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Kai S. Cortina

Einleitung zum Thementeil
»Schule und psychosoziale Entwicklung”

In den deutschsprachigen Lindern liegt empirische Bildungsforschung klar im Trend.
Ganz gleich, ob man Buchpublikation piddagogisch orientierter Verlage, Aufsitze in den
einschlidgigen Fachzeitschriften oder die Entwicklung der Professorenstellen in der Pa-
dagogik heranzieht — die quantitativ orientierte Forschung ist aus dem Schatten einer
noch vor zehn Jahren erkennbar defensiven Position herausgetreten. Wer etwas genauer
hinschaut erkennt, dass diese Entwicklung sich ldngerfristig abgezeichnet hat und nicht
erst durch den PISA Schock verursacht wurde, auch wenn dieser den Prozess fraglos be-
schleunigt und ihm eine Zielrichtung gegeben hat. Wie immer man die Schwerpunkte
und Ertrige dieser ,neuen Bildungsforschung“ einschitzen mag, sie hat die deutsche
Bildungsforschung fraglos zu internationaler Anerkennung verholfen und zu einer
kaum fiir moglich gehaltenen Offenheit des (deutschen) Schulwesens fiir wissenschaft-
lich fundierte Reformbemiihungen gefiihrt.

Das neu erwachte offentliche Interesse an den Belangen der Schule und die jiingste
Reformdynamik beziehen sich fast ausschlie8lich auf denjenigen Aspekt der Bildung,
der in der Padagogischen Psychologie als kognitive Entwicklung bezeichnet wird und
sich im wesentlichen auf die Steigerung der Fachleistungen beschrinkt. Fiir Wissen-
schaftler, die sich fiir die psychosoziale Entwicklung von Kindern und Jugendlichen in
der und durch die Schule interessieren, ergibt sich eine eigentiimliche Diskrepanz zwi-
schen dem Bildungsauftrag der Schule, wie er z.B. in Lehrpldnen festgelegt ist, und der
faktischen Entwicklung in der 6ffentlichen wie auch wissenschaftlichen Diskussion. In
einer der wenigen empirischen Arbeiten, die sich der Balance zwischen kognitiven und
psychosozialen Zielen widmete, zog Gruehn (1995) aus geltenden Lehrplinen den
Schluss, dass ,,kognitive und nichtkognitive Ziele ... somit gleichwertige Aufgaben in der
Schule dar[stellen].“ (Gruehn 1995, S. 532). Hatte die Autorin damals bereits leise Zwei-
fel, dass die Erziehung zur ,,miindigen und sozial verantwortlichen Persénlichkeit in
den Lehrplinen den detailliert ausgefiihrten kognitiven Lernzielen in Nichts nachstehe,
so ist diese Behauptung ein Jahrzehnt spater wohl kaum mehr aufrecht zu halten. Weder
in der augenblicklichen Reformdiskussion noch in der empirischen Bildungsforschung
kommt der psychosozialen Entwicklung mehr als eine Randstellung zu. Man vergleiche
das PISA Erdbeben mit dem lauen Liiftchen, dass von der IEA Civic Education Study
ausgegangen ist (Oesterreich 2002; 2003).

Es ist natiirlich unsinnig, beide Forschungsrichtungen gegeneinander ausspielen zu
wollen, zumal PISA lehrt, dass Bildungsforschung nicht nur gut gemacht sein muss,
sondern auch zum historisch richtigen Zeitpunkt kommen muss, um Wirksamkeit zu
entfalten. Die Diskussion um die Bedeutung der Schule fiir die psychosoziale Entwick-
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lung taucht lediglich im Zusammenhang mit gewalttitigen Ubergriffen von Jugend-
lichen bzw. Rechtsradikalismus auf. Dass es zudem schultheoretische Griinde fiir eine
gewisse Asymmetrie beziiglich der kognitiven und nicht-kognitiven Ziele der Schule
gibt, sei hier bloff am Rande erwihnt (Leschinsky/Cortina 2003). Die psychosoziale
Entwicklung Jugendlicher im schulischen Kontext wird allzu oft mit denjenigen Variab-
len gleichgesetzt, fiir die sich die sozial-kognitiv ausgerichtete Pidagogische Psychologie
seit jeher besonders interessiert hat, allen voran das ,akademische Selbstkonzept und
die Lernmotivation. Diese Variablen nehmen in der Forschung aber nur deshalb einen
so breiten Raum ein, weil sie — wohl auch zu Recht — als wichtige Voraussetzungen fiir
eine erfolgreiche Fachleistungsentwicklung gelten. Aus der Perspektive der psychosozia-
len Entwicklung jedoch sind viele diese Variablen, insbesondere das geradezu ,uber-
forschte® Selbstkonzept, jedoch erst dann bedeutsam, wenn der direkte Bezug zu nicht-
kognitiven Lernzielen expliziert ist.

Vor diesem Hintergrund soll mit den folgenden drei Beitrdgen gezeigt werden, dass
es durchaus empirische Bildungsforschung gibt, die sich um die psychosoziale Entwick-
lung im eigentlichen Sinne kiimmert und sich aus dieser Perspektive die Akzente in der
Forschung verschieben. Ohne grofien programmatischen Anspruch geht es in diesem
Themenschwerpunkt darum, ein wenig Gegenruder zu legen in einer Zeit, in der die
Bildungsforschung in der Gefahr steht, von einem politischen Wind mitgerissen zu wer-
den, der auf die Sandbank eines auf Fachleistungen reduzierten Bildungsbegriffs zu-
steuert.

Dass die Verschiebung von der Input- zur Outputsteuerung und der damit einher-
gehenden Definition von (kognitiven) Bildungsstandards ein wichtiger und — zumin-
dest in Deutschland — tberfilliger Modernisierungsschritt darstellt, darf nicht dariiber
hinwegtduschen, dass ein solches Vorgehen fiir psychosoziale Lernziele nur sehr be-
grenzt moglich ist, ihnen mitunter sogar abtriglich sein kann. Denn sie verlangen nach
einer piddagogischen Authentizitit, die sich einer curricularen Festlegung weitgehend
entzieht. Produktive Konfliktregulation lernt man eben am besten dort wo (und dann,
wenn) Konflikte entstehen. In Lehrplidne fiir Jahrgangsstufen gegossen verdorrt eine
offen-diskursive Lernerfahrung zur veranschaulichenden ,, Kunde® die Miihe hat, den
notwendigen lebensweltlichen Bezug zu schaffen.

Angesichts der sich langsam tatsidchlich materialisierenden Schulautonomie im
deutschen Schulwesen muss dies nicht notwendigerweise auf ein Dilemma hinauslau-
fen, wie sich in den Befunden des Beitrags von Clausen/Winkler/Neu-Clausen andeutet.
Wenn auch mit deutlichen Abstrichen, so zeigt sich an vielen der von ihnen untersuch-
ten Gymnasien in Baden-Wiirttemberg doch, dass diese frei verfiigbare, nicht curricular
gebundene Stunden vielfach fiir psychosoziale Lernziele einsetzen.

Der Beitrag von Cortina/Friedel/Turner folgt dem klassischen Forschungsparadigma
der Padagogischen Psychologie, wonach sich kausale Effekte in der Schule primir im
Unterrichtsgeschehen abspielen. Im Unterschied zu dhnlich angelegten Lingsschnitt-
studien, die in der Vergangenheit mit eher bescheidenem Erfolg versucht haben kausale
Beziige zwischen FElementen des Unterrichts und der nicht-kognitiven Entwicklung
nachzuweisen, sind sie in der Lage, solche Effekte an der Ubergangsschwelle in die Se-
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kundarstufe zu zeigen. Demnach veridndert sich die Verarbeitung negativer Riickmel-
dung fir den Fall, dass es mit dem Lehrerwechsel auch zu einer deutlichen Verschie-
bung in der Zielorientierung kommt.

Abschlieffend berichtet Urs Grob Befunde aus einer der umfangreichsten und lang-
lebigsten Entwicklungslingsschnittsstudien im deutschsprachigen Raum, die man mit
Fug und Recht in Fachkreisen anerkennend die (Helmut) ,,Fend-Studie“ nennt. Wenn
auch methodisch und in der statistischen Auswertungen dem Beitrag von Corti-
na/Friedel/Turner verwandt, kommt dieser Beitrag dem klassischen Verstindnis von
Schuleffekten auf die langfristige psychosoziale Entwicklung am nichsten. Dass sich ein
20 Jahre zuvor erlebtes positives Sozialklima in der Schule noch in seinem Einfluss auf
tolerante Einstellungen nachweisen lésst, ist angesichts der tiber diesen langen Zeitraum
nahezu unbegrenzten Anzahl sonstiger Einflussgrofien schlichtweg verbliiffend. Dieser
Befund steht aber im Einklang mit vielen retrospektiv angelegten Interviewstudien, in
denen zur selbstkonstruierten Erklirung sozialen Engagements oder politischer Uber-
zeugungen vielfach auf Erfahrungen in der Schulzeit Bezug genommen wird (Flanagan
2003).

Wie die drei Beispiele exemplarisch belegen, gibt es eine Reihe sehr unterschiedlicher
Zuginge, um die Zusammenhinge zwischen schulstrukturellen Aspekten, Lehrerverhal-
ten und allgemeinem Schulklima einerseits und Elementen der psychosozialen Entwick-
lung zu untersuchen. Aus entwicklungspsychologischer Sicht ist die Schule als Sozialisa-
tionsinstanz kaum zu tiberschitzen — und zwar fir die kognitive wie die psychosoziale
Entwicklung gleichermaflen. Es bleibt abzuwarten, ob die jiingste Belebung des Diskur-
ses um die Schule auch zu einer Debatte iiber ihre Rechenschaftspflicht beziiglich nicht-
kognitiver Ziele fiihrt. Es wire eine spannende Diskussion.
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Marten Clausen/Christoph Winkler/Maike Neu-Clausen

Die Forderung psychosozialer Entwicklung durch
Schulprofile?

