besonders kri-
sengeschiittelter Jungen und M#dchen eine groBe Rolle spielen. Wir unterscheiden
vier solcher Komponenten:

(1) Die Umgebung, in der sich die Jugendlichen befinden, erlaubt es ihnen, ele-
mentare leibgebundene Spiirenserfahrungen zu machen. Mit diesen Selbsterfahrun-
gen, die nicht wie in einem therapeutischen Setting kiinstlich erzeugt werden, son-
dern sich spontan und situativ aus der Sache selbst ergeben, kann der Pddagoge
gruppendynamisch oder auf den einzelnen bezogen arbeiten.

(2) Der Piadagoge tritt den Jugendlichen gegeniiber als handwerklich-technische
Kompetenz, als jemand, der riskante Lebenssituationen zu meistern weiBl und an
die Interessen der Jugendlichen ankniipft. Die thematischen Differenzen zwischen
Jugendlichen und Erziehern kénnen deshalb hinter Kompetenz-Differenzen zuriick-
treten.

(3) Diese Orientierung an technischen oder handwerklichen Problemen und dem
Fertigwerden mit schwierigen Lebenssituationen in der Wildnis erlaubt es, abstrak-
te Sozialisationserwartungen auf konkrete Lebenszusammenhinge zu beziehen.

(4) Die zeitlich begrenzte Herausnahme der Jugendlichen aus ihren verfahrenen Si-
tuationen, die rdumliche Distanz zu ihrer gewohnten Umwelt erlaubt es ihnen, ihre
Wiinsche beziiglich ihrer Lebensplanung zur Sprache zu bringen. Die gesellschaft-
liche Realitit wird sozusagen durch das Projekt mit all seinen spielerischen Antei-
len gepuffert. Im Gesprich zwischen Pi#dagogen und Jugendlichen werden die
Wiinsche der Jugendlichen mit den hiesigen Verhiltnissen behutsam konfrontiert
und Pline gemacht, die die Wiinsche der Jugendlichen aufgreifen.

Tilos Lebensthemen: Im folgenden méchte ich dies am Beispiel des Jungen Tilo ni-
her beschreiben, dessen biographische Daten ich wegen des knappen verfiigbaren
Raumes weglasse. Wir haben Tilo zu Beginn sowie wihrend des Erlebniskurses in-
terviewt und anhand seiner SelbstiuBerungen folgende Lebensthemen herausgefun-
den:

1. Thema: Tilo hat Schwierigkeiten mit Zukunft und Vergangenheit. Er hat nur we-
nige Erinnerungsbilder, die mit Emotionen belegt sind, zumindest kann er sie
sprachlich nicht zum Ausdruck bringen. Es fillt Tilo schwer, vergangene Ereig-
nisse auf seinen gegenwirtigen Zustand zu beziehen, also einfache biographische
Kausalketten herzustellen. Und auf seine Zukunft mochte er schon gar nicht zu
sprechen kommen, zu kompliziert und undurchschaubar kénnten die Gegebenhei-
ten sein, in die er sich da rein gedanklich begeben miifite.

2. Thema: Es fillt ihm schwer, sich in komplexere Sachverhalte und Sozialstruktu-
ren mit hohen kommunikativen Anforderungen einzubetten, er wiinscht sich einen
Ort der Ruhe.

3. Thema: Er hat Schwierigkeiten, zwischen seinem Leib und der Dingwelt einen
fiir ihn und fiir andere akzeptablen Zusammenhang herzustellen.

4. Thema: Tilo hat ein Interesse an korperlicher Uberwindung von Widerstinden
und Anerkennung durch den Einsatz korperlicher Kraft und den Wunsch nach einer
ménnlichen Bezugsperson, die ihn dabei unterstiitzt.
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Pddagogische Aufgabenstellungen: Wihrend des Aufenthaltes auf Korsika wurde
Tilo mit folgenden Tatigkeiten konfrontiert: — Man (ibertrug ihm die Aufgabe des
Maschinisten, er mufite mittels eines Kompressionsgerites — bestehend aus Motor,
Pumpe und diversen Druckschlduchen — die Tauchflaschen mit Luft fiillen. Dariiber
hinaus war er zustdndig fiir die Wartung des Kompressor- und Bootsmotors und der
beiden Autos.

— Er wurde zum Kapitén und Steuermann des Motorboots ernannt.

— Tilo machte regelmifig mit einem Erzieher die Abrechnung der Gruppenkasse.

Neben den fiir alle obligatorischen Arbeiten waren dies die besonderen Titigkeiten,
mit denen Tilo konfrontiert wurde. Tilo schien damit noch nicht ausgelastet zu
sein, denn wihrend der Mittagspause zersigte er Holz fiir die allabendliche Grup-
penbesprechung am Lagerfeuer. Dariiber hinaus iibte er sich im Rangieren der
PKWs auf dem Gelédnde, allerdings mit purer K&rperkraft.

Nun darf man sich nicht vorstellen, daB Tilo immer mit gleichem Engagement bei
der Sache war. DaB er sich dennoch immer wieder ,aufrappelte”, hing u.a. damit
zusammen, daB durch diese Titigkeiten Tilos Lebensthemen in mehrfacher Hin-
sicht eine fiir ihn und fiir andere akzeptable Gestalt annahmen. Denn gegenstands-
bezogene Tatigkeitsschemata sind einfacher zu erlernen als sozial-kommunikative.
Dies gilt auch fiir die Zeitstruktur, sie wird durch den Rhythmus der Maschine und
den halbstiindigen Wechsel der Flaschen vorgegeben. Die Arbeit kam Tilos Wunsch
nach Ruhe und Ungestortheit entgegen, denn zwischen dem Wechseln der Flaschen
hatte er nicht viel zu tun, er muBte nur anwesend sein und ab und zu einen Blick
auf den Druckmesser werfen. Die Motoren, Maschinen, ihre Reparatur und War-
tung waren fiir Tilo nicht nur Mittel, um den Umgang mit Dingen zu erlernen, son-
dern auch die Wirklichkeit an seine Wiinsche anzupassen und umgekehrt, die Wiin-
sche an die Wirklichkeit. Und genau hierauf begriindet sich die therapeutisch-p4d-
agogische Bedeutung dieser Tdtigkeiten. In der Bedienung des Kompressors, der
Tauchflaschen, des Geldndewagens und des Bootes driickt sich stellvertretend sein
Waunsch nach Stirke, Uberlegenheit und Durchsetzungsvermégen aus. Tilos zentra-
les Thema, das Begehren nach Uberwindung von Widerstinden durch Kraft, wird —
wenn auch symbolisch — zur Gestalt.

Tilos Tatigkeiten kamen auch seinem Wunsch nach Anerkennung und sozialer Inte-
gritét entgegen: ,,Ohne mich keine gefiillten Tauschflaschen®, ohne ihn keine Luft
unter Wasser. Er trug zur abendlichen Gruppenbesprechung am Lagerfeuer, die fiir
ihn oft sehr strapazits war, neben oder statt sprachlichem Material etwa anderes
bei, ndmlich Wirme. In brenzligen oder fiir ihn sprachlosen Situationen konnte er
sozusagen ein entstandenes sprachliches Vakuum mit Holzauflegen fiillen.

Entscheidend fiir eine lingerfristige Stabilisierung des Jugendlichen ist die Trans-
formierbarkeit der Erfahrungen und Titigkeiten auf die hiesigen Verhiltnisse. Die
sogenannte viermonatige Nachbereitungsphase in Deutschland war in. mancher
Hinsicht eine schwierige Gratwanderung und fiir die Erzieher und Jugendlichen
gleichermaBen strapazis. Die Ubertragung der Interessen der Jungen auf die neu-
en Verhiltnisse gelang nicht bei allen. Bei Tilo hatten wir Erfolg: Trotz mehrerer
Krisen, in denen sogar an einen friihzeitigen Abbruch der MaBnahme gedacht wur-
de, gelang es den Erzichern, Tilo in der Kfz-Werkstatt einer Tankstelle zu integrie-

312



ren. Zur Zeit wohnt er in einer Wohngruppe seines ehemaligen Heims, besucht das
BGJ und will danach eine Lehre in der Kfz-Werkstatt antreten.

Anschrift des Autors:

Dr. Uwe Uhlendorff, Universitit Goéttingen, Pddagogisches Seminar, Baurat-Ger-
ber-Str., 3400 Gottingen

UELI MADER
Sanfter Tourismus zwischen Theorie und Praxis

Innerhalb eines Jahrhunderts haben sich bei uns die Erwerbszeit halbiert, die Le-
benserwartung verdoppelt und die Realeinkommen vervielfacht. Mit weniger
Lohnarbeit sind wir in der Lage, die Kaufkraft zu steigern. Das kdnnte eine Chance
sein. Paradiesische Zustinde scheinen in Reichweite zu liegen. Bei nédherer Be-
trachtung zeigt sich aber, daB das ,,Reich der Freiheit”“ noch selten so bedroht war
wie heute. Im Widerstreit befinden sich Okonomie und Okologie, Konsumquantitit
und Lebensqualitit, Technokratie und Demokratie. Ob die Verbreitung augenfilli-
ger Risiken ein Umdenken fordert, ist eine heikle Frage. Sie betrifft auch unsere
Auseinandersetzung mit Chancen und Grenzen sanfter Tourismusformen. Dabei
geht es hier insbesondere darum, Rahmenbedingungen anzusprechen, die sozial
verantwortbare und umweltvertrigliche Reiseformen begiinstigen.

1. Thesen

(1) Stidtische Ballungszentren prigen unser Reisebediirfnis. Doch unsere enorme
Mobilitit belastet die Umwelt. Der gingige Tourismus zerstrt das, was wir su-
chen. Er ist ein Defizitgeschift, besonders fiir Gebiete mit wenig entfalteten Pro-
duktivkriften.

(2) In immer mehr Gebieten wehren sich Einheimische gegen den Ausverkauf ihres
Lebensraumes. Uber den Nachweis schidlicher Auswirkungen hinaus entwickeln
sie Konzeptionen eines sozial- und umweltvertriglicheren Tourismus.

(3) Idealtypisch ist der sanfte Tourismus ein Tourismus von, mit und fiir Einheimi-
sche(n). Als Teil der aufgeficherten Produktionsstruktur vermeidet er einseitige
Abhingigkeit. Sozial fuSit er auf demokratischem Einbezug aller Betroffenen, ma-
teriell auf am Ort vorhandenen, regenerierbaren Ressourcen. Genossenschaftliche
Betriebsformen begiinstigen einen direkten, breit gestreuten Nutzen.
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(4) Konkrete Ansitze eines sanften Tourismus in ,,Reinkultur* sind noch marginal.