Eine Analyse der Kontingentstundentafeln von Gymnasien in Baden-Wiirttemberg

Zusammenfassung: Imn Rahmen aktueller Reformen im Bildungswesen erhalten Schulen mit der
Erweiterung ihrer Autonomie konkrete Handlungsspielrdume u.a. in Form von nicht zweckge-
bundenen Schulstunden, die sie fiir akademische, methodische oder psychosoziale Lernziele ein-
setzen konnen. In der empirischen Untersuchung wird betrachtet, wie 92 Gymnasien aus Baden-
Wiirttemberg diese Freiheitsgrade nutzen, wobei deutliche Unterschiede im Einsatz der Stunden
offenbar werden. Die nicht zweckgebundenen Schulstunden werden insgesamt tiberwiegend fiir
akademische Lernziele genutzt. Es gibt jedoch auch 40 Gymnasien, die methodische und psycho-
soziale Lernziele stirker gewichten. Die im Vergleich zu den iibrigen Schulen hiéchste Gewichtung
der akademischen Lernziele findet sich an Gymnasien, die Fiicherprofile anbieten, die in Klasse 5
mit Latein beginnen. Die Ergebnisse werden in Bezug auf die Rationalititen diskutiert, die Schu-
len als institutionelle Akteure bei der Gestaltung ihres Schulprofils verfolgen.

1. Einleitung: Schulautonomie und padagogische Freiheitsrdaume

Fir die Neuorientierung der Bildungssysteme in den deutschen Bundeslindern spielt
die Autonomie der einzelnen Schulen eine wichtige Rolle. Im Zentrum dieses Beitrags
steht die Frage, wie Schulen den Handlungsspielraum nutzen, den sie mit der erweiter-
ten Selbstandigkeit erhalten. Schulen werden im Folgenden als institutionelle Akteure
(Fend 2006) angesehen, die als Teile eines hierarchischen Bildungssystems iiber einen
mehr oder weniger groflen Handlungsspielraum verfiigen. Eingeschrankt werden die
Handlungsmoglichkeiten einerseits durch ein Korsett von rechtlichen Verordnungen
und Genehmigungsverfahren der Bildungsverwaltung, andererseits durch die Lehrer-
schaft, ohne deren Unterstiitzung und Engagement autonomiebezogene Reformprozes-
se zum Scheitern verurteilt sind.

Es ist daher nicht tiberraschend, dass in der Vergangenheit Schulentwicklungspro-
zesse oft bei der Formulierung hehrer Ziele in Programmen und Leitbildern stehen-
geblieben sind (,,Reformprosa®). Dies mag — wenn auch nicht allein — mit den geringen
konkreten Handlungsmoglichkeiten auf der Einzelschulebene zu tun haben, die den
Schulen in der Praxis zur Verfiigung standen. Wenn Schulen im Rahmen der aktuellen
Bildungsreformen neue Handlungs- und Gestaltungsmdoglichkeiten erhalten, so stellt
sich die Frage, wie sie diese neue Freiheit nutzen. Angesichts des gestiegenen Evaluati-
onsdrucks und der damit verbundenen Rechenschaftspflicht konnte man eine Veren-
gung auf akademische Ziele von Schule zur Erreichung primir kognitiv fokussierter
Bildungsstandards vermuten. Wenn Schulen jedoch ihrem Auftrag gerecht werden sol-
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len, junge Menschen zur Selbstindigkeit, Verantwortlichkeit und gesellschaftlicher Teil-
habe zu bilden, wie es in den Schulgesetzen der Linder verankert ist, so ist schulischer
Erfolg auch an den psychosozialen Entwicklungskriterien zu messen. Autonomie von
Schule und die damit verbundenen Freirdume sind eine Voraussetzung zur ganzheitli-
chen Bildung der Schiilerinnen und Schiiler, angepasst an ihre Ausgangslagen und Be-
durfnisse.

2. Zum Begriff Schulautonomie

Im Allgemeinen wird unter Schulautonomie verstanden, dass Schulen den Weg und die
Mittel zur Erreichung staatlich vorgegebener Bildungs- und Erziehungsziele in einem
bestimmten Ausmalf? selbststindig festlegen konnen (vgl. Lange 1995). Bis zu welchem
Grad die Bildungsadministrationen den Schulen Gestaltungsautonomie gewéhren, ist in
den einzelnen Bundeslindern unterschiedlich geregelt. Als grundsitzliche Beschran-
kung schulischer Freirdume wirkt hierbei Artikel 7 des Grundgesetzes. In ihm ist festge-
legt, dass der Staat die Ziele, welche im Bildungswesen verfolgt werden, formuliert und
die Zielerreichung kontrolliert (vgl. Maunz/Diirig/Herzog/Scholz 1993, Art. 7 GG, Rdnr.
S. 16ft.).

In der Diskussion um Schulautonomie kommen unterschiedliche Denktraditionen
und Perspektiven zum Ausdruck. Zu unterscheiden sind drei Argumentationsrichtun-
gen: das Demokratie-Argument, das Okonomie-Argument und das Selbstverwaltungs-
oder Funktional-Argument. Das Demokratie-Argument stellt den Mitbestimmungsaspekt
schulischer Gremien bei der Gestaltung der schulischen Wirklichkeit in den Vorder-
grund. Die demokratische Verfassung einer Schule wird dabei als grundlegende Voraus-
setzung fiir die Erziehung der Schiilerinnen und Schiiler zu gesellschaftlicher Teilhabe
und demokratischen Handeln angesehen (vgl. Richter 1994). Das Okonomie-Argument
schulischer Autonomie sieht die Stirkung der schulischen Eigenverantwortung als Vor-
aussetzung fiir qualititsbewussteres und vor allem kosteneffizienteres Handeln. In die-
ser Denkschule spiegeln sich die finanziellen Engpisse der 6ffentlichen Haushalte wider,
die es erforderlich machen, mit gleich bleibenden oder gar reduzierten Mitteln mehr
Bildungseffizienz zu erreichen (vgl. Timmermann 1996). Das Selbstverwaltungs- oder
Funktional-Argument unterstreicht die Notwendigkeit, Schulen mit erweiterten Hand-
lungskompetenzen auszustatten, damit diese in der Auseinandersetzung mit komplexen
Schulumwelten bestehen und ihre piddagogische Leistungsfihigkeit verbessern kénnen.
Das Verstindnis der Schule als loosely coupled system (Weick 1976; Orton/Weick, 1990)
unterstreicht die funktionale Flexibilitit, die Schulen durch verstirkte Autonomie ge-
winnen. Der damit einhergehende Abbau starrer Hierarchien ist eine Grundvorausset-
zung fiir die erfolgreiche Schulentwicklung und die Arbeit am eigenen Schulprofil. Das
an Schulumwelt und Klientel angepasste Lehren und Lernen soll einerseits akademische
Leistungssteigerungen der Schiilerinnen und Schiiler nach sich ziehen. Zum anderen
kann die autonome Schule — anders als bei enger curricularer Bindung — spezifische
psychosoziale Entwicklungsaspekte besser fordern.
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Fir die Anbieterseite der Schulen und die tibergeordneten Ebenen der Bildungsadmi-
nistration ist die durch mehr Autonomie intendierte Entwicklung eines differenzierte-
ren schulischen Angebotes auch in ihrer 6ffentlichen Wirkung attraktiv. Durch Diffe-
renzierung auf der Grundlage individueller Schulprofile konnen sich Schulen pro-
grammatisch voneinander abgrenzen, ohne sich dabei gegenseitig Qualitit absprechen
zu miissen. Es gibt es aus dieser Warte keine besseren oder schlechteren Schulen, denn
im Prinzip ist jede Schule gut fir die entsprechend passenden Schiiler. Eine Autonomi-
sierung ist fiir die hoheren Ebenen der Bildungsverwaltung auch entlastend, da Schulen
mit hoherer Handlungsautonomie fiir ihre Entscheidungen stirker verantwortlich ge-
macht werden konnen.

3. Gestaltungsspielraume in der Praxis: Schulprofile, Schulprogramme
und Leitbilder

Im Rahmen eines Berichtes des Eurydice Projektes der Europidischen Union wird fiir
Deutschland im Vergleich zu den anderen Mitgliedslindern neben einer geringen Auto-
nomie der Schulen auch ein wenig differenziertes schulisches Angebot festgestellt (Stel-
lung der Staaten in Bezug auf die Aspekte ,,Vielfalt des Bildungsangebotes® und ,,Unab-
hingigkeit der Schulen“; Eurydice 2000, S. 285). Auch aus dem fiir PISA 2000 entwi-
ckelten Index zur Schulautonomie in den OECD-Lindern geht hervor (vgl. Avenarius
et al. 2003, S. 157), dass diese in Deutschland verglichen mit anderen Staaten nur unter-
durchschnittlich ausgeprigt ist. Aktuell andert sich das Schulrecht in Deutschland deut-
lich in Richtung auf eine stirkere Betonung schulischer Eigenverantwortung. Dabei las-
sen die konkreten Vorgaben der Bildungsadministrationen primdir eine Orientierung
am Okonomie-Argument erkennen. Analog zu Wirtschaftsunternehmen sollen Schulen
in den Bereichen (1) Personalfithrung und (2) Budgetverwaltung kosteneffizient arbei-
ten. Auch das Funktional- oder Selbstverwaltungs-Argument scheint als theoretische
Grundlage in neuere Bildungsreformen einzuflieffen. So erhalten Schulen (3) bei orga-
nisatorischen Regelungen oder (4) im pddagogischen Bereich mehr Autonomie (vgl.
Dubs 1996, S. 121). Hinsichtlich der Personalfiihrung erhalten Schulen in Deutschland
vor allem Kompetenzen im Bereich der Personalrekrutierung, z.B. durch ,,schulscharfe®
Ausschreibung von Stellen in Baden-Wirttemberg. Eine Erweiterung des schulischen
Handlungsspielraums, wie es ihn in anderen Lindern gibt, ist hier aufgrund beamten-
rechtlicher Vorgaben vorerst nicht zu erwarten. Zur eigenverantwortlichen Budgetver-
waltung gibt es in Deutschland einige Modellversuche, in denen zunichst verschiedene,
kleinere Posten des Schuletats in schulische Eigenverantwortung tibergeben werden.
Bislang werden den Schulen vor allem in den Bereichen der organisatorischen Regelun-
gen sowie des piddagogischen Handelns Freirdume eréffnet (z.B. werden die Schulen in
vielen Bundeslindern verpflichtet, selbst den pidagogischen Weg der Vermittlung im
Unterricht in einem Schulprogramm festzuschreiben; vgl. Avenarius et al. 2003).

Als eine Moglichkeit der Nutzung von Autonomie im pidagogischen Bereich ist das
Schulprofil besonders interessant, weil mit ihm Veridnderungen inhaltlicher Schwer-
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punkte im Unterricht vorgenommen werden. Zu der Anwendung von Schulprofilen lie-
gen allerdings nur wenige empirische Untersuchungen vor. Holtappels kommt in einer
qualitativen Untersuchung an Hamburger Schulen zu dem Schluss, dass Schulprofile
hauptsichlich zur Forderung des ficheriibergreifenden Unterrichts, zur individuellen
Leistungsforderung von Schiilern, sowie zur Vermittlung von Arbeitstechniken und
Lernstrategien im Sinne methodischer Zusatzqualifikationen genutzt werden (vgl. Hol-
tappels 2004b). Kanders (2004) ermittelt bei einer Untersuchung von Schulprogram-
men in Nordrhein-Westfalen, dass eine positive Korrelation zwischen der Schulpro-
grammarbeit und dem Innovationsklima an einer Schule besteht. Clausen belegt in sei-
ner Untersuchung iiber das Schulwahlverhalten von Eltern, dass das Schulprofil und
hier insbesondere das Angebot an Facherprofilen fiir viele Familien eine wichtige Rolle
bei der Einzelschulwahl spielt (Clausen 2006). Andere Autoren beschiftigen sich damit,
was ein Schulprofil leisten soll. Sie pladieren dafiir, dass ein einmal bewusst entwickeltes
Schulprofil iiber einen ldngeren Zeitraum Stabilitit aufweisen sollte, damit eine Konti-
nuitit der pidagogischen Arbeit gewihrleistet werden kann (Bildungskommission
NRW 1995; Maritzen 2003). Des Weiteren soll das Profil der Schule eine strategische
Kommunikation mit der Offentlichkeit erméglichen, damit kontinuierliche Beziehun-
gen und Kontakte zu Partnern des Schulumfeldes entstehen (Schirp 1996). Dariiber
hinaus wird eine Funktion der Schulprogramm- und Schulprofilarbeit darin gesehen,
dass Rechenschaft gegeniiber der Bildungsadministration tiber die geleistete Arbeit der
Schule moglich wird (Holtappels 2004a). Wihrend die Profilentwicklung in der Theorie
zumeist fiir alle Schulformen diskutiert wird, werden in der Praxis unterschiedliche
Profile zumeist bei den Gymnasien verortet, da diese, anders als die tibrigen Schulfor-
men, die Moglichkeit haben, sich anhand eines differierenden akademischen Féacheran-
gebots (z.B. Fremdsprachenfolge, Schwerpunkt- oder Profilficher) voneinander abzu-
grenzen.

In der Literatur wird der Begriff des Schulprofils sehr uneinheitlich verwendet. So
definiert beispielsweise Wittenbruch (1998) das Schulprofil als die pidagogische Gestalt
der Einzelschule, welche sich im Rahmen der gesetzlichen Vorgaben durch die erweiter-
ten padagogischen Freiheiten der Lehrer herausbildet, um einen bewusst pidagogisch
gestalteten Lern- und Lebensraum anzubieten. Dieser Lernraum soll die regionalen Be-
dingungen beriicksichtigen, unter denen der schulische Erziehungs- und Bildungsauf-
trag realisiert wird.

Beim Versuch, die Begrifflichkeit zu schirfen, wird im Weiteren in Analogie zum
Rahmenmodell des intendierten, implementierten und erreichten Curriculums, welches
die IEA! in die Schulleistungsforschung eingefiihrt hat (intended, implemented and at-
tained curriculum; vgl. u.a. Robitaille 1993), vom intendierten, implementierten und
erreichten Profil gesprochen werden. Das Leitbild beschreibt als handlungsleitende stra-
tegische Zielvorstellung einer Institution primir das intendierte Profil. Im Schulpro-
gramm findet sich neben der Formulierung von abstrakteren Zielen hiufiger auch die
tatsdchliche institutionelle Umsetzung in Form von spezifischen Facherschwerpunkten

1 International Association for the Evaluation of Educational Achievement
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oder Stundentafeln, so dass es je nach Ausarbeitung sowohl das intendierte Profil als
auch das implementierte Profil einer Schule darstellt. Das realisierte Profil ist ein Be-
reich, der in der Schulentwicklungsforschung seltener fokussiert wird, und umfasst die
an den gesetzten Zielen gemessene Zielerreichung bis hin zur Erreichung eines spezifi-
schen Kompetenzprofils auf Seiten der Schiiler. Mit einer derart prézisierten Begriff-
lichkeit wird die Schulentwicklungsforschung im Sinne einer Outputorientierung
ankniipfbar an eine kompetenzorientierte Bestimmung der differenziellen Profilwirk-
samkeit.

Der vorliegende Beitrag beschrinkt sich auf einen Teilbereich des implementierten
Schulprofils, der auf dem objektiv in den Stundentafeln der Schulen nachvollziehbaren
fachlichen und nichtfachlichen Angebot basiert. Dieser spezifische Teilaspekt des Schul-
profils wird im Folgenden als das manifeste Schulprofil bezeichnet. Ein manifestes
Schulprofil liegt vor, wenn besondere Schwerpunkte beim Schulstundenumfang von
einzelnen Unterrichtsfichern und -inhalten in der Stundentafel einer Schule ausgewie-
sen werden. Ein besonderer Schwerpunkt kommt darin zum Ausdruck, dass (a) eine
Schule bestimmte Fremdsprachen und Wahlficher festlegt und (b) zusitzlich zum vor-
gesehenen Schulstundenumfang mehrere nicht zweckgebundene Schulstunden fur die
Forderung bestimmter Ficher, die Forderung der Methodenkompetenz oder die Forde-
rung der Sozialkompetenz einsetzt. Das manifeste Schulprofil beschreibt somit einen
zeitpunktbezogenen Status quo der Schulstundenverteilung an einer Schule. Der Vorteil
der hier gewidhlten Definition besteht darin, dass ein manifestes Schulprofil leicht
nachweisbar ist und in seiner zeitlichen Intensitit mit den manifesten Profilen anderer
Schulen verglichen werden kann.

4, Gestaltung des manifesten Profils in gymnasialen Stundentafeln

Nachdem der Begriff des manifesten Schulprofils definiert wurde, soll prizisiert werden,
welche konkreten Handlungsspielraume die Einzelschule fiir die Gestaltung des mani-
festen Schulprofils in ihrer Stundentafel hat. Je nach Vorgabe des Bundeslands ergeben
sich bis zu vier Moglichkeiten, Schwerpunkte zu setzen: (1) die Festlegung von Fremd-
sprachenabfolge und Facherprofilen, (2) die Verwendung von nicht zweckgebundenen
Schulstunden, (3) die intertemporalen Gestaltungsmoglichkeiten und (4) die Festle-
gung eines Schulcurriculums. Die nachfolgenden Erlduterungen beziehen sich auf die
Ausgestaltung dieser Handlungsspielraume an Gymnasien in Baden-Wiirttemberg.

1) Die Gestaltungsspielrdume bei der Fremdsprachenabfolge und den Ficherprofilen kon-
nen darin gesehen werden, dass die Schule in Abstimmung mit der Schuladministra-
tion festlegen kann, welche Wahlmoglichkeiten den Schiilern beim Erlernen von
Fremdsprachen und bei den Ficherprofilen gegeben werden. Der Begriff Fremd-
sprachenabfolge bezeichnet dabei die Sequenzierung, in welcher Fremdsprachen an
einer Schule erlernt werden konnen. Dabei wirken die klassischen Gymnasialprofile
(altsprachlich-humanistisch, neusprachlich, naturwissenschaftlich) bis in die Ge-
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genwart hinein. Die Ficherprofile beziehen sich dariiber hinaus auch auf die fach-
liche Schwerpunktsetzung der Schiilerinnen und Schiiler ab Klasse 8. Hier kénnen
eine dritte Fremdsprache, Naturwissenschaft und Technik (NWT), Bildende Kunst,
Musik oder Sport gewihlt werden.