(5) Qualifizierung des Tourismus muB vielerorts Redimensionierung bedeuten. Die
Demokratisierung erfordert die Partizipation jener, die eine schwache Lobby ha-
ben. Dazu gehoren die Bereisten.

(6) Ohne Demokratisierung von Wirtschaft und Gesellschaft gibt es keinen sanften
Tourismus. Die Animation zum miindigen Touristen muBl die Emanzipation in zen-
tralen Lebensbereichen einbeziehen. Ich meine damit etwa die Aufhebung unserer
einseitigen Arbeitsteilung, die Frauen benachteiligt. Ganzheitliche Strategien weh-
ren sich auch gegen das Abschieben von Widerspriichen auf die sogenannte ,,Dritte
Welt“ und orientieren sich am ,,Gemeinwohl®“. Sanftere Reiseformen kénnen dazu
einen bescheidenen Beitrag leisten,

2. Begriindungen

Die Expansion des Tourismus in der Schweiz hat dazu gefiihrt, daB sich immer
mehr Einheimische gegen den touristischen Ausverkauf wehren. Unser Erholungs-
raum ist fiir sie Lebensraum. Viele Hoffnungen in den Tourismus haben sich als I1-
lusion erwiesen. Vor allem dort, wo touristische Monostrukturen entstanden sind.

Durch Schaden kliiger geworden, erproben auch anderswo Einheimische sanftere
Tourismusformen. Gemeint sind einfache Projekte, die auf gemeinwirtschaftlicher
Grundlage mit vorhandenen Ressourcen von Ansissigen betrieben und kontrolliert
werden, — Projekte, welche die Landwirtschaft und das lokale Gewerbe stimulie-
ren, statt konkurrenzieren. Land und Wohnungen werden nicht verkauft, sondern —
ohne energieintensive Luxusausstattung — vermietet. Die Versuche orientieren sich
an Gisten, die gerne an einem Ort verweilen. Die Infrastruktur richtet sich auf eine
eher geringe, moglichst dauerhafte Auslastung aus, nicht auf vereinzelte Spitzen-
zeiten. Weniger ist mehr, lautet die Devise. Sie gilt auch fiir viele TouristInnen.
Kultur 148t sich nur erleben, nicht konsumieren. Begegnungen setzen gerechte Aus-
tauschbedingungen voraus. Diese umfassen — iiber die materielle Abgeltung bean-
spruchter Giiter und Leistungen hinaus — auch Offenheit und die Bereitschaft, eige-
ne Erkldarungsmuster infrage zu stellen.

Generell erh&ht sich ein Druckgefiihl, auch im ,trauten Heim* und vor allem bei
Familien mit Kindern. Von Bedeutung sind in diesem Zusammenhang die Veren-
gung von Lebensriumen sowie die Reproduktion typischer Arbeitsmechanismen im
Freizeitbereich, Wer Mitbestimmung nicht gewohnt ist, verhilt sich auch dort nicht
miindig, wo die Anpassungszwinge geringer sind. Emanzipatorisches Freizeit- und
Reisebenehmen hidngt wesentlich von der Demokratisierung der ganzen Umwelt
ab. Ohne diese kommen noch marginale, sanftere Ansitze im Tourismus kaum brei-
tenwirksam zum Tragen.

Ermutigende Erfahrungen macht beispielsweise der schweizerische ,,Arbeitskreis
Tourismus und Entwicklung” (Basel) mit einigen der 700.000 Ferntouristen, die
jahrlich von der Schweiz aus nach Afrika, Asien oder Lateinamerika reisen. Viele
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von ihnen wissen nicht, da der gingige Tourismus fiir irmere Gebiete ein Defizit-
geschift ist, — zum einen wegen der hohen Infrastrukturauslagen und importbe-
dingten Devisenabliisse, zum anderen, weil zuweilen mehr Arbeitsplitze zerstdrt
als (teure) neue geschaffen werden und weil viele Anlagen EuropéderInnen gehoren.
In attraktiven Prospekten weist der Arbeitskreis die Touristen nun darauf hin, wie
sie bei umweltbelastenden Fernreisen die Natur mehr schonen kdnnten.

Zwar mdgen bei dieser Problematik sensibilisierende Hinweise nur ein Tropfen auf
einen heiflen Stein sein. Hunderte von Reisenden schreiben aber jedes Jahr dem Ar-
beitskreis. Sie bedanken sich fiir die Informationen und berichten, was ihnen auf-
gefallen ist. Viele ziehen auch den SchluB, daB es vor allem darum gehe, die Um-
welt bei uns mehr zu schonen, verbrauchen doch die westlichen Industriestaaten
weltweit am meisten Energie. Wenn sich diese TouristInnen fortan tatsdchlich dafiir
einsetzen, die StAdte griiner und humaner zu gestalten, dann hat sich fiir sie so eine
Reise gelohnt, auch wenn sie noch zu keinem neuen, geruhsameren (afrikanisier-
ten) Zeitverstdndnis gefunden haben.

Trotzdem bleibt die Frage, was denn bei den iibrigen Reisenden und auf Seite der
(oft unfreiwillig) Bereisten haften bleibt. Erniichternd sind da Studien der Ethnolo-
gin MARIANNE GUIJER (1987). Sie zeigen, wie sich beispielsweise bei Reisenden
nach Siidafrika bestehende Vorurteile oft eher bestérken. Ich selber habe bei Tests
mit Studienreisenden in Kamerun festgestellt, daB sich einige dieser ,, Alternativ-
touristen® als Entwicklungsexperten wihnten und nach oberflichlichem Einblick
unverhiltnismiBig pointierte Urteile iiber Land und Leute anmaBten. Hinzu
kommt: Auch wenn sich Einzelne bemiihen, ,,.bescheiden® zu reisen, so driicken sie
in drmeren Gebieten einen Reichtum aus, der soziale Spannungen schiiren und Ein-
heimische entmutigen kann.

»Weil sie ihre eigene Umwelt verpfuscht haben sagt der im Senegal arbeitende
Jacqués Bugnicourt, ,beginnen die Angehérigen der Industriegesellschaften mit
Ungestiim, jene der anderen zu konsumieren®. Rund 40 Millionen Giste aus Uber-
see reisen jdhrlich in die sogenannte ,,Drittc Welt". Um sie zufrieden zu stellen, un-
ternehmen benachteiligte Linder groBe Anstrengungen. Gegeniiber ihren Finan-
ciers sitzen sie am kleineren Hebel. Unter dem Druck, das Loch der Verschuldung
von heute zu stopfen, reifien sie laut dem Soziologen WERNER RUF (1984) fiir mor-
gen einen Abgrund auf: Der Tourismus ist in ein Welthandelssystem eingebettet,
das ihnen grofie Nachteile bringt.

Den Hebel miissen wir bei uns ansetzen, und zwar im Sinne von weniger Konsum-
quantitit, mehr Lebensqualitit. Es gilt, echtes Zutrauen in die eigene Kompetenz
zu erlangen, etwa durch (Autonomie-)Erfahrungen, die zeigen, daB sich starre Ge-
gebenheiten verindern lassen. Im Sinne unseres Themas kénnen als Alternative
zum Fluchthelfer Tourismus, emanzipatorische Reiseformen dazu beitragen, die
Angst vor der Freiheit zu iiberwinden und sich einzumischen, statt einbinden zu
lassen. So widerspriichlich das ist, es geht nicht um Alles oder Nichts, sondern um
gangbare Wege.
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ROLAND GUNTER/JANNE GUNTER

Unser Konzept des multikulturellen Reisens —
ausgedriickt in Reisebiichern: Volkstiimlich —
multiperspektivisch — multikulturell

Unsere Tatigkeit entwickelte sich in lebensgeschichtlichem Zusammenhang. 1970
entstand die Idee, andere Reisefiihrer zu schreiben. Unser Konzept bedeutet im
Kern sozialgeschichtlich und sozialwissenschaftlich orientiertes, volkskundliches
(kulturanthropologisches), kulturelles Reisen (vgl. GUNTER 1989).

Realisierungen: 1979 ,Rom - Spanische Treppe” (VSA, Hamburg 1979), 1982
~Anders reisen — Amsterdam* (Rowohlt, Reinbek 1982), 1983 , Das unbekannte
Oberhausen“ (Hammer, Wuppertal 1983), 1985 ,, Toskana“ (Anabas, Giefien 1985),
1988 ,,Zwischen Rimini und Ravenna. Das kulturelle Hinterland der Adria* (An-
abas, GieBen 1988), 1988 ,,Urbino“ (Anabas, GieBen 1988). In Arbeit: Die Multi-
kultur in StraBburg.
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1. Zur Lage

In ihrem jeweiligen Berufsgebiet wiirden sich die meisten Touristen nicht mit den
Reduktionen abspeisen lassen, die sie vollzichen, wenn sie reisen.

Roberto Zozzoli: ,,Der schweigsame Ingenieur fihrt jedes Jahr nach Italien in den
Urlaub. Er liebt Italien. Aber nicht mich, den Italiener. Die Unterseite sind die
Touristen. Wer miserabel reist, verschiebt seine Intelligenz gern in die Ausreden,
die gut klingen. Schuld sind immer die anderen — genaugenommen hilt kein Satz
der Empirie stand. Die Oberseite sind die Institutionen des Tourismus. Tourismus-
Betriebe, Ausbildungseinrichtungen, Verkehrsidmter, Reisebiiros haben eine Ein-
stellung, als ob ihr Geschift das Versenden von Seife wire. Die Reise-Buch-Verla-
ge sind bequem, auf Schemata eingefahren, risikoscheu, kleinmiitig. Zeitungen
spielen eine erbirmliche Rolle. Offenbar erkennen Rezensenten keine Qualitit
mehr.

Die sogenannten alternativen Reisebiicher bieten zwar einige neue Felder (Ge-
schichte von unten, Stadterfahrung, Praktisches), haben dafiir aber andere véllig
aufgegeben (Klassik, Oberschichten, Kunst, historische Zusammenhinge). Die Zu-
wachsfelder werden nur oberflichlich verarbeitet. Insgesamt verhalten sie sich
weithin antiintellektuell und kulturfeindlich. Nach zwei Generationen Reisen der
breiten Massen ist die Bilanz verheerend: Es gibt kein addquates Verhalten gegen-
iiber anderen Kulturen.