2) Dariiber hinaus gibt es Gestaltungsspielrdume beziiglich der nicht zweckgebundenen
Schulstunden, die in Baden-Wiirttemberg als ,,Poolstunden® bezeichnet werden. Da-
bei handelt es sich um ein Kontingent an Schulwochenstunden, deren Inhalte die
Schulen frei bestimmen konnen. Diese Stunden kénnen zur (a) akademischen For-
derung in den Kernfichern oder Profilfichern, (b) zur Vermittlung von ficheriiber-
greifenden Methodenkenntnissen oder (c) zur Stirkung psychosozialer Kompeten-
zen eingesetzt werden.

3) Die intertemporalen Gestaltungsmoglichkeiten bestehen insofern, dass im Rahmen
von Kontingentstundentafeln nur ein bestimmter Schulstundenumfang pro Fach
vorgegeben wird, der bis zur 10. oder 13. Klasse unterrichtet werden muss, ohne dass
die Verteilung der Schulstunden tiber die Jahrgangsstufen von der Schulverwaltung
festgelegt werden. Somit kann die Einzelschule entscheiden, in welcher Jahrgangs-
stufe sie in einem Fach einen Schwerpunkt setzen will, indem sie dort die Stunden-
anzahl erhoht und in einer anderen Jahrgangsstufe entsprechend verringert.

4) Zuletzt gibt es Gestaltungsspielridume bei der Festlegung eines Schulcurriculums, das
von den Schulen selbst erarbeitet wird. Im Schulcurriculum soll ein Drittel der Un-
terrichtszeit fiir Inhalte und pidagogische Arbeitsformen verwendet werden, welche
der Schule besonders wichtig erscheinen (vgl. Schavan 2003, S. 35). Es kann auch zur
fachlichen oder tberfachlichen Vertiefung und Ergdnzung von Inhalten eingesetzt
werden, die im von der Schulverwaltung vorgegebenen Kerncurriculum orientiert
an den Bildungsstandards vermittelt werden.

5. Empirische Untersuchung

Fragestellungen

Im Rahmen dieses Beitrags wird empirisch untersucht, (1) wie Gymnasien in Baden-
Wiirttemberg den konkreten Handlungsspielraum bei der Gestaltung ihres manifesten
Profils nutzen, den sie im Rahmen der frei verwendbaren Poolstunden erhalten. Es wird
insbesondere fokussiert, ob die vorgesehenen Poolstunden primir akademischen, me-
thodischen oder psychosozialen Lernzielen dienen. Zu diesem Zweck werden die Inhalte
der Poolstunden aus den Kontingentstundentafeln den drei Lernzielen zugeordnet.

Weiter wird betrachtet, (2) inwieweit es Unterschiede in der Nutzung der Poolstun-
den gibt in Abhingigkeit von der Grofle der Schulen (Schiilerzahl) sowie in Abhingig-
keit von der Anzahl und dem Inhalt der von einer Schule angebotenen Profile. Grundla-
ge dieser Analyse ist eine Bestandsaufnahme der angebotenen gymnasialen Facherprofi-
le (Facherkombinationen und Sprachenfolgen). Die im vorigen Abschnitt erlduterten
Gestaltungsmoglichkeiten der intertemporalen Stundenumverteilung und des Schul-
curriculums werden in diesem Beitrag nicht beriicksichtigt.
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Stichprobe und Durchfiihrung

Im Rahmen der Studie wurden die Kontingentstundentafeln von insgesamt 92 Gymna-
sien in Baden-Wiirttemberg gesammelt und statistisch aufbereitet, womit die Stichpro-
be etwas weniger als ein Viertel der Grundgesamtheit aller Gymnasien Baden-
Wiirttembergs umfasst (421 Schulen). Da es nicht moglich war, die Stundentafeln von
der Schulverwaltung zu erhalten, erfolgte die Erhebung der Kontingentstundentafeln,
der Fremdsprachenfolgen und Facherprofile auf Basis der Selbstdarstellungen der Schu-
len auf ihren Internetseiten. Eine genauere Dokumentation der Vorgehensweise findet
sich bei Winkler (2006).

Zum Zeitpunkt der Datenerhebung im Frithjahr 2006 befand sich das baden-
wirttembergische Gymnasialsystem im Zuge der Bildungsplanreform 2004 in einer
Umbruchphase. Ein wesentlicher Aspekt dieser Reform war neben der Einrichtung des
zwolfjahrigen Gymnasiums die verpflichtende Einfiihrung von Englisch (bzw. im
Rheingraben: Franzosisch) als obligatorischer erster Fremdsprache in Klasse 5 ab dem
Schuljahr 2007/08, aufbauend auf den in der Grundschule seit dem Schuljahr 2003/04
vermittelten Kenntnissen in dieser Sprache. Mit der zweiten Fremdsprache wird im Zu-
ge dieser Neuerung ebenfalls in der 5. oder spitestens in der 6. Klasse begonnen. Bei der
Datenerhebung konnten diese Neuerungen noch nicht berticksichtigt werden. Zum
Zeitpunkt der Erhebung war die Poolstundenverwendung auf die Klassenstufen 5-10
beschrinkt. Mittlerweile wurde die Anzahl der Poolstunden von 12 auf 10 reduziert und
sie diirfen auch in den Klassenstufen 11 und 12 eingesetzt werden.

6. Ergebnisse
Analyse und Kategorisierung der Poolstunden

Im Rahmen der Analyse der Kontingentstundentafeln wurden die frei verfiigbaren Pool-
stunden inhaltlich in drei Kategorien zusammengefasst. Poolstunden mit akademischem
Lernziel umfassen alle Stunden, die in das akademische Facherangebot der Schulen flie-
Ben. So nutzen Schulen die Poolstunden beispielsweise, um in Klasse 5 eine weitere
Stunde Englisch zu unterrichten oder um die ab Klasse 8 wihlbaren Profilficher zu
starken. Poolstunden mit methodischem Lernziel dienen dagegen der Entwicklung fach-
iibergeordneter Kompetenzen im methodischen Bereich, beispielsweise die Erstellung
von Prisentationen oder die Verwendung von Prisentationsmedien. Auch die Berufs-
orientierung am Gymnasium wird dieser Kategorie zugeordnet, da hier neben Informa-
tionen zur Berufsfindung auch Methodiken zu Bewerbung und Vorstellung vermittelt
werden. Poolstunden mit psychosozialem Lernziel unterstiitzen dagegen die psychoso-
ziale Entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler. Dieser Kategorie wurden diejenigen
Stunden zugeordnet, die Aspekte des sozialen Lernens oder tberfachliche gesellschaft-
lich relevante Themen beinhalten. In Tabelle 1 ist die Zuordnung der Inhaltsbereiche zu
den Oberkategorien dargestellt.
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Tab.1: Kategorisierung der Poolstunden

Lernzielkategorien Inhalte
Poolstunden mit akademischem e Fachbezogene Stunden
Lernziel e Wahlpflichtfach

e \Vertretungsstunden

Poolstunden mit methodischem
Lernziel

Methodenkompetenz

Medienkompetenz

Informationstechnische Grundbildung (ITG)
Berufsorientierung am Gymnasium (BOGY)

Klassenlehrerstunde
Sozialkompetenz

Foérdern und Unterstlitzen
Projekte

Gesundheit

Umwelt

Schiileraustausch
Demokratie

Poolstunden mit psychosozialem
Lernziel

Analyse und Kategorisierung der Fécherprofile

Im Zentrum der Analyse der Ficherprofile der einzelnen Gymnasien stehen die jeweils
angebotenen Fremdsprachen und ihre Sequenzierung sowie die fachliche Schwerpunkt-
setzung ab Klasse 8. In der 8. Klasse miissen baden-wiirttembergische Gymnasiastinnen
und Gymnasiasten als fachlichen Schwerpunkt entweder eine dritte Fremdsprache
(Sprachliches Profil), das Vertiefungsfach Naturwissenschaft und Technik (NWT-
Profil), Bildende Kunst (Kunst-Profil), Musik (Musik-Profil) oder Sport (Sport-Profil)
wihlen. Zu beachten ist dabei, dass die drei letztgenannten Profile nur an ausgewihlten
Gymnasien angeboten werden, wihrend alle Gymnasien ein NWT-Profil und eine dritte
Fremdsprache anbieten.

An den Gymnasien sind durchschnittlich zwischen vier und finf unterschiedliche
Fécherprofile wihlbar. Nur rund 10% der Schulen bieten sieben oder mehr Wahlmog-
lichkeiten an. Einen Teil der 26 Schulen mit weniger als vier angebotenen Profilen bil-
den die Progymnasien, die als kleinere Schulen zumeist in lindlichen Gebieten angesie-
delt sind und keine eigene gymnasiale Oberstufe anbieten. Allerdings bedeutet eine
grofle Schiilerzahl nicht notwendigerweise ein grofles Angebot an Ficherprofilen. So
findet man unter den sechs grofiten Schulen der Stichprobe (Schiilerzahlen tiber 1300)
sowohl die Schule mit der grofiten Anzahl (12) als auch zwei Schulen mit nur zwei bzw.
drei angebotenen Ficherprofilen.

Wie aus Tabelle 2 zu ersehen ist, bieten die untersuchten 92 Gymnasien 36 unter-
schiedliche Ficherprofile an. Das am weitesten verbreitete Facherprofil, das an 93% der
untersuchten Gymnasien angeboten wird, ist das Profil Englisch als erste Fremdsprache,
Franzosisch als zweite Fremdsprache und NWT als Profilfach in Klasse 8 (E-F-NWT).
Erginzend weisen 10% der Schulen einen bilingualen Zug aus, 3% sind als sogenannte
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Europidische Gymnasien ausgewiesen, in denen neben Latein und Griechisch zwei wei-
tere moderne Fremdsprachen verpflichtend unterrichtet werden.

Tab.2: Féacherprofile an 92 baden-wiirttembergischen Gymnasien

1. Fremdsprache 2.Fremdsprache Profil ab Klasse 8 Hdufigkeit |Prozent
Englisch Franzodsisch NWT 86 93%
Latein 21 23%
Griechisch 2 2%
Spanisch 42 46%
Italienisch 8 9%
Russisch 5 5%
Portugiesisch 1 1%
Musik 11 12%
Bildende Kunst 4 4%
Sport 1 1%
Latein NWT 44 48%
Franzosisch 29 32%
Griechisch 1 1%
Spanisch 20 22%
Italienisch 4 4%
Russisch 4 4%
Musik 6 7%
Bildende Kunst 1 1%
Sport 1 1%
Russisch NWT 1 1%
Franzosisch 1 1%
Latein Englisch NWT 21 23%
Franzosisch 22 24%
Griechisch 6 7%
Spanisch 7 8%
Italienisch 1 1%
Russisch 1 1%
Musik 6 7%
Bildende Kunst 1 1%
Franzosisch Englisch NTW 15 16%
Latein 8 9%
Spanisch 10 11%
Italienisch 5 5%
BK 2 2%
Sport 1 1%
Latein Englisch 1 1%
Bilinguales Gymnasium 9 10%
Européaisches Gymnasium 3 3%
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Nutzung der Poolstunden

Abbildung 1 zeigt die prozentualen Anteile akademisch, methodisch und psychosozial
genutzter Poolstunden fiir die 92 Gymnasien. Da sich die drei prozentualen Anteile je-
weils zu 100% summieren, kdnnen sie in einem zweidimensionalen Triplot (auch Ter-
nirplot, vgl. u.a. Upton 2001) dargestellt werden. Die Stunden werden im Durchschnitt
(akademisch M= 48,3%, methodisch M=25,4%, psychosozial M=26,3%) etwa zur Half-
te akademisch genutzt und zu je einem Viertel mit methodischem oder psychosozialem
Lernziel. Dieser Mittelwert lésst sich in der Abbildung finden, indem man sich bei 48,3
auf der akademischen Skala parallel zu den waagerechten gepunkteten Linien bewegt
bis parallel zu den aufsteigenden gepunkteten Linien der Wert von 25,4 auf der metho-
dischen Skala erreicht ist, was parallel zu den absteigenden Linien auf der psychosozia-
len Skala einen Wert von 26,3 bedingt. Dementsprechend beschreiben Punkte, die ge-
nau in den Ecken des Dreiecks liegen, eine 100%ige Nutzung der Stunden fiir eines der
drei Lernziele, wihrend der Punkt in der exakten Mitte des Dreiecks eine Drittelung der
Poolstunden wiedergibt.
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Abb. 1: Prozentuale Anteile von Poolstunden mit akademischem, methodischem und psychosozialem
Lernziel fiir die 92 Gymnasien?

2 Gestapelte Punkte stehen fiir ibereinanderliegende Schulen mit gleicher Verteilung.
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Die drei durch das Y gebildeten Flichen umfassen jeweils Schulen, fiir die eines der drei
Zielkriterien iiberwiegt: Wie die Darstellung zeigt, dominiert an den meisten Schulen
eine akademische Nutzung der Poolstunden fiir die klassischen Schulficher, das Wahl-
pflichtfach oder Vertretungsstunden.

Die drei Anteile sind, wie zu erwarten ist, miteinander negativ korreliert. Allerdings
sind die Zusammenhinge zwischen dem Anteil von Poolstunden mit akademischem
Ziel und den anderen beiden Anteilen deutlich stirker (r,,, =-.57; p<.001; Tap =65
p<.001) als die Korrelation der methodischen und psychosozialen Anteile untereinan-
der (7., =-.25; p<.05).

Unterschiede in der Nutzung der Poolstunden

Die drei Anteile der Stundennutzung hingen nicht mit der Anzahl der Schiiler und der
Anzahl der angebotenen Profile (allesamt r < .10, #.s.) zusammen, d.h. die Grofle der
Schulen spielt keine bedeutsame Rolle fiir die Nutzung der Poolstunden.

Weiter wurde betrachtet, ob die Nutzung der Poolstunden in systematischem Zu-
sammenhang zu den an den einzelnen Gymnasien angebotenen Ficherprofilen steht.
Die 23 Schulen mit Fiacherprofilen, die in Klasse 5 mit Latein beginnen, erweisen sich
im Vergleich zu den 69 iibrigen Schulen in ihrer Nutzung der Poolstunden signifikant
stirker akademisch orientiert (Latein erste FS: M=58,0%, SD=25,6; alle anderen Schu-
len: M=45,0%, SD=19,1; p<.001) und weniger psychosozialen Lernzielen verpflichtet
(Latein erste FS: M=19,6%, SD=20,8; alle anderen Schulen: M=28,6%, SD=20,7; p<.05).
Von diesen Schulen investiert lediglich eine Schule weniger als 40% der Poolstunden fiir
akademische Lernziele. Im Bereich der methodisch genutzten Stunden gibt es keine be-
deutsamen Unterschiede.

7. Diskussion

Ziel der vorgestellten Analyse war es, am Beispiel der Gymnasien in Baden-Wiirttem-
berg zu priifen, ob und in welchem Umfang die Schulen die strukturell gewahrten Frei-
rdume in der Festlegung der Stundentafeln fiir Belange der psychosozialen Entwicklung
der Schiiler einsetzen.

Die baden-wiirttembergischen Poolstunden stellen echte piddagogische Freiheitsgra-
de dar, die von den Schulen zur Verfolgung akademischer, methodischer oder psychoso-
zialer Lernziele genutzt werden konnen. Dieser konkrete pidagogische Handlungsspiel-
raum geht insbesondere hinsichtlich der nicht-akademischen Lernziele iiber das hinaus,
was beispielsweise in NRW im Rahmen der Ergidnzungsstunden moglich ist, die enger
an die Verfolgung rein akademischer Lernziele gebunden sind. Die Ergebnisse der vor-
liegenden Studie zeigen, dass die Poolstunden tiberwiegend fiir akademische Lernziele
genutzt werden. Unter Umstdnden ist diese Gewichtung durch den gestiegenen Rechen-
schaftsdruck zu erkliren, der dazu fiihrt, dass die Schulen sich stark an der Erreichung
der in den Bildungsstandards geforderten fachlichen Kompetenzen orientieren. Zwar
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werden dort auch Ziele fiir die tiberfachlichen psychosozialen und methodischen Kom-
petenzen thematisiert, es gibt bislang jedoch kaum Anstrengungen zu ihrer Uberprii-
fung.

Interessanterweise finden sich entgegen dem generellen Trend unter den insgesamt
92 Gymnasien 40 Schulen, in denen die akademisch-fachbezogenen Lernziele mit einem
Anteil unter 50% der Poolstunden zugunsten der psychosozialen und methodischen
Lernziele zuriicktreten. Es gibt demnach einen substanziellen Anteil von Schulen, die
ihre piddagogische Autonomie fiir Lernarrangements nutzen, die jenseits der Fachleis-
tungen fiir die soziale und Personlichkeitsentwicklung der Jugendlichen aber auch fiir
die ficheriibergreifende Vorbereitung auf die Anforderungen einer modernen Berufs-
welt von Bedeutung sind. Demnach kommt den Poolstunden sehr wohl eine wichtige
Funktion fiir das psychosoziale Lernen zu, aber eben nicht an allen Gymnasien. Nur in
seltenen Fillen werden die Poolstunden so deutlich fiir das psychosoziale Lernen ge-
nutzt, dass dies auch als Aspekt der Profilbildung der Schule sichtbar wird.

Wie in den Analysen zur differenziellen Nutzung der Poolstunden deutlich wird,
gewichten die Gymnasien mit Ficherprofilen, die in Klasse 5 mit Latein beginnen, die
akademischen Lernziele im Vergleich zu den tbrigen Schulen stirker. Dies mag damit
zu tun haben, dass sich diese Gymnasien in altsprachlich-humanistischer Tradition
durch eine geringere Nihe zur alltiglichen Lebenswelt der Jugendlichen definieren und
von einer Bildungsvorstellung geprigt sind, die Fragen der konkreten Lebensgestaltung
oder methodische Lernziele einer unmittelbaren Berufsorientierung deutlich geringer
gewichtet. ,,Klassische“ Schulprofile und die damit verbundenen piadagogischen Welt-
bilder finden sich folglich in der Gewichtung der Poolstunden wieder. Gymnasien, die
ohnehin schon profiliert sind, bauen ihr manifestes Profil mit den Poolstunden weiter
aus.

Weniger profilierte Schulen sind offensichtlich eher geneigt, die Poolstunden kom-
pensatorisch fiir wahrgenommene psychosoziale Defizite in der Schiilerschaft oder me-
thodische Kompetenzen zu nutzen. Die Inhalte der Poolstunden sind dann typischer-
weise nicht curricular festgelegt und gewinnen gerade dadurch die Authentizitat, die fir
deren piddagogischen Erfolg vielfach unentbehrlich ist, weil man z.B. sehr flexibel auf
aktuelle Geschehnisse in der Schule reagieren kann. Fiir die psychosoziale Entwicklung
lassen sich entsprechend genutzte Poolstunden als eine Form der ,,Semi-Curriculari-
sierung® verstehen, die es der Schule ermdglicht, die psychosoziale Entwicklung der Ju-
gendlichen in der Stundentafel als Inhalte abzubilden, ohne sie iiber Gebiihr kanonisie-
ren zu miissen. Denn entwicklungswirksam fiir die Jugendlichen diirften Poolstunden
besonders dann sein, wenn deren Inhalte sich nicht durch den Verweis auf ein festgeleg-
tes Curriculum der offenen diskursiven Auseinandersetzung entziehen.