2. Zur Pddagogik

Heute, nachdem die Massen nicht mehr jungfriulich und auch nicht mehr blo8 aus
dem Elend zu erldsen sind, sollten wir sie nicht in ihrer Bequemlichkeit in Schutz
nehmen — mit intelligenten Ausreden. So heiBit nun unsere Aufgabe: Umwandlung
des Wohlstandes in Sozialkultur,

Einige Stichworte fiir den Aufbau einer Pidagogik: Wissenwollen als selbst-
verstindlich unterstellen. Erst Wissen erschlieBt das Gastland: seine Denk- und
Verhaltensweisen, seine Briiche, seine Spannungen, seine Geschichte und seine Ge-
schichten. Keinen Zeigefinger erheben, sondern Informationen bicten. Mit subtilen
Lernanreizen. Man kann das Publikum fordern. Es gibt ein Publikum, das von dem,
wohin es reist, mehr wissen méchte.

Wenn eine Zugangsweise gut verdeutlicht wird, ist sie stets eine Dramaturgie. Der
Vorgang des Aufsptirens, des Findens, des Entdeckens, des Aufschliisselns, des Be-
zichens ist immer ein ProzeB — im Grunde ein detektivischer. Wer das sicht, hat
stets ein Arsenal an Spannung, das kein Mitzchen ist, sondern aus der Vielschich-
tigkeit des Stoffes selbst hervorgeht. Gutes Theater arbeitet nach dem Prinzip: Wir
bringen den Zuschauer zum Arbeiten. Wir nehmen ihm die Urteile nicht ab.

Im Unterricht in anderen Sprachen vermissen wir die Vermittlung der spezifisch
soziogenetisch gewachsenen kollektiven Erfahrung, die in der Sprache eingewoben
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aufbewahrt wird und sich iiber die Sprache ausdriickt. Dann wird es auch moglich,
iiber sie eine Erweiterung des eigenen Verhaltens zu entwickeln. Eine Amalgamie-
rung von Bereichen anderer Kulturen. Denn: Ich spreche die Sprache nicht, son-
dern die Sprache spricht mich — wenn ich sie iiber den Standard-Gebrauch begrei-
fe. In ihrer kulturellen Handhabung werde ich fihig, die langen kollektiven Erfah-
rungen, z.B. von Mittelitalienern, zu begreifen und damit zu assimilieren und fiir
meine eigene Welt, meine eigenen Lebenserfahrungen zu benutzen. Zur Struktur
der Dritten Industrialisierungsphase gehort die stindige Weiterqualifizierung fiir
Erwerbsarbeit und Lebenserweiterung.

3. Was ist volkstiimlich?

Wir kniipfen ans Alltagsleben an. Leben auf der StraSe und dem Platz. Das Haus-
wesen. Essen. Verkehrsformen. Gesprichskultur. Weisen der Konfliktaustragung.
Widerspriiche. Briiche. Paradoxien. Offentlichkeit und Privatheit. Austausch. Ar-
beit. Sprachweisen.

Es geht nicht um den trivialen, sondern um einen vertieften Alltag. Wir untersu-
chen zusammen mit dem Fotografen Prof. Jiirgen Heinemann, wie wir diesen ver-
tieften Alltag auch in der Fotografie darstellen kénnen. Die Fotografie spielt eine
wichtige Rolle: als eine Art visuelle Sozialwissenschaft. Wir fragen nach den Sub-
jekten. Wir versuchen, Personen deutlich zu machen: Mit Zitaten, mit Lebensge-
schichten und Fotografien. — Als Menschen, die in Stidten und in einer demokrati-
schen Gesellschaft leben, interessiert uns die Entstehung und Entwicklung der
stadtkulturellen Traditionen. Dazu gehdren Widerstindigkeiten. Und vor allem die
Herausbildungen von Pluralismen. — Wir méchten den Ortsgeist nicht in Termini
der Mystifikation und Magie beschreiben, sondern erkldren, aus welchen empirisch
faBbaren Formierungssachverhalten und -zusammenhéngen er sich entfaltete.

Die Mentalititsforschung ist seit den frithen 60er Jahren ein Kernstiick unserer In-
teressen. Stichworte zu Mentalitdten. Nordlich der Alpen eher ein Entweder/Oder,
in Mittelitalien eher ein Und/Und. Wir sehen dort eine lange Geschichte des Um-
gangs mit Balancen. Ein Zauberwort: La mediazione. Der Sinn-fiir das Moderieren.
Dies driickt sich auch in der Weichheit der Sprache aus. Im Visuellen finden wir
eine dhnliche Struktur. Uns beschiftigt die Historizitdt der Mentalititen, die Men-
talitdtsgeschichte. Wir beobachten Mentalitdtsverdnderungen durch Industrialisie-
rung und Konsum. Eine unserer Methoden, Quellen und Kontexte zu erschlieBen,
ist die Oral History. Wir sprachen, immer ein Tonband in der Tasche, mit vielen
Menschen. Wir wohnten und lebten mit ihnen, — Wir forschen iiber Zusammenhin-
ge von Kunst und Gesellschaft. Daher setzen wir uns ab gegen die Stilgeschichte,
die sich darum nicht kiimmert, und entwickelten einen sozialgeschichtlichen Zu-
gang. Kunst ist keine Eigenwelt, sondern ein Reflex der Menschenwelt. Aber: ihre
Verarbeitung erfolgt in symbolischen Ebenen, die nicht immer miihelos lesbar sind.
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4. Was ist multiperspektivisch?

Uns interessiert nicht, in Italien den Deutschen wiederzufinden, sondern ,,Das An-
derssein des Anderen* (TH.W. ADORNO). Wir wollen nicht bestitigen, sondern uns
erweitern. Aneignungsarbeit: Die Erfahrung ist der Ertrag der Arbeit (W. BENJA-
MIN). Aufkldrung. Entmystifizierung. Decouvrierung. Mehrschichtigkeit. Prozef3-
haftigkeit ist eine weithin iibersehene Dimension. Wir lesen Objekte als Materiali-
sationen von Prozessen. Beispiel: ein Fenster als ein je nach Situation bewegliches
Innen/AuBen- Verhiltnis. Tiiren driicken Zugangsverhiltnisse aus. — Wir sehen die
Orte in den Zusammenhéngen eines Dreischrittes von Alltag, Kultur und Kunst. -
Die Kultur des Discorso, des Discours, des Diskurses, des Gesprichs fasziniert
uns. In ihr driicken sich gesellschaftliche Briiche sowie unterschiedliche Erfahrun-
gen und Erfahrungszugénge aus. Sie entwickeln untereinander eine demokratisch-
plurale Struktur. Diesen Umgang miteinander finden wir auch in symbolischen
Ebenen in der Kunst wieder.

5. Was ist multikulturell?

Wenn Menschen in zwei Stunden zu jeder Hauptstadt Europas fliegen kénnen,
dann gehort die andere Kultur auch zu ihrer Welt, Es ist ihre Aufgabe, sich in ei-
nem zweiten Land kundig zu machen (vgl. HETZER 1951). Wenn sie dies auch nur
mit der halben Kompetenz ihrer Profession tun, machen sie gegeniiber dem gegen-
wirtigen Zustand kollektiver Ignoranz einen gewaltigen Sprung. Wer reist, 148t
zwei verschiedene Kulturen aufeinanderstoBen — in sich selbst. Intellektuelle und
Kiinstler der Moderne machten lidngst die Erfahrung, daB sich in der einzelnen Per-
son in einem aktiven Bildungsvorgang zwei oder drei Kulturen anlegen lassen. Und
dies nicht im Sinne eines Eintopfes, der sie ineinander bis zur Unkenntlichkeit ver-
rithrt. Vielmehr werden sie bewuBt als Montage gelebt: jede ist ihre eigene Kultur
und besitzt zugleich einen Zusammenhang. Dies haben in den 20er Jahren viele In-
tellektuelle und Kiinstler symbolisch ausgedriickt.

Utopie: Die Zukunft gehdrt denen, die die Lust haben, in ihrer Brust iiber ihre zwei
oder drei Seelen hinaus zwei oder drei Kulturen aufzusaugen und sich in ihnen und
mit ihren produktiven Spannungen zu entwickeln. Mit dieser Orientierung verste-
hen wir unsere Reisebiicher auch als kulturpolitischen Diskurs um eine Perspekti-
ve.
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WINFRIED RIPP

Entziffern, was man sieht Neue Konzeptionen
der Stadtaneignung fiir Touristen und
Einheimische — ,,Stattreisen Berlin*

1. Dieldee

»otattreisen® ist ein neues Konzept des Stiddtetourismus. Es ist ein Angebot, die
Stadt entziffern zu lernen: Einblicke zu vermitteln in die historischen, politischen,
wirtschaftlichen und sozialen Bedingungen, die das Stadtgefiige zusammenhalten
oder es auseinanderbrechen lieBen. Im Gegensatz zur distanzierten, oft voyeuristi-
schen Reisebusfenster-Perspektive ermdéglicht ,,Stattreisen” das Eintauchen ins
stadtische Leben: zn FuB, mit &ffentlichen Verkehrsmitteln, Fahrridern oder vom
Wasser aus. Das Programm ist nach den Grundsitzen des ,,sanften Tourismus* aus-
gerichtet.

Die iibliche Form des ,,Sightseeings* fiihrt durch den Aufbau der Touren und die
Auswahl der Orte zur Bestitigung vorhandener Klischees. Sie setzt sich aus einer
Summe von Wiedererkennungsmomenten bekannter Sehenswiirdigkeiten zusam-
men und hat ,nichts mit der Stadt zu tun, in der sie stattfindet. Stadtrundfahrten
sind wohlgemeinte, international verbindlich festgelegte Rituale bzw. Standards,
die den Gast bestitigen und ihn der Pflicht entheben, dem Wesen der Stadt genauer
auf die Spur zu kommen, und die Stadt schiitzt sich mit solchen Touren vor de-
couvrierender Neugier,” meint der Ziiricher Stadtfiihrer Nicolaus Wyss.

Natiirlich kann man bei jeder Stadtereise nur einen Ausschnitt der Stadt kennenler-
nen. Der pddagogische Grundsatz des ,,exemplarischen Lernens* ertffnet aber die
Mbglichkeit, sie trotzdem genauer zu begreifen: Ein scheinbar belanglos am Wege
liegendes Gemduer kann sich als Schliissel zum Verstdndnis stidtischer Zusam-
menhénge erweisen und damit ,,sehenswiirdig* sein. Eine Stadt ist wie ein Puzzle:
»otattreisen vermittelt das Zusammenfiigen und die Interpretation der unterschied-
lichen — zunichst scheinbar unverbundenen — visuellen Eindriicke. Thematische
Rundfahrten, die isolierte Einzelaspekte der Stadt und ihrer Geschichte in den Vor-
dergrund stellen, sind deshalb im Stattreisen-Konzept eher die Ausnahme. Gegen-
stand innerstddtischer Entdeckungstouren ist alles, was ins Auge fillt: Normale
StraBenschilder, verwitterte Fassadeninschriften, vergessene Kriegsruinen, aber
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auch beriihmte Museen und bekannte Sehenswiirdigkeiten. Letztere werden in ih-
ren alltiglichen Zusammenhang geriickt; die Hintergrundinformation nimmt ihnen
das Klischeehafte.

Direkte Teilnahme am stidtischen Geschehen, fundierte Information und kommuni-
katives Gruppenerlebnis ergeben zusammen das Besondere der Stattreisen-Pro-
gramme. Die individuelle Zusammenstellung des Programms und die kompetente
und persdnliche Betreuung durch ,,Animateure” im besten Sinne des Wortes sind
unerldBlich, um dieses Konzept erfolgreich umzusetzen.

2. Die Zielgruppen

(1) BezuschuBte Reisegruppen: Seit vielen Jahrzehnten ist Berlin das Reiseziel or-
ganisierter Jugend- und Erwachsenengruppen. Durch staatliche Subventionierung,
die deutschlandpolitische Hintergriinde hat, ist die Zahl dieser Gruppen besonders
groB. Die standardisierten Pflichtprogramme des ,Informationszentrums Berlin®
und des ,,Gesamtdeutschen Instituts* werden meist zur listigen Zwangsveranstal-
tung. Sie sind oft didaktisch schlecht aufgebaut und ignorieren die Vorkenntnisse
und Erfahrungen der Teilnehmer. Hier sind die Stattreisen-Rundginge und Stadter-
kundungsspiele meist die einzig wirklich interessanten Beriihrungspunkte mit der
Lebensrealitdt Berlins.

(2) Einzelteilnehmer der 6ffentlich angekiindigten Rundgédnge: Die zufillige Mi-
schung aus #lteren und jiingeren Leuten, Berlinern und DDR-Biirgern, Auslindern
und Bundesbiirgern hat immer wieder einen besonderen Reiz. Dabei ergeben sich
Gespriche iiber Generationsgrenzen hinweg, Freundschaften von Einheimischen
und Auswirtigen kommen zustande. Nicht selten tragen meist dltere DDR-Biirger
mit ihren Erinnerungen und Geschichten aus der Zeit vor der Teilung der Stadt zur
besonderen Note eines Rundganges bei. Sie sind ein unverzichtbarer Bestandteil
der Stadtfiihrungen.

(3) Geschlossene Grupppen: Den Hauptteil der Teilnehmer bilden geschlossene
Gruppen aller Altersstufen und Nationalititen. Von Grundschiilern bis Senioren-
gruppen, von Analphabeten algerischer Herkunft aus Siidfrankreich bis zu Bank-
managern reicht die Palette. Auch hier gilt der Grundsatz unserer Arbeit: kein Ein-
heitsprogramm. Zur Vorbereitung fithren wir ausfiihrliche Gespriche mit den Grup-
penleitern. Das Programm und die Schwerpunkte der Stadterkundungen werden
dann auf Vorkenntnisse und Interessenschwerpunkte der Teilnehmer abgestimmt.

RegelméBige Fortbildungen zu pAdagogisch/didaktischen Fragen von Stadtfiihrun-
gen sollen unsere Mitarbeiter in die Lage versetzen, Themenauswahl und Prédsenta-
tion der Stationen unserer Touren zielgruppengerecht zu gestalten und ein Gefiihl
fiir Gruppenprozesse zu bekommen. Ein weiterer Schwerpunkt der Weiterbildung
liegt auf der Beschiftigung mit zentralen inhaltlichen Fragen der Fiihrungen. So
haben wir z.B. ein Seminar zur Problematik der Interpretation nationalsozialisti-
scher Architektur im Rahmen unserer Rundginge durchgefiihrt.
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3. Die Angebote

Erginzend zu Rundfahrten und Rundgingen bieten wir besonders fiir Schiiler- und
Jugendgruppen Stadterkundungsspiele an. Die Teilnehmer an dieser Form der
Stadtaneignung sind aktiv titig. Bei der Beantwortung der in den Erkundungsb6-
gen gestellten Fragen erhalten sie einen Einblick in Geschichte und Alltag eines
Stadtviertels und bekommen Kontakt zu den dort lebenden Menschen. Neben der
genauen Beobachtung von Fassaden, StraBenverl4dufen und anderer typischer Stadt-
strukturen sind Gespriche mit Menschen auf der Strae notwendig zur L&sung der
Aufgabe. So findet eine Begegnung zwischen Reisenden und Stadtbewohnern statt,
die sonst meist durch die Programmgestaltung und die Haltung der Teilnehmer aus-
geschlossen ist.

Umfassend sind die fiir jede Gruppe individuell gestalteten Seminarprogramme.
Geschichtliche Themen (z.B. ,,Deutsche Geschichte vor Ort“, ,Nationalsozialismus
und Widerstand“, jiidische Geschichte, DDR-Geschichte und -Alltag, Kunst-, Ar-
chitektur-, Verkehrs-, Medizingeschichte u.a.) und Themen beruflicher Fortbil-
dung, z.B. fiir Krankenschwestern und — pfleger, werden von Stattreisen angebo-
ten. Seit kurzem gibt es eine Zusammenarbeit mit der Kulturakademie Potsdam. In
ihren historischen Gebiuden in der Altstadt veranstaltet Stattreisen gemeinsam mit
den dortigen Mitarbeitern Seminare und Bildungsveranstaltungen.

4. Die Mitarbeiter

Voraussetzung fiir die Tatigkeit als Stadtfiihrer ist bei Stattreisen in der Regel ein
kunstwissenschaftliches, Geschichts- oder Pidagogikstudium. Einige Mitarbeiter
haben auch durch eine leidenschaftliche autodidaktische Beschiftigung mit der
Berliner Stadtgeschichte und Alltagsrealitit eine aulerordentliche Kompetenz er-
worben, verbunden mit dem Anspruch, die eigenen Kenntnisse anderen Menschen
weiterzuvermitteln. Nebenberuflich arbeiten Mitarbeiter von Museen, Hoch-
schullehrer, Kunsthistoriker, Historiker, Theaterleute, Journalisten, Pddagogen und
Architekten bei Stattreisen mit.

-

5. Die Zukunftsaussichten

Uber 20.000 Personen werden 1990 wahrscheinlich die Stattreisen-Angebote wahr-
nehmen. Trotzdem ist die Stimmung der festen Mitarbeiter zur Zeit sehr geddmpft.
Die Finanzierung von drei Stellen, die die Qualitdt und den Umfang des Pro-
gramms iiberhaupt m&glich gemacht haben, ist ab Oktober 1990 infrage gestellt.
Diese Mitarbeiter wurden bisher aus ABM-Mitteln und vom Berliner Senat finan-
ziert. Die Férderung I4uft nun aus, und es sind keine neuen Stellen in Sicht. Eine
Finanzierung unserer Arbeit durch die Einnahmen auf dem ,freien Markt* ist zur
Zeit nicht realistisch. Die Konkurrenz der insbesondere vom , Informationszentrum'
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Berlin“ kostenlos (!) angebotenen Stadtrundfahrten macht eine kostendeckende
Preisgestaltung, die die Bezahlung unserer Arbeitskraft sichern wiirde, unmdéglich.
Sollten nicht noch andere Finanzierungs- und Bezuschussungsquellen erschlossen
werden, ist die Qualitit der Stattreisen-Arbeit in Gefahr. Eine drastische Reduzie-
rung des Umfangs unseres Angebotes ist wahrscheinlich.

Anschrift des Autors:

Winfried Ripp, Institut fiir Sozialpddagogik der Technischen Universitit Berlin,
Franklinstr. 28/29, 1000 Berlin 10

MARIE-LOUISE SCHMEER-STURM

Berufsbild Reiseleitung und Gistefithrung im
europdischen Vergleich

1. Begriffliche Unterscheidungen

Man kennt einmal Ortsfiihrer, die fiir ein Objekt bzw. einen Ort zustiindig sind und
dort flihren (FremdenfiihrerIn, GistefiihrerIn, ,local guide*). Eine zweite Form ist
der Reisebegleiter bzw. die Reisebegleiterin, gelegentlich auch HosteB genannt.
Die Reisebegleitung ist fiir den Service bei Busreisen zustidndig und hat v.a. be-
treuerische und organisatorische Aufgaben. In der Regel arbeitet sie eng mit Orts-
fithrern zusammen und fiihrt nicht oder nur selten. Eine dritte Form ist der Reise-
leiter bzw. die Reiseleiterin und, auf hoherem Niveau, der Studienreiseleiter bzw.
die Studienreiseleiterin, die in der Lage sind, Fiihrungen abzuhalten, wenn auch in
einigen Fillen ortliche Fiihrer zur Mitarbeit herangezogen werden.

2. Die Ausbildungssituation in der Bundesrepublik

Die drtlichen Fiihrer sind in vielen Fillen engagierte Autodidakten, in anderen Fil-
len machen sie eine Kurzausbildung mit, die zumeist daraus bestcht, daB ein
Kunsthistoriker oder heimatkundlicher Spezialist des Fremdenverkehrsortes einen
oder mehrere Vortridge zu den 6rtlichen Objekten hilt. Die Einbindung der Region
bzw. anderer vergleichbarer Sehenswiirdigkeiten in Deutschland oder anderen Lin-
dern entfilit zumeist (ein Ausnahmebeispiel ist Wiirzburg, dort wird auch die Um-
gebung einbezogen). Reisebegleiter und Reiseleiter erhalten in der Bundesrepublik
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entweder gar keine Ausbildung oder nur eine kurze Einfiilhrung des Veranstaiters,
da es zu ihnen wie auch zu den Gistefithrern keine gesetzlichen Bestimmungen
gibt. Inzwischen bieten verschiedene Busunternehmerverbinde (z.B. RDA, BDO),
leider aber auch unseritse ,,Institute*, Reiseleiterausbildungen an, zu denen Veran-
stalter ihre Reiseleiter schicken konnen. Aufgrund der unterschiedlichen Destina-
tionen gibt es zumeist keine linderspezifischen Ausbildungsseminare, sondern es
dominiert die Einfiihrung in die Praxis. Ein positives Beispiel ist dagegen Dr. Tig-
ges-Fahrten, das Studienreiseunternehmen der TUI, das den Reiseleitern nach einer
einwdchigen Grundausbildung (Schwerpunkte: Fiihrungstechniken, praktische
Ubungen, Pddagogik, Psychologie) eine Einweisungsfahrt unter Anleitung eines er-
fahrenen Reiseleiters als Mentor bietet.