Der von der Bildungsverwaltung zugestandene Freiraum wird von den Schulen of-
fensichtlich unterschiedlich genutzt. Durch die Obergrenze von zwolf (in Zukunft:
zehn) zu verteilenden Poolstunden erfordert die Nutzung des Gestaltungsspielraumes
eine implizite Positionsbestimmung der Schulen. Schulen nutzen als institutionelle Ak-
teure ihre Handlungsspielrdume adaptiv. Unter dieser Annahme ldsst sich aus den Er-
gebnissen der vorliegenden Untersuchung ableiten, dass die Erfiillung der akademi-
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schen Ziele von der Mehrzahl der untersuchten Schulen als die vorrangige Anforderung
wahrgenommen wird. Generalisiert man die Annahme der adaptiven Nutzung von Au-
tonomie auf andere Schulformen, so liegt der Schluss nahe, dass die Haupt- und Real-
schulen ihre Handlungsspielraume angesichts sozialer Probleme, prekirer Lebenslagen
und geringer elterlicher Unterstiitzung vermehrt fiir psychosoziale Lernziele und den
konkreten Umgang mit Problemen und Konflikten einsetzen. Auch bestimmen hier die
Voraussetzungen gesellschaftlicher Teilhabe und konkret die Anforderungen einer be-
ruflichen Erstausbildung das schulische Handeln, so dass auch die methodischen Lern-
ziele ein stirkeres Gewicht erhalten diirften.

Anders als die Betrachtung der intendierten Schulprofile in Form von Schulpro-
grammen und Leitbildern, deren tatsichliche Umsetzung im implementierten Schul-
profil selten nachgepriift wird, ermoglicht die wissenschaftliche Analyse des manifesten
Profils anhand der Stundentafeln die Betrachtung einer tatsichlichen schulischen Diffe-
renzierung in Form von investierten Zeitkontingenten. Eine Uberpriifung der Annah-
men zur adaptiven Nutzung erfordert die Untersuchung von Zusammenhingen zwi-
schen der Nutzung der pidagogischen Handlungsspielriume als Prozessvariablen und
spezifischen Rahmenbedingungen der Schulen als Inputcharakteristika (Lage, ethnische
und soziale Komposition der Schiilerschaft, Eingangsleistungen). Ein weiterer Schritt
wire eine Untersuchung von realisierten Schulprofilen im Sinne einer differenziellen
Kompetenzwirksamkeit der intendierten und implementierten Profile im Rahmen von
groferen Schulleistungsstudien.
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Abstract: The extension of administrative autonomy provides schools with tangible degrees of
freedom in terms of extra instruction time at their disposal. They can use these extra hours for
academic or methodical instruction but also for psychosocial learning goals.

The study demonstrates the difference in use of these extra hours in a sample of 92 grammar
schools (Gymnasium) in Baden-Wurttemberg. For the most part, schools used the additional in-
struction time towards academic goals. However, in 40 schools the methodical and psychosocial
learning goals outweighed the academic goals. The academic use of this extra instruction time
was most pronounced in schools that offer Latin as first foreign language in grade 5. Findings are
discussed through the lens of schools as institutional actors shaping their school profiles.

Adressen der Autoren:

Dr. Marten Clausen, Dipl.-Psych., Lehrstuhl Erziehungswissenschaft II, Universitit Mannheim,
Seminargebiude A5, 68131 Mannheim.

Christoph Winkler, Dipl.-Kfm., Fachbereich I / Pddagogik, Universitdt Trier, Universititsring 15,
54296 Trier

Maike Neu-Clausen, M.A., Quadrate C8, 18, 68159 Mannheim



758 Thementeil

Kai S. Cortina/Jeanne Friedel/Julianne C. Turner

Der Einfluss der Zielorientierung im Unterricht
auf die Verarbeitung negativer Riickmeldung
bei Schiilern

Befunde aus einer US-amerikanischen Ubergangsstudie.!

Zusammenfassung: Ausgangspunkt der hier vorgestellten Analysen ist die Beobachtung, dass
schulische Kontextvariablen mit Variablen der psychosozialen Entwicklung in empirischen Stu-
dien selten in bedeutsamen Zusammenhang stehen. Am Beispiel produktiver und projektiver
Verarbeitungsstrategien auf negative Riickmeldung wird gezeigt, dass die vom Lehrer induzierte
Zielstruktur als Variable des Unterrichtsklimas dann deutliche Effekte zeigt, wenn sich der Un-
terrichtskontext im Schuliibergang deutlich dndert. In der Lingsschnittbetrachtung innerhalb
eines Schuljahres zeigen sich hingegen keine Zusammenhiinge, was auf eine relativ schnelle An-
passung der Schiiler an das verdnderte Schulklima verweist.

Einleitung

In ihren klassischen Langsschnittuntersuchungen zum Ubergang auf die Sekundarschu-
le argumentierten Eccles und Midgley (1989), dass in dieser Phase viele Jugendliche
deshalb Lernmotivation verlieren, weil zentrale Verinderungen in der Lernumwelt den
Bediirfnissen von Jugendlichen zu Beginn der Pubertit nicht gerecht werden (stage-
environment fit). Kritisch gesehen wird in diesem Zusammenhang der Wechsel zum
Fachlehrerprinzip, der es den Jugendlichen strukturell erschwert, im schulischen Lern-
setting eine vertrauensvolle Beziehung zu einer Erwachsenenperson aufzubauen, ob-
wohl dies entwicklungspsychologisch als wichtiges Element fiir einen krisenfreien Ablo-
sungsprozess vom Elternhaus gesehen wird (siehe auch Wigfield/Eccles/Pintrich 1996).
Ebenfalls problematisiert wird aus dieser psychosozialen Entwicklungsperspektive die
starkere Betonung kompetitiver Elemente im Unterrichtsgeschehen.

Die Bedeutung des letztgenannte Aspekts fiir die Motivationsentwicklung ist empi-
risch gut belegt (Stiensmeyer-Pelster/Balke/Schlangen 1996), nicht zuletzt deshalb, weil
wahrgenommene Konkurrenz zwischen Schiilern im Unterricht konzeptionell eng ver-
wandt ist mit dem psychologischen Konstrukt der Zielorientierung, wonach Schiiler
danach unterschieden werden konnen, aus welchen Griinden sie sich am Lerngeschehen
im Unterricht beteiligen bzw. ganz allgemein Lerngegenstinden zuwenden. In der Lite-
ratur zur Zielorientierung von Schiilern wird primir zwischen einer Aufgaben- und
Folgenorientierung unterschieden (vgl. Koller/Schiefele 2001). Eine aufgabenorientierte

1 Diese Studie wurde ermoglicht durch Zuwendungen der Spencer Foundation an Julianne C.
Turner (University of Notre Dame) und Carol Midgley (University of Michigan, verstorben
im Jahre 2003).
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Lernhaltung liegt bei Schiilern vor, fiir die der Lernzuwachs selbst im Vordergrund
steht, z.B. weil sie am Lerngegenstand interessiert sind. Bei folgenorientierter Lernmoti-
vation steht der soziale Aspekt im Vordergrund; den Schiilern ist es wichtig, dass andere
(Lehrer, Eltern, Mitschiiler) einen guten Eindruck von ihnen haben. Aus Schiilersicht
sind insbesondere die sozialen Vergleiche mit Mitschiilern zentral, die bei folgenorien-
tierter Lernmotivation das Erleben von Leistungskonkurrenz induzieren. Ein Vielzahl
von Untersuchungen belegt, dass sich eine aufgabenorientierte Lernhaltung giinstig auf
die Lernhaltungen der Schiiler und nicht zuletzt auf ihre Leistungen auswirkt (Ames/
Archer 1988; Elliott/Dweck 1988; Turner/Thorpe/Meyer 1998, Meece/Blumenfeld/
Hoyle 1988; Wolters 2004).

Fiir die Unterrichtsforschung ist aber nicht das individuelle Motivationsgeschehen
von primirem Interesse, sondern die Aspekte des Unterrichtsgeschehens bzw. des Leh-
rerverhaltens, die auf die Zielorientierung bei Schiilern Einfluss austiben. Es ist nahelie-
gend, hier zunichst die Schiiler direkt zu fragen, wie sie die Unterrichtssituation in Hin-
blick auf die Lernziele wahrnehmen. Lehrer kénnen ein eher aufgabenorientiertes Kli-
ma, erzeugen, z.B. indem Lehrer Anstrengungen im Unterricht auch dann positiv
kommentieren, auch wenn die Antwort nicht korrekt war. Besonders einfach zu erken-
nen ist fiir Schiiler Lehrerverhalten, dass mit einer Folgenorientierung korrespondiert,
wie z.B. Betonung der Relevanz von Noten oder durch direkten Vergleich von Schiilern
miteinander. Es ist vielfach belegt, dass aggregierte Daten von Schiilern einer Klasse
Unterschiede im Unterrichtsklima tiber Klassen hinweg zuverlissig abbilden (Ludtke/
Trautwein/Kunter/Baumert 2006; Patrick/Anderman/Ryan/Edelin/Midgley 2001). Die
so erhobene ,,Zielstruktur® (goal structure) ist eng verwandt mit dem Konzept der ,,Be-
zugsnormorientierung® (Rheinberg 1980, 2003). Die Bezugsnormorientierung ist etwas
enger definiert, weil sie sich ausschliefllich auf die Leistungsriickmeldung bezieht und
wird nicht iiber die geteilte Wahrnehmung der Schiiler operationalisiert.

Die wahrgenommene Zielstruktur steht nachweislich in Zusammenhang mit vielen
Aspekten des Lernverhalten der Schiiler, wobei sich ein aufgabenorientiertes Unter-
richtsklima durchweg giinstig auf das Lernverhalten und -erleben der Schiiler auswirkt
(Anderman/Midgley 1997; Pintrich 2000). Urdan und Midgley (2003) gehen davon aus,
dass der Wechsel in der Zielstruktur eine Schliisselvariable fiir die Erklarung der psy-
chosozialen Anpassungsschwierigkeiten ist, die viele Jugendliche beim Ubergang auf die
weiterfithrende Schule zeigen.

So wie die Forschung zur Zielorientierung von Schiilern, so ist auch die Forschung
zum Finfluss der Zielstruktur traditionell auf solche psychosozialen Aspekte beschrinkt,
die mittelbar mit der kognitiven Leistungsentwicklung der Schiiler zusammen hingen,
wie Interesse, Selbstkonzept oder Leistungsangst. Sucht man nach Forschung zur Wir-
kung auf solche psychosozialen Schiilermerkmale, fiir die man jenseits der Fachleis-
tungsentwicklung piadagogische Zielvorstellungen hat, so findet man zum einen die
jiilngere Richtung in der schulischen Emotionsforschung, die sich bewusst von der Leis-
tungsangstforschung abgrenzt und die Bedeutsamkeit positiver Befindlichkeit fiir die
Entwicklung auch iiber den kognitiven Gesichtspunkt hinaus betont (Goetz/Frenzel
2006; Goetz/Zirngibl/Pekrun 2003 ; Pekrun/Frenzel/Goetz/Perry 2007).



760 Thementeil

Zum anderen wurde in jiingerer Zeit der Zusammenhang zwischen Unterrichtsvari-
ablen und der Selbstwirksamkeit untersucht, worunter man die subjektive Uberzeugung
versteht, neuen oder schwierigen Aufgaben gewachsen zu sein. Als Personlichkeitsvari-
able wird Selbstwirksamkeit als personelle Ressource aufgefasst, deren Mangel in vielen
Lebensbereichen Probleme der Handlungsregulation nach sich zieht (Bandura 1997; Je-
rusalem/Schwarzer 1992). Satow (1999) konnte auch fiir deutsche Schiiler einen Zu-
sammenhang zwischen positivem Unterrichtsklima und Selbstwirksamkeitsiiberzeu-
gungen zeigen. In einer Folgelingsschnittstudie (Satow/Schwarzer 2003) zeigte sich
allerdings, dass dieser Zusammenhang nur fiir die Individualebene gilt. Die Klimaein-
schidtzung des einzelnen Schiilers beeinflusste demnach die eigene Selbstwirksamkeits-
iberzeugungen, nicht aber das aggregierte Klassenklima — genau diejenige Variable, die
einen Kausalschluss vom Kontext auf die Individualentwicklung plausibel gemacht hit-
te. Anderseits konnten Friedel u.a. (2007a) zeigen, dass ein indirekter Zusammenhang
zwischen Zielstruktur und Selbstwirksamkeit besteht: Die durch den Lehrer induzierte
Zielstruktur wirkt sich auf die Zielorientierung der Schiiler aus, die wiederum auf die
Selbstwirksamkeitserwartungen Einfluss nimmt. Friedel u.a. (2007b) konnten die Aus-
wirkung der Wechsels der Zielstruktur auf die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen der
Schiiler in einem Mehrebenenmodell bestitigen.

Das Ziel der folgenden Analysen ist es, die Bedeutung der wahrgenommenen Ziel-
struktur fiir die Verarbeitung negativer Riickmeldung von Schiilern zu demonstrieren.
Ahnlich wie im Falle der Selbstwirksamkeit wird hier auf ein Konstrukt — Coping — re-
kurriert, dass in der Personlichkeitspsychologie eine wichtige Rolle spielt und somit
iiber die akademischen Lernziele der Schule hinaus relevant ist. Ausgehend von der bis-
herigen Forschung gehen wir von der Primisse aus, dass Effekte von Unterricht auf die
psychosoziale Entwicklung im Lingsschnitt empirisch nur dann sichtbar werden, wenn
sich der wahrgenommene Unterricht im Beobachtungszeitraum tatsichlich verandert.
In Lingsschnittstudien, die z.B. ein Schuljahr am Anfang und am Ende vergleichen,
bleibt die interessierende unabhingige Variable (z.B. Lehrerverhalten) im Zeitverlauf
weitgehend konstant. Verdnderungs- und Anpassungsprozesse finden nur bei denjeni-
gen Schiilern statt, fiir die sich die Situation am Anfang des neuen Schuljahres tatsich-
lich verdndert hat, was nur selten empirisch kontrolliert wird. Ubergangsstudien sind in
dieser Hinsicht tiberlegen, weil sie eine quasi-experimentelle Situation darstellen, wenn
man davon ausgehen kann, dass die Zielstruktur z.B. im Mathematikunterricht der
Grundschulklasse nicht mit derjenigen an der weiterfithrenden Schule korreliert. Dies
wird allerdings durch den Nachteil erkauft, dass sich mit dem Wechsel auch viele andere
Dinge im Schulalltag veridndern, die nicht kontrolliert werden.

Verarbeitung negativer Riickmeldung
Kognitive Stressverarbeitung (Coping) beschreibt ganz allgemein die kognitiven Strate-

gien und Mechanismen der Verhaltenregulationen, die Menschen in psychisch heraus-
fordernden Situationen anwenden (Folkman/Lazarus 1988; Kamins/Dweck 1999; Laza-
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rus 1993). Fir Kinder und Jugendliche ist die Schule der soziale Kontext, in dem Coping
eine besondere Rolle spielt, weil dort Lern- und Priifungssituationen sinnvoller Weise so
angelegt sind, dass sie deren bestehendes Kenntnis- und Fertigkeitsniveau teilweise
iibersteigt und daher nicht selten als ,,stressig® empfunden wird. Stressverarbeitungs-
strategien werden in der Literatur zur Leistungsmotivation in der Regel als posi-
tives oder produktives Coping bezeichnet, wenn Lernende angesichts schwieriger Auf-
gaben Ausdauer und Strategien der Selbstregulation zeigen. Als wenig adaptiv gelten
Strategien, die auf eine Abwertung des angestrebten Zieles hinauslaufen (,,so wichtig ist
Physik nun auch wieder nicht“) oder die Schuld fiir Versagen anderen (hier: dem Leh-
rer) zuschreiben und dadurch den Selbstwert schiitzen (projektives Coping, Tero/
Connell 1984; Kaplan/Midgley 1999; Covington 1992).

In zahlreichen Studien ist der positive Zusammenhang zwischen individueller Auf-
gabenorientierung und positiven Copingstrategien in der Schule belegt worden (Butler
1993; Dweck/Leggett 1988; Elliott/Dweck 1988; Jagacinski/Nicholls 1987; Kaplan/
Midgley 1999; Turner/Thorpe/Meyer 1998). Bezeichnenderweise wird auch in dieser Li-
teratur regelmif3ig auf die Relevanz der Copingstile fiir den kognitiven Lernprozess in
der Schule hingewiesen. Als psychosoziales Lernziel eigenen Rechts werden giinstige
Copingstile in der pidagogischen Psychologie selten gesehen. Das ist deshalb tiberra-
schend, weil die Theorie des Coping von der Annahme ausgeht, dass Copingmechanis-
men von Erwachsenen sich durch Sozialisationsprozesse im Elternhaus und in der
Schule entwickeln, festigen und auf andere Lebensbereiche generalisieren (Lazarus/
Folkman 1984).

In der vorliegenden Studie geht es daher im Kern darum zu zeigen, dass der schuli-
sche Lernkontext in der Tat mit der lingerfristigen Entwicklung von Stressverarbeitung
in Zusammenhang steht. Basierend auf der breiten empirischen Befundlage besagt die
zentrale Hypothese, dass die primir vom Lehrerverhalten abhingige Zielstruktur sich
direkt auf den Copingstil der Schiiler auswirkt. Erwartet wird, dass sich ein aufgaben-
orientiertes Unterrichtsklima positive Copingmechanismen begiinstigt und nicht-
adaptives Coping unterdriickt. Im Unterschied zu fritheren Langsschnittstudien ist die
kritische unabhingige Variable die Verinderung der Zielstruktur, die sich aus dem
Ubergangsprozess in die weiterfithrende Schule ergibt.

Methode

Stichprobe

Die Studie basiert auf einem Teildatensatz einer breiter angelegten Lingsschnittstudie
zum Zusammenhang zwischen Lernumwelt im Mathematikunterricht und schulbezo-
genen Uberzeugungen und Lernverhalten von Schiilern (Turner u.a. 2002). Daten wur-
den zu vier Zeitpunkten erhoben, jeweils zu Anfang und Ende des 6. und 7. Schuljahres
in vier Schulbezirken in Ohio, USA. Alle Schiiler wechselten zu Beginn des siebten
Schuljahrs von der Grundschule auf die weiterfithrende Gesamtschule (middle schools).
Fir 72% der Ausgangsstichprobe liegen komplette Datensitze fiir alle vier Wellen vor
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(N = 962). 53% der Befragten waren weiblich, 35% entstammten Familien ethnischer
Minderheiten. Knapp ein Drittel der Schiiler kamen in den Genuss von Schulsubven-
tionen, was tiber dem Durchschnitt fiir die USA liegt. Die Stichprobe stammt daher aus
einer Population mit eher niedrigem durchschnittlichen Sozialstatus.

Uber die teilnehmenden Schulbezirke hinweg besuchten die Kinder 26 verschiede-
nen Grundschulen (53 Klassen) und wechselten in Klasse 7 auf 9 verschiedene middle
schools iiber (mit 34 Mathematiklehrern). Man beachte, dass alle middle schools in
Ohio ein vollstindiges Kurssystem haben, es also im Unterschied zur Grundstufe keinen
Klassenverband mehr gibt. Die Mehrzahl der Kinder einer Grundschule wechselten auf
dieselbe middle school tiber, aber in sehr verschiedene Kurse, sodass sie in der Regel nur
mit 1-10 ehemaligen Klassenkameraden zusammen unterrichtet werden.

Eine solche Datenstruktur wird als cross-classification bezeichnet und erfordert eine
spezielle Auswertungstechnik innerhalb des Hierarchischen Linearen Models (HLM,
Raudenbush/Bryk 2002). Als Analyseeinheit werden im folgenden nicht die Klassen
bzw. Kurse verwendet, sondern die Schiilergruppen, die sich aus der Kombination aus
Klassen in der 6. Jahrgangsstufe und Kursen in der 7. Klassenstufe ergeben. Insgesamt
wurden 181 Schiilergruppen verglichen, die aus maximal 12 Schiilern bestehen (Mo-
dalwert: 5). Geschulte Forschungsassistenten (Studenten des Graduiertenprogramms)
betreuten die Datenerhebung in den Schulen, die wihrend der normalen Unterrichts-
zeit im Klassen- bzw. Kursverband stattfand. Die Datenerhebung dauerte pro Erhe-
bungswelle ca. 45 Minuten.

Erhebungsinstrumente

Der vollstindige Fragebogen umfasste 26 verschiedene psychologische Konstrukte, von
denen 9 fiir die vorliegende Analysen verwendet wurden. Dies sind: Aufgaben- und Fol-
genorientierung der Schiiler, die wahrgenommene Aufgaben und Folgenorientierung
des Lehrers, sowie je eine Skala zum positiven, abwertenden und projektiven Coping-
verhalten. Zusitzlich wurden neben dem Geschlecht als Kontrollvariablen die wahrge-
nommene Zielbetonung im Elternhaus beriicksichtigt, weil Friedel u.a. (2007) mit den
Daten der dritten Erhebungswelle zeigen konnten, dass die Zielorientierung der Eltern
in ihrer Bedeutung denen der Lehrer fiir die Zielorientierung der Schiiler ebenbiirtig
ist.

Wahrgenommene Zielstruktur des Lehrers. Die Items entstammen dem Inventar PALS
(Patterns of Adaptive Learning Survey; Midgley u.a. 1997) und wurden nur dahinge-
hend angepasst, dass aus forschungsékonomischen Griinden nur die jeweils sechs Items
mit den besten Itemcharakteristiken ausgewihlt wurden. Ein Klima der Aufgabenorien-
tierung wurde mit Items wie ,,Unser Lehrer findet Fehler v6llig in Ordnung, solange sie
uns beim Lernen helfen, ,,Unserem Lehrer ist es vor allem wichtig, das wir Anstrengung
zeigen“ (Cronbach a = 0,74). Ein Klima der Folgenorientierung wurde z.B. mit folgen-
den Items gemessen: ,,Unser Lehrer fihrt uns immer diejenigen Schiiler als gute Bei-
spiele vor, die gute Noten haben® oder ,,Unser Lehrer 1488t uns wissen, wie gut wir im
Vergleich zu den Mitschiilern sind“ (Cronbach a = 0,88).
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Wahrgenommene Zielorientierung der Eltern. Die finf bzw. sechs Items wurden im
wesentlichen von Hruda und Midgley (1997) tibernommen und lehnen sich an typische
Kommunikationsmuster zwischen Eltern und Kindern an. Fiir die Elternvariablen lie-
gen keine Daten fiir die erste Erhebungswelle vor. Eine elterlich Aufgabenorientierung
messen z.B. die beiden folgenden Items: ,,Meine Eltern wollen, dass ich die Sachen, die
wir in der Schule durchnehmen, wirklich verstehe und nicht einfach auswendig lerne®,
»Meine Eltern wollen eher, dass ich in der Schule die schwierigen Aufgaben mache, auch
wenn ich dabei Fehler mache“ (Cronbach a = 0,71). Folgeorientierung wurde gemessen
mit Item wie ,, Meine Eltern hitten es gerne, wenn ich besser in Mathe bin als meine
Mitschiiler oder ,,Meine Eltern mogen es nicht, wenn ich bei den Hausaufgaben Fehler
mache“ (Cronbach o = 0,72).

Copingstrategien. Drei Skalen wurden eingesetzt, um die Copingstile der Schiiler im
Kontext des Mathematikunterrichts zu erfassen, wenn dort Probleme auftauchen, wie
z.B. eine schlechten Zensur in einer Arbeit oder ein verbaler Tadel durch den Lehrer
(Tero/Connell 1984; Kaplan/Midgley 1999). Der Bezug auf den Mathematikunterricht
war notwendig, weil sich in Vorstudien gezeigt hatte, dass Schiiler insbesondere projek-
tives Coping nur in Hinblick auf einen speziellen Lehrer zeigen. Die Einschrankung ist
zumindest fir die Daten der 6. Klasse nicht gravierend, weil der Mathematiklehrer in
der Regel der Klassenlehrer ist und bis zu vier Ficher in der Klasse unterrichtet und
somit die zentrale Lehrerperson fiir die Kinder ist. Alle Items hatten den Itemstamm
»Wenn ich in Mathe Probleme habe ...“. Produktives Coping wurde indiziert durch
Items wie: ,,... dann versuche ich herauszufinden, woran es liegt, und einen Wege zu fin-
den, die Probleme zu meistern“ oder ,,..., dann frage ich gezielt nach, was ich machen
kann, um mich zu verbessern“ (Cronbach a = 0,75). Abwertendes Coping wurde ge-
messen durch ,,... denke ich mir, es wird schon nicht so wichtig sein® oder ,,... dann sage
ich mir, dass mir das sowieso egal ist“ (Cronbach a = 0,72). Projektives Coping messen
Items wie ,,... dann drgere ich mich iiber den Lehrer oder ,,... dann ist sowieso der
Lehrer dran schuld“ (Cronbach o = 0,78).

Fiir alle hier verwendeten Items wurde eine fiinfstufige Likert-Skala verwendet.

Deskriptive Befunde

Abbildung 1 (S. 765) gibt fiir die Gesamtstichprobe die Entwicklung der Mittelwerte
iiber die vier Messzeitpunkte fir die wahrgenommene Zielstruktur wieder. Entgegen
der Erwartung und Beobachtungen aus élteren Studien nimmt die Aufgabenorientie-
rung im Ubergang auf die middle school nur leicht (aber nicht signifikant) ab. Noch er-
staunlicher ist, dass die wahrgenommene Folgeorientierung in der weiterfithrenden
Schule nicht etwa zunimmt, sondern im Gegenteil signifikant abnimmt. Allerdings
nimmt die Folgenorientierung im Verlauf des 7. Klasse wieder signifikant zu, ohne je-
doch das Niveau am Ende der 6. Klasse zu erreichen. Fiir die Eltern zeigt sich ebenfalls
eine deutliche Zunahme zum Ende der 7. Klasse hin, die dann auch das Ausgangniveau
am Ende der 6. Klasse signifikant tiberschreitet.



764 Thementeil

Auch fur die Copingstrategien zeichnet sich im Durchschnitt nur ein leichter (aber
signifikanter) Trend zu verstdrkt distanzierendem Coping, wihrend produktives wie
projektives Coping statistisch unverindert bleiben. Da sich die wahrgenommene Ziel-
struktur entgegen der Erwartung nicht in Richtung verstarkter Folgenorientierung ver-
schiebt, ist das Verlaufsmuster fiir die Copingstrategien konsistent.

Es wire allerdings ein Fehler, daraus abzuleiten, der Ubergang auf die Sekundarstufe
und der damit verbundene Lehrerwechsel bringe keine Verdnderungen im Coping-
verhalten der Schiiler mit sich. Um diese Annahme zu priifen, wurden die individuellen
Verlaufsmuster in Abhingigkeit von Verinderungsmuster in der Zielstruktur mittels
HLM untersucht (siehe Abb. 2).

HLM Analysen

Spezifiziert wurde ein Dreiebenenmodell mit Kreuz-Klassifikation (Raudenbush/Bryk
2002). Ebene 1 wurde als Messwiederholungsebene spezifiziert mit vier Messwiederho-
lungen. Auf Ebene 2, der Individualebene, werden als Kontrollvariablen Geschlecht, in-
dividuelle Zielorientierungen und elterliche Zielstruktur eingefiihrt. Ebene 3 modelliert
die Kreuzklassifikation von Klassen- bzw. Kurszugehorigkeit in der 6. bzw. 7. Jahrgangs-
stufe.

Abweichend von der oft verwendeten Polynomzerlegung, die den lingsschnittlichen
Entwicklungsverlauf in lineare, quadratische und hohere Verlaufkomponenten zerlegt,
wurde hier eine doppelte Kontrastkodierung verwendet, die zwei gezielte Hypothesen
prift. Der primir interessierende Kontrast ist der Vergleich von Klasse 6 mit Klasse 7
(Kontrastkoeffizienten -1 -1 1 1), der zweite Kontrast priift Entwicklungen innerhalb
der Schuljahre (Kodierung -1 1 -1 1). Auf die Spezifikation eine weiteren Kontrastes
wurde mangels Hypothesen verzichtet. Etwaige Wechselwirkungseffekte werden wie
Fehlervarianz behandelt.

Fur die Kontrollvariable wurde aus pragmatischen Griinden entschieden, lediglich
die Werte fiir den zweiten Messzeitpunkt