3. Situation der Fremdenfiihrer- und Reiseleitertdtigkeit in einigen ausgewdhlten
Ldndern Europas

Ahnlich wie in der Bundesrepublik prisentiert sich bisher die Situation in Belgien
und in Grofbritannien. Dort erfolgt die Ausbildung in den ,Regional Tourist Bo-
ards”, manchmal in Verbindung mit pidagogischen Einrichtungen. Fremdenfiihrer-
und Reiseleiterschulung werden unterschieden. Lehrplaninhalte sind: Kommunika-
tionstechniken, Fiihrungstechniken, nationale und lokale Kenntnisse. In Jtalien hin-
gegen ist es aufgrund des Runderlasses von 1964 auslindischen Reiseleitern und
-begleitern nicht gestattet, Erkldrungen abzugeben, wenn sie nicht im Besitz der
ordnungsgemiBen Lizenzen sind: ,,Die Titigkeit als Fremdenfiihrer, d.h. das Fiih-
ren durch Kunstgalerien und Museen, das Erldutern von Denkméilern und archiolo-
gischen Ausgrabungen und dergleichen, ist nicht zuléssig.” Die italienischen Orts-
fithrer, z.T. Autodidakten, werden in den jéhrlich oder alle paar Jahre ausgeschrie-
benen ,concorsi“ (= Wettbewerben) ausgew#hlt. In Italien gibt es bisher keine
Regionalfiihrer, und somit miissen die Ortsfiihrer an jeder Station einer Rundreise
gewechselt werden.

In Frankreich ist die Tdtigkeit von Fremdenfiihrern und Reiseleitern aufgrund des
Reisebiirogesetzes von 1975 genau geregelt, wonach nur diplomierte Reiseleiter,
die sogenannten guides-interprétes, in 6ffentlichen Geb#duden fiihren diirfen. Seit
1984 ist es auch fiir auslindische Reiseleiter méglich, den Status eines diplomier-
ten Reisefiihrers zu erhalten und in den Besitz des Berufsausweises, der ,.carte pro-
fessionelle®, zu gelangen, indem sie eine Priifung absolvieren. Diese nationale Rei-
seleiterlizenz gilt fiir das ganze Land und ist staatlich anerkannt. Gepriift werden
die Kenntnisse in Kunst, Geschichte Frankreichs, die Fihigkeiten, Reisegruppen zu
filhren und franzésische Sprachkenntnisse. Einige Themenbeispiele (5 Themen
werden von der Priifungskommission vorab mitgeteilt, wovon der Kandidat iiber
eines referieren muB) mégen verdeutlichen, womit sich der angehende Reiseleiter
beschiftigen muB, um die vorliufige Reiseleiterpriifung ,,guide interpréte auxiliai-
re a titre provisoire* zu erlangen:

— die Briicken in Paris,

~ die Fotografie: von ihrem Ursprung bis 1914,
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— das Mobiliar des Mittelalters und der Renaissance,
— Lyon: Hauptstadt der Gallier,
— die historischen Militirschauplitze der Vendée: Rundreisevorschlag.

Hat man die Reiseleiterpriifung ,,a titre provisoire® erfolgreich abgelegt, so kann
man nach drei Jahren die Priifung fiir den ,,guide auxiliaire a titre définitif* absol-
vieren. Allerdings muB diese Priifung nicht von jedem Ortsfiihrer mitgemacht wer-
den, denn in Frankreich wird bei der carte professionelle zwischen lokalen und das
gesamte Staatsgebiet umfassenden Lizensierungen unterschieden. Neben dem ge-
wohnlichen lokalen Fiihrer gibt es fiir die Einsatzbereiche Paris und die groflen
Monumente der Provinz den héchst anspruchsvollen ,,guide conférencier” (= Do-
zent) mit Spezialisierung, z.B. im Museumsbereich. Sehr hoch sind auch die Ein-
gangsvoraussetzungen, um den Status des ,,guide interpréte national® zu erlangen,
fiir den man fiinf Praxisjahre als guide auxiliaire oder guide local sowie eine ein-
schligige akademische Vorbildung und eine zusitzliche Fremdsprache nachweisen
muB (nach KAECHELE).

Am ausfiihrlichsten sind die Gistefiihrer- und Reiseleiterausbildung in Griechen-
land geregelt. Man unterscheidet sehr wohl zwischen Ortsfithrern und Fiihrern, die
in ganz Griechenland fiihren diirfen. Die Ortsfiithrer miissen eine einjihrige Frem-
denfiihrerschule, die dem griechischen Fremdenverkehrsverein untersteht, besu-
chen. Abgesehen von den drei Ortsfiihrer-Schulen auf Korfu, Rhodos und Kreta
existiert in Athen, seit 1986 auch in Thessaloniki, eine Fachhochschule, die in ei-
ner zweijihrigen Schulungszeit Reiseleiter fiir ganz Griechenland ausbildet, die
ohne Ausnahme von allen zukiinftigen Reiseleitern besucht werden muf}, wobei
auch erfahrene Ortsfiihrer und Archiiologen die vollen zwei Jahre absolvieren miis-
sen.

Die Reiseleiter-Ausbildung (die hier genannten Ausbildungsinhalte beziehen sich
auf das Angebot der Athener Schule von 1985-1987) ist mit einer anspruchsvollen
Aufnahmepriifung gekoppelt und in einen praktischen und theoretischen Teil ge-
gliedert.

a) Theoretischer Teil

— ca. 90 Std. Klassische Archdologie und Gebiudetopographie;

- ca. 90 Std. Byzantinische und Spétbyzantinische Kunstgeschichte, Geb#udecto-
pographie;

— ca. 60 Std. Vor- und Friihgeschichtliche Arch#ologie, Gebidudetopographie;

~ ca. 50 Std. Europdische Kunstgeschichte vom 10.-20. Jh.;

— ca. 45 Std. Alte griechische Geschichte;

— ca. 45 Std. Geschichte von Byzanz;

— ca. 30 Std. neugriechische Kunstgeschichte vom 19. Jh. bis heute;

— ca. 30 Std. griechische Volkskunde;

— ca. 30 Std. Geschichte des neugriechischen Staates;

— ca. 25 Std. neugriechische Literatur;

— ca. 25 Std. touristische Geographie Griechenlands;

~ ca. 25 Std. Vortrdge iiber Themen, die mit dem Beruf des Fremdenfiihrers zu tun
haben;

— ca. 20 Std. griechische Volkskunst;
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— ca. 15 Std. Tourismusgesetze Griechenlands.

b) Praktischer Teil

— ca. 100 Std. Unterricht in den Museen der Region von Athen;

— ca. 70 Tage Ausbildungsexkursionen in ganz Griechenland. Die ca. 70 Tage Ex-
kursionen waren entweder mehrtiigige Exkursionen oder auch nur zweitigige
Exkursionen in niher gelegene Gebiete. Die mehrtigigen groBen Exkursionen
gingen nach Korfu (8 Tg.), Thessaloniki (8 Tg.), auf den Peloponnes (8 Tg.),
nach Rhodos (6 Tg.) und nach Kreta (15 Tg.).

4. Folgerungen fiir eine bundesdeutsche Reiseleiterausbildung

Nach Betrachten der Modelle in verschiedenen Lindern erscheint eine Stufung der
Schwierigkeitsgrade als giinstig: Als erste Stufe und als Einstieg besonders gut ge-
eignet ist das Training fiir einen Ort oder ein umfangreiches Objekt. Davon ausge-
hend bietet sich als zweite Stufe der Regionsfiihrer an und schlieBlich auf dritter
Stufe die Reiseleitung auf nationaler und internationaler Ebene. Sowohl fiir Orts-
fiihrer als auch fiir Reiseleiter sollten (mit unterschiedlichen Gewichtungen) fol-
gende Bereiche trainiert werden: Sachkompetenz, Vermittlungsmethoden, Be-
schreibungs- und Prisentationstechniken, soziale Kompetenz, organisatorische und
planerische Kompetenz. Erginzt werden miifite diese Grundausbildung durch vi-
deounterstiitzte praktische Ubungen, durch eine Einfiihrung in allgemeine Aspekte
und Probleme der Touristik (z.B. umwelt- und sozialvertriglicher Tourismus, Rei-
serecht) und durch ein breit gefichertes zielgruppen- und linderspezifisches Fort-
bildungsangebot.

Vom Prisidium der Tourismuswirtschaft wurde eine Priifung fiir die deutschen Rei-
seleiter erarbeitet, die bereits ab Mai 1990 in verschiedenen deutschen Stidten ab-
gehalten werden soll. Daneben plant der Studienkreis fiir Tourismus in Starnberg in
Zusammenarbeit mit dem Bundesinstitut fiir Berufsbildung Modellseminare fiir
Reiseleiter. Es ist zu hoffen, daB als Ergebnis dieser Seminare die Bedeutung pid-
agogischer Kompetenzen fiir Ortsfithrer und Reiseleiter deutlich wird und somit
auch klar wird, daB diese reisepddagogischen Berufe eine Schliisselrolle fiir die
Vermittlung von Kunst und Kultur, fiir ein ,,neues Reisen” und nicht zuletzt die Zu-
friedenheit des Gruppenreisenden darstellen.

Anschrift der Autorin:

Dr. Marie-Louise Schmeer-Sturm, Institut fiir PAdagogik der Universitit Miinchen,
Leopoldstr. 13, 8000 Miinchen 40
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GISELA WEGENER-SPOHRING

Wer lernt nichts auf Reisen? Massentourismus —
von der Pddagogik vergessen.

1. Vorbemerkung

Laut Reiseanalyse 1989 buchen 36,9%, d.h. 15,6 Mio. der Reisenden eine Pau-
schalreise; 67,6% (28,6 Mio.) fahren ins Ausland, weitaus die meisten davon in die
siidliche Sonne, nach Spanien (11,6%) und nach Italien (11,3%). Rund 100.000 Se-
nioren iiberwintern allein auf Mallorca. Was diese Sonnen-, Pauschal-, Massentou-
risten im Urlaub wirklich suchen, das wissen wir kaum. Ich behaupte, daB bisher
vorliegende Erhebungen dariiber nur unzulinglich Auskunft geben.

Wie sollten wir auch wissen, was auf diesen Reisen geschieht? Wir haben die Mas-
sentouristen als ,Neckerm#nner* verachtet; Verachtung aber macht blind. Folge-
richtig hat sich Piddagogik bisher nur mit der Bildungsreise beschéftigt, denn hier
bewegen wir uns im vertrauten Rahmen zu iibermittelnder Kulturinhalte, und die
herkémmliche Didaktik greift. Zum anderen formulierten die Vertreter der Touris-
muskritik, des ,,Sanften Tourismus“ einen pi#dagogischen Anspruch: Der Tourist
soll lernen, lernen, lernen. Wie allerdings das geforderte Lernen geschehen soll,
das weiB kein Mensch, jedenfalls dann nicht, wenn es massenhaft greifen soll. Tou-
rismuskritik ndmlich ,spielt sich nur im Kopf ab“, der ,,emotionale Erlebnisaspekt
der Sehnsiichte und Tr#ume, Erwartungen und Enttiuschungen wird weitgehend
ausgeblendet” (OPASCHOWSKI 1989, S. 46f.). — Eben um diese aber geht es auf Rei-
sen — Sehnsiichte, Trdume, Erwartungen, Enttduschungen.

Ich fordere also, daB wir allererst einmal verstehen. Meine Ausfiihrungen gelten im
folgenden der Suche nach tragfihigen erziehungs- und sozialwissenschaftlichen
Konzeptionen fiir das Phéinomen des massentouristischen Reisens, um dieses Ver-
stehen voranzutreiben.

2. Welche sozialwissenschafilichen Konzepte konnen greifen?

Grundlegend ist zunichst das Konzept der , Lebenswelt”, dieser subjektiv erworbe-
nen und sozial vermittelten ,,Wirklichkeit par excellence” (BERGER/LUCKMANN
1972, S. 24), die jedes Handeln unausweichlich beeinfluBt. Nachdriicklich habe ich
ferner den Spielbegriff zur Beschreibung der Reise empfohlen (vgl. WEGENER-
SPOHRING 1988; 1990). Ich wende mich hier einer gewichtigen Variante zu: Reisen
als dramaturgisches Handeln.
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2.1. Reisen als dramaturgisches Handeln

In seiner Schrift ,,Theorien des kommunikativen Handelns* unterscheidet HABER-
MAS (1981) vier soziologische Grundbegriffe: das teleologische, das normenregu-
lierte, das dramaturgische und das kommunikative Handeln. Diese entfalten sich je
unterschiedlich in drei Welten, nimlich in der objektiven, in der sozialen und in
der subjektiven Welt. Zwar sind alle vier Handlungsformen zielgerichtet, doch un-
terscheiden sie sich in der unterschiedlichen Koordinierung der Handlungen der
beteiligten Interaktionsteilnehmer. ,,Allein das kommunikative Handlungsmodell
setzt Sprache als ein Medium unverkiirzter Verstindigung voraus ...“ (S. 142). Nur
hier wird Sprache reflexiv verwandt und wechselseitig erhobene Geltungsansprii-
che zum Ziele der Verstandigung anerkannt. Dramaturgisches Handeln (HABERMAS
entfaltet den Begriff nach GOFFMAN) aber ist etwas ganz anderes. Dramaturgisches
Handeln meint die Begegnung (encounter), bei der die Beteiligten ein fiireinander
sichtbares Publikum bilden und sich wechselseitig etwas vorfithren (performance).
Dabei stellt der Aktor einen Teil von seiner Subjektivitit dar, einen Teil von seinen
Wiinschen, Traumen und Gefiihlen, weil er von seinem Publikum in einer ganz be-
stimmten Art und Weise gesehen und akzeptiert werden moéchte. Man wird ihn des-
halb kaum schelten, wenn er sein Handeln ,,stilisiert”, wenn er versucht, méglichst
sicher in der Hervorbringung des gewiinschten Eindruckes zu gehen. Wir alle wis-
sen, wie verletzlich Menschen in ihrer subjektiven Sphére sind. ,,Wir spielen alle
Theater* (GOFEMAN) — selbst bei Wiinschen, Trdumen und Gefiihlen? Ein wenig si-
cherlich. Und so ist die Frage nach der Wahrhaftigkeit der Darstellung schwer zu
entscheiden, oft vielleicht auch miiBig. Denn in jedem Fall ist dramaturgisches
Handeln ,,authentisch®, nur dem Handelnden in seiner subjektiven Welt zuzurech-
nen und damit ,,vom Urheber selbst beglaubigt, erklért, verbiirgt” (MOLLENHAUER
1987, S. 15). Authentizitit und Darstellung von Subjektivitit, von Wiinschen, Tréiu-
men und Gefiihlen - ist es nicht das, was wir auf Reisen suchen, auch die Massen-
touristen und ,,Neckerminner“? Wenn das so ist, dann freilich kdnnen wir das Rei-
severhalten kaum mit einer Pddagogik erreichen, die an einem anderen Handlungs-
begriff orientiert ist: Normenreguliert — Du sollst so nicht reisen!; kommunikativ -
Du sollst wahrhaftig iiber das Reisen und seine ,,schidlichen* Auswirkungen disku-
tieren! — Im dramaturgischen Handeln vielmehr wird der Konsens auf der Begeg-
nungs- und Darstellungsebene gesucht, gruppiert um subjektive Welten. Die sub-
jektive Welt definiert Habermas ,,als die Gesamtheit der subjektiven Erlebnisse ...,
zu der der Handelnde einen gegeniiber anderen privilegierten Zugang hat* (S. 137).
Natiirlich. Und deshalb kann nur ein verstehender Ansatz greifen. Ich konkretisiere
dies mit einem Beispiel aus der Literatur.

2.2. Die totale Urlaubsrolle

GOFFMAN beschreibt den englischen Touristen Preedy, der erstmals am Badestrand
eines spanischen Hotels auftritt.

~Auf alle Fille aber war er darauf bedacht, niemandem aufzufallen. Als erstes
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muBte er allen, die mdglicherweise seine Gefihrten wihrend der Ferien sein wiir-
den, klarmachen, daB sie ihn tberhaupt nichts angingen. Er starrte durch sie hin-
durch, um sie herum, iiber sie hinweg — den Blick im Raum verloren. ... Wurde zu-
fallig ein Ball in seine Nihe geworfen, schien er iiberrascht; dann lieB er ein amii-
siertes Lacheln iiber sein Gesicht huschen (Preedy, der Freundliche), ... und warf
den Ball mit einem nach innen gerichteten Lécheln — nicht etwa mit einem, das den
Leuten zugedacht wire — zuriick und nahm heiter seine absichtslose Betrachtung
des leeren Raums wieder auf. Aber jetzt war es an der Zeit, eine kleine Schaustel-
lung zu inszenieren, die Schaustellung Preedys, des Geistmenschen. Durch ge-
schickte Mandéver gab er jedem, der hinschauen wollte, Gelegenheit, den Titel sei-
nes Buches zu bemerken — einer spanischen Homer-Ubersetzung, also klassisch,
aber nicht gewagt und zudem kosmopolitisch —, baute dann aus seinem Bademantel
und seiner Tasche einen sauberen, sandsicheren Schutzwall (Preedy, der Methodi-
sche und Verniinftige), erhob sich langsam und rikelte sich (Preedy, die Raubkat-
ze!) und schleuderte die Sandalen von sich (trotz allem: Preedy, der Sorglose!).
Preedys Hochzeit mit dem Meer! Es gab verschiedene Rituale. ... (Preedy, der alt-
eingesessene Fischer). (GOFFMAN 1973, S. 8).

Die banalen und l4cherlichen Anteile subjektiver Inszenierungen — wir sollten sie
nicht verachten. Der Tourist erfiillt sich seine Wiinsche und Triume, wie er es eben
kann. Und ein kleines Stiick von Freiheit und spielerischer Variabilitit wird selbst
hier sichtbar. OPASCHOWSKI schreibt: ,,Eine Urlaubsrolle wird in einem nichtalltig-
lichen Rahmen gespielt ... Von den Fesseln des Alltags befreit, sieht sich der Urlau-
ber selbst als Akteur” (1989, S. 77). Im Urlaubs-Spiel spielt er eine totale Rolle mit
Narrenfreiheit.

2.3. Die Chance der Reisepddagogik: ein neuer Lernbegriff

Die Reisenden erfiillen sich ihre Wiinsche und Triume, so gut sie es verstehen und
so gut es ihnen die Szenarios der Tourismusindustrie gestatten. Dennoch lehren
mich Augenschein und meine touristischen Beobachtungen, dal sie sich diese
Wiinsche insgeheim schon gerne besser erfiillen wiirden, als sie es oft kdnnen.
Auch wenn sie das nicht so genau wissen und — wiilten sie es denn — es sich kei-
nesfalls eingestehen. Dennoch kénnte hier die Pidagogik ansetzen, Padagogik als
konkrete Praxis. Denn: Die Menschen brauchen Hilfe, Rat, Anregung, Ermutigung,
Zuwendung, Angebote, ,die gelassen, geltst, spielerisch erprobt werden kénnen*
(zur L1pPE 1980, S. 451). Angebote, die sie in ihrer Lebenswelt ansprechen. — Die
Notwendigkeit eines Lernens im Urlaub wird also nicht vollstindig zuriickgewie-
sen. Es miifite jedoch ein neuer Lernbegriff entfaltet werden, ein Lernbegriff, der
»subjektive Formen der Weltvergegenwirtigung (RUMPF 1981), Gegenwirtigkeit
und Wunscherfiillung miteinschliet.

»Wer lernt nichts auf Reisen?, so mein Thema. Ich relativiere es mit einer ab-
schlieBenden Konkretisierung. Ich berichte aus meiner Badebucht in Cala Guya auf
Mallorca. Ein Mann baut eine Sonnenuhr. Der Plan beschiftigt die Gruppe in der
Bucht schon linger: Das wire doch naheliegend und praktisch. Heute probiert er es
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aus, ein Stock wird aufgerichtet, Zeichen darum herumgelegt, mit der Armbanduhr
verglichen. Kinder stehen dabei und bekommen das Prinzip erklirt. Eines darf sich
an die Stelle des Stockes stellen und spiirt dabei die Sonne auf der Haut. Auch ich
nehme Anteil. Ich erfahre, wann jetzt der héchste Sonnenstand ist und daB die Son-
nenbahn hier im Siiden jetzt im September in einer Ellipse verlduft und wie sich
das in den versetzten Markierungen der Uhr niederschligt. Vergleiche zu einer
Sonnenuhr auf Fuerteventura werden angestellt. Sonnenuhren &ndern sich hier im
Siiden. Stimmt das? Ich nehme es an. Ich komme iiber die physikalischen Gesetz-
miBigkeiten zu Betrachtungen iiber die Relativitiit der Zeit. Die Sonnenuhr und ih-
re Fortschritte der Justierung sind Gesprichsthema und Gegenstand einer zumin-
dest punktuellen Aufmerksamkeit vieler Menschen in der Bucht.

Die Menschen vergewissern sich lernend der Welt, und sie lernen sinnlich, kérper-
lich, tastend und miteinander im Gesprich. Das ist es, was RUMPF mit ,,nicht di-
stanzierender Weltvergegenwirtigung” meinte und MOLLENHAUER mit ,,Authenti-
Zitdt",

Massentouristisches Lernen naturwiichsig im Reisekontext — wir kénnen viel da-

von lernen. Wir kénnten eine verstehende Reisepidagogik auf den Weg bringen,
die auch die Massentouristen erreicht.
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WOLFGANG NAHRSTEDT
Von der Erlebnispdadagogik zur Reisepddagogik.
Defizite padagogischer Tourismusforschung

1. Forschungsdefizit

,»Wir miissen (...) davon ausgehen, daB ,Tourismus‘ ein Feld ist, das bisher iiber-
haupt nicht im Fragehorizont der Erziehungswissenschaft gestanden hat* (GIE-
SECKE 1965, S. 104f.).

Das Bemiihen, in einer Bilanz pddagogischer Tourismusforschung den historischen
mit dem systematischen Aspekt zu verbinden, hat den Vorstand der Kommission
Freizeitpddagogik zu dem Vorschlag gefiihrt, dieses Symposion mit Jugendreisen
und Erlebnispddagogik zu beginnen und mit Studienreisen und Reisepidagogik
fortzusetzen. Historisch hat sich die Pddagogik in diesem Jahrhundert zuerst mit
der Jugendreise beschiftigt. Erst seit den 70er Jahren kommt mit den ,Neuen Al-
ten” auch die Studienreise in Schwung. Auch nach 1945 begann die pidagogische
Tourismusforschung erneut mit einer Erforschung der ,,Pddagogik des Jugendrei-
sens” (GIESECKE/KEIL/PERLE 1967). Jedoch: Jugendliche stellen nur einen sehr
kleinen Teil aller Reisenden dar. Die Reiseanalyse weist es aus: 1988 stellten die
14-19j4hrigen nur rd. 10% (5,1 Mio.) aller Urlaubsreisenden (48,7 Mio.) (RA 88,
S.21).

Will also padagogische Reiseforschung in der tatsichlichen Altersstruktur der Ur-
laubsreisenden gerecht bleiben, muB sie sich vorwiegend um die Erwachsenen aller
Altersgruppen bemiihen. Dies wird durch die voraussehbare demographische Ent-
wicklung der bundesdeutschen Bevolkerung (Stichwort: ,,Vergreisung®) verstirkt.
Ich verstehe meinen Beitrag in diesem Zusammenhang als einen Versuch des Briik-
kenschlags. Die aus Jugendreisen und Erlebnispiddagogik gewonnenen Erkenntnis-
se, die auch fiir eine Reisepiddagogik und Studienreiseleitung mit Erwachsenen, da-
mit fiir eine aligemeine piddagogische Theorie des Tourismus von Bedeutung sind,
mdochte ich herausstellen.

In meinem Buch ,.Leben in freier Zeit“ (1990) habe ich vier Begriffe unterschie-
den: Freizeitgestaltung (bzw. Reisegestaltung), Freizeitlernen (Reiselernen), Frei-
zeitpddagogik (Reisepidagogik), Freizeitpidagoge (Reisepidagoge). Die Erzie-
hungswissenschaft hat sich bisher — wenn iiberhaupt — nur um die beiden letzten
Begriffe, meist sogar nur um den letzten Begriff gekiimmert. Sie hat sich selbst oh-
ne Not auf einen viel zu engen Forschungsbegriff reduziert. Die entscheidenden
Voraussetzungen fiir pidagogisches Handeln, damit auch fiir Reisepiadagogik und
Reisepiddagogen, sind ihr damit aus dem Blick gekommen. Reisegestaltung und
Reiselernen waren bisher keine pidagogischen Forschungsgegenstinde. Damit
setzt die padagogische Tourismusforschung viel zu spit an. Denn Reisepiddagogik
und Reisepddagogen entwickeln sich genetisch immer erst nach der Innovation
neuer Formen von Reisen, Reisegestaltung und Reiselernen. Erst wenn sich neue
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Reiseformen und Reisemirkte etabliert haben, wenn die Bevélkerung schon lange
neue Formen des Reiselernens praktiziert, entdecken auch die Pddagogen eine
Marktliicke, definieren Reisefihigkeit als neues Lernziel, und behaupten, nun miiB-
ten die reiseunfihigen bzw. reiseungewohnten Bevélkerungsgruppen, insbesondere
natiirlich die Jugendlichen das, was ohnehin schon passiert, auch noch durch Pid-
agogik und Pidagogen beigebracht bekommen. Nur dadurch wiirden Emanzipation
und Bildung gerettet.

Ich pladiere also dafiir, daB p#dagogische Forschung allgemein und pddagogische
Tourismusforschung im besonderen ihren Forschungsgegenstand auch auf den Be-
reich der Freizeit- und Reisegestaltung sowie auf den Bereich des Freizeit- und
Reiselernens ausdehnt. Dadurch wird P4dagogik in die Lage versetzt, sehr viel frii-
her den eigentlichen Entstehungsort neuer gesellschaftlicher Bedarfe an P4ddagogik
und Pidagogen auszumachen. AuBerdem erfolgt Pidagogik gerade im Zusammen-
hang von Reisen und Freizeit immer weniger durch den einzelnen Pddagogen, son-
dern durch pidagogisch gestaltete Situationen, durch eine pddagogische Reiseorga-
nisation, durch piadagogisch gestaltete (oder aber piddagogisch gerade nicht mitge-
staltete) Freizeit- und Reiselandschaften als Lernlandschaften.

2. Innovationsdefizit

Die verheerende Auswirkung von Forschungsabstinenz in einer verwissenschaft-
lichten Gesellschaft aber sehe ich in folgendem: Das Forschungsdefizit wird zu ei-
nem Innovationsdefizit. Wichtige Bereiche der Tourismusforschung sind ohne die
Erziehungswissenschaft entwickelt worden bzw. aus der Erzichungswissenschaft
herausgewandert. HORST W. OPASCHOWSKI mit seinem Hamburger B.A.T.-Freizeit-
forschungsinstitut ist dafiir vielleicht das in diesem Kreis bekannteste Beispiel.
Pidagogische Freizeit- und Tourismusforschung hat fiir ihn seit 1980 nur noch eine
sehr untergeordnete Bedeutung. In seinem Buch ,Tourismusforschung® (1989)
wihlt er die Begriffe ,,Tourismuspsychologie* und ,, Tourismuspolitik* als Kapitel-
iiberschriften. Einen entsprechenden Begriff , Tourismuspiddagogik“ riskiert er
nicht. Der Studienkreis fiir Tourismus ist ein weiteres Beispiel fiir die innovative
Impotenz der Erzichungswissenschaft. Er wurde um 1960 durchaus aus den Erfah-
rungen des anlanfenden Jugendtourismus heraus gegriindet. Seit dem Anlaufen der
Reiseanalyse 1970 aber nahmen die Marktforscher bis heute das Heft fest in die
Hand. So muB man fiir die 70cr und 80er Jahre etwa auf den Okonomen JOST KRIP-
PENDORF zuriickgreifen, um Fragestellungen fiir eine pidagogische Tourismusfor-
schung zu entdecken (1975, S. 145ff.). In seinem Buch ,Die Ferienmenschen®
(1984) skizziert er sogar bereits die ,,Schule fiir einen menschlichen Tourismus*
(S. 216) mit ,Ratschligen und Ubungen fiir ein anderes Reiseverhalten* (S. 206).
Er spricht vom ,Reisen lernen — Die Menschen auf das Reisen vorbereiten und
schulen (S. 223): ,,Reisen lernen* also — wahrlich ein zentrales Thema, das einem
pidagogischen Tourismusforscher in den 70er und 80er Jahren gut zu Gesicht ge-
standen hitte. Aber erst 1989 wird dieses Thema von unserer Kommission Freizeit-
pidagogik durch die Studienkonferenz in Kéln (13./14.11.1989) und mit der 2. Bie-
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lefelder Tourismus-Lektion durch ALBRECHT STEINECKE erzichungswissenschaft-
lich erneut aufgegriffen.

Eine Aufgabe fiir den Wiederbeginn einer zukunftsorientierten piadagogischen Tou-
rismusforschung wire damit: Eine pAdagogische Sekundiranalyse der in den letz-
ten zwei Jahrzehnten gesammelten Daten unterschiedlicher Reiseanalysen. Dabei
wiirde sich zeigen, daB bereits empirisch der Rahmen einer Reisepadagogik fiir Ju-
gendliche weit iiber eine auf Selbst- und Naturerfahrung konzentrierte Erlebnispid-
agogik hinausfiihrt, wie sie etwa von JORG ZIEGENSPECK (1989, S. 1f.) und JURGEN
FUNKE definiert wird. Eine P4dagogik des Jugendreisens kann Schrittmacher fiir
einen neuen Urlaubsbegriff werden. Unter diesen Aspekt habe ich die Jugendreise-
beispiele der noch kritischen 70er Jahre in einem Beitrag zur Wiener Jugend-En-
quete 1982 zusammengefaBt (NAHRSTEDT 1982). So habe ich auch in meinem neu-
en Buch (1990) versucht, einen ersten Schritt zur Riickgewinnung pAdagogischer
Interpretation und Fragestellung von statistischen Reiseanalysen zu machen.

3. Theoriedefizit

Mit dem Forschungsdefizit ist ein Theoriedefizit verbunden. Mein Vorschlag ist,
von der Uberlegung auszugehen, daB Freizeit ,Freiheit auf Zeit*“ bedeutet (NAHR-
STEDT 1990a). Freiheit auf Zeit aber meint Freiheit im Raum. Je ausgedehnter die
freie Zeit, um so gréBer die Mobilit4t. Tourismus also ist durch Mobilitit gesteiger-
te Freiheit im Raum auf Zeit. Mobilitit aber verschafft Distanz und neue Nihe, Di-
stanz zum Alltag, Nihe zum Fernen. Diese Freiheit auf Zeit im Raum gilt es zu ge-
stalten, ihre Gestaltung zu lernen, pddagogisch zu vermitteln. In diesem Sinne habe
ich fiir eine pddagogische Tourismusforschung einmal die Formel ,learning by
going" vorgeschlagen (NAHRSTEDT 1984). Diese Formel gilt es nun zu erweitern.
Freiheit im Raum auf Zeit hat drei Dimensionen, die sich aus unserem Zeitbegriff
herleiten lassen: — Sehnsucht nach einem besseren Leben: Prinzip/Hoffnung/Zu-
kunft/Spiel — Auseinandersetzung mit Problemen: Gegenwart/Arbeit — Betrachtung
des Gewordenen: Vergangenheit/MuBe.

Die Sehnsucht nach Zukunft, nach einem besseren Leben, nach sich selbst in ,,un-
berithrter Natur hat Jugendreisen und Erlebnispidagogik und zum groBen Teil
auch die Erholungs- und Erlebnisreisen der Erwachsenen im ,Millionenurlaub®
bisher vor allem gepriigt. Die seit den 80er Jahren stark anwachsenden Studienrei-
sen der jungen Alten zielen vor allem auf die Betrachtung des Gewordenen, auf
Geschichte und Kultur. Erst im Aktivurlaub der 90er Jahre kénnten die Auseinan-
dersetzung mit Gegenwartsproblemen und der Faktor Arbeit als Komponenten auch
des Urlaubs erneut gestirkt werden. Die Offnung der DDR bietet auch hierfiir eine
Chance. Fiir den Begriff der Reisepddagogik leite ich aus dieser Zusammenschau
von Erlebnispddagogik und Studienreiseleitung unter dem Aspekt der o.a. drei
Prinzipien folgende Systematik der Reisepiddagogik mit drei Aufgabenbereichen
ab: Zukunftsperspektive (Erlebnispidagogik: learning by feeling), Geschichtsbe-
trachtung (Studienreiseleitung: learning by going), Gegenwartsbewiltigung (Aktiv-
urlaubsgestaltung: learning by doing). Nur die beiden ersten Aufgaben sehe ich fiir
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die Reisepidagogik mit der Erlebnisp4ddagogik und Studienreiseleitung bereits the-
matisiert. Die Aufgabe einer politischen Reisebildung und sozio-kulturellen Rei-
seanimation durch Aktivurlaubsgestaltung zur Auseinandersetzung mit Gegen-
wartsproblemen des Gast- wie des Herkunftslandes bleibt noch zu entdecken
(Abb. 1):

Reisepidagogik

Erlebnis- ‘/Studienreise-\* Aktivurlaubs-
P#dagogik Leitung Gcstaltung
Er-Leben Er-Lernen Er-Arbeiten

Besonderheit Vielseitigkeit Veridnderung

der Person der Welt von Person + Welt
affektiv: kognitiv: psychomotorisch:

learning learning learning
by feeling by gomg by doing

BILDUNG
Humanitit
Globale Demokratie

Abb. 1: Struktur einer Reisepidagogik

Ein zugleich historisch-systematischer wie kritischer Zugang auf den Forschungs-
gegenstand 148t erhoffen, daB aus einer Bilanzierung die erhoffte und notwendige
zukunftsorientierte offensive und innovative Perspektive fiir eine weiterfiihrende
padagogische Tourismusforschung hervorgeht. Zu priifen wire etwa, welche Ur-
laubsformen, Reisegruppen, Reisebereiche eine piadagogische Tourismusforschung
besonders aufzugreifen hitte. Der Zusammenhang von piddagogischen und admini-
strativen, didaktischen und politischen Aufgaben wire zu analysieren. Die Bedeu-
tung einer Reisepiddagogik der offenen Urlaubssituation, die Erlebnisp#dagogik
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und Studienreiseleitung iibergreift, wire erst zu formulieren (BUDDRUS 1985). Tou-
rismus ist ein komplexer Forschungsgegenstand. Eine eigenstidndige Freizeit- und
Tourismuswissenschaft gibt es (noch) nicht. Eine pidagogische Tourismusfor-
schung kann nur in Kooperation mit einer Tourismusforschung anderer Wissen-
schaften gedeihen. In einem interdisziplindren Forschungsnetzwerk allerdings hat
sie eine wichtige Aufgabe.
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2. Symposien

Symposion 1. Bilanz der Paradigmendiskussion
Die Vortrige erscheinen 1991 zusammen mit Referaten der AG 9 in der Schriften-
reihe der Kommission Wissenschaftsforschung beim Deutschen Studien Verlag.

Symposion 2. Bilanz erziehungshistorischer Forschung: Pddagogik und Nationalso-
zialismus

Die Vortriige erscheinen in dem folgenden Band:

CHRISTA BERG/SIEGLIND ELLGER-RUTTGARDT (Hrsg.): ,,Du bist nichts, dein Volk
ist alles.” Forschungen zum Verhiltnis von Pidagogik und Nationalsozialismus.
Weinheim 1990.

Symposion 9. Bilanz pidagogischer Tourismusforschung

Die Vortrige erscheinen in folgendem Band:

KLAUS-PETER WALLRAVEN (Hrsg.): Bilanz pidagogischer Tourismusforschung
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feld 1991.
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spektiven fiir die Zukunft*
Ein Tagungsbericht erscheint in der Empirischen Pddagogik 4 (1990), H.3.; die Re-
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ferate werden in einem Themenschwerpunktheft des IFP Nachrichtendienstes 5
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héltnisses*
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Gesellschaft fiir Erzichungswissenschaft. In: Zweiwochendienst Bildung, Wissen-
schaft, Kulturpolitik (1990), H. 10, S. 7-10;

MARGRET KRAUL: Utopie der Geschlechterverhiltnisse. Die aktuelle Diskussion in
der padagogischen Frauenforschung. In: P4dagogik (1990), H. 7/8;

ANNEDORE PRENGEL: Erziehung von M#dchen und Jungen. Plddoyer fiir eine de-
mokratische Differenz. In: Pidagogik 1990, H. 7/8;

CHRISTIANE SCHIERSMANN/CHRISTIANE SCHMIDT: ,,da heiBit es dann, alle Madchen
sind so ...“ — Geschlechterdifferenz bei der Auseinandersetzung mit neuen Techno-
logien. In: Padagogik 1990, H. 7/8.

AG 9. Die Kategorie der Zukunft in der Erziehungswissenschaft, insbesondere als
methodologisches Problem

Die Referate erscheinen 1991 zusammen mit den Vortrigen des Symposion 1 in der
von der Kommission Wissenschaftsforschung hrsg. Schriftenreihe beim Deutschen
Studien Verlag.

AG 10. Erziehungswissenschaft und Nationalsozialismus. Kontinuitdtsproblem und
Positionsbestimmung

Die Referate sind lieferbar in dem Band von WOLFGANG KEIM u.a.: Erziechungs-
wissenschaft und Nationalsozialismus (Forum Wissenschaft. Studienhefte 9). Mar-
burg (BdWi) 1990.

AG 12. ,Systematische Pidagogik — Eine Zwischenbilanz pddagogisch-relevanter
Systemtheorien*

Die Referate werden im folgenden Band ver6ffentlicht:
ROLF HUSCHKE-RHEIN (Hrsg.): Zur Praxisrelevanz der Systemtheorien (Systemi-
sche Piadagogik, Bd. IV). Kéln 1990,

AG 13. ,, Pidagogisch angewandte Psychoanalyse‘ oder ,Psychoanalytische Pid-
agogik‘? — Eine Kontroverse*
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Die Referate werden verdffentlicht im Jahrbuch fiir psychoanalytische Pddagogik,
Bd. II. Mainz 1990.

AG 14, Zur dsthetischen Dimension der Bildung

Folgende Beitrige werden im Heft 4 der Zeitschrift fiir Padagogik 36 (1990) verof-
fentlicht:

CORNELIA DIETRICH/MARIA WERMELSKIRCHEN: Zur musikalischen Dimension der
Bildung — Anregungen aus Musik#sthetik und Musiktherapie.

HANS-GUNTHER RICHTER: Vom #sthetischen Niemandsland — Was hilt die dstheti-
sche Bildung von der Selbstindigkeit der Heranwachsenden?

CHRISTIAN RITTELMEYER: Beitrige zu einer empirischen Phinomenologic der
Schulbauarchitektur

AG 17. ,,Multikulturelle Bildung*
Die Referate werden vom Sonderforschungsschwerpunkt , Arbeit und Bildung* an
der Universitit Bremen herausgegeben.

AG 18. ,Verkehrserziehung: Theorien, Modelle, Handlungsfelder. Eine Bestands-
aufnahme.”

Die Referate werden in folgendem Band verdéffentlicht:

HuserT KocH (Hrsg.): Die neue Verkehrserziehung. Modelle, Konzeptionen,
Theorien, Miinchen 1990.

AG 22. ,Ausbildung und Beruf — Studien zu beruflichen Ausbildungsgéngen und
Lehr-/Lernprozessen sowie zu Problemen des Ubergangs in Ausbildung und Beruf*
Folgende Beitrige sind zur Vertffentlichung vorgesehen:

KrLAus BREUER: Cognitive effects from process-learning within computer-based
complex decision-making environments. In: Computers in Human Behavior, 6
(1990), S. 69-91.

LEO HEIMERER/BRUNO ALBRECHT: AbschluBibericht zum Modellversuch ,Berufs-
schule fiir kaufminnische Assistenten/Assistentinnen*, Miinchen 1990/91.

JOSEF RUTZEL: Erosion des Dualen Systems — neue Risiken fiir benachteiligte Ju-
gendliche. In: Zeitschrift fiir Berufs- und Wirtschaftspidagogik (1990).

ERNST UHE: Die Einfiihrung des neuen Ausbildungsberufes ,Ver- und Entsor-
ger/in“ als Problem der Berufsschule. In: Die berufsbildende Schule (1990).

AG 24. Neue Alte — Trendsetter fiir Freizeitstil und Freizeitpddagogik?*
Die Referate erscheinen im Schwerpunktheft ,Die ,neuen‘ Alten” der Zeitschrift
Freizeitpidagogik (1990), H. 3-4.

AG 25. Methoden und Wirkungen gestaltpidagogischer Fortbildung

Der folgende Beitrag wird verdffentlicht:

OLAF-AXEL BUROW: ,Burn-Out*“; Ordnung-Chaos-Synergie. Auswirkungen ge-
staltpddagogischer Fortbildungen auf die Vermeidung bzw. Uberwindung des Burn-
Out-Syndroms. In: MAACK u.a. (Hrsg.): Chaos und Ordnung im schépferischen
ProzeB. Dokumentation der Miinchener Gestalttage. Eurasburg: GfE 1990.
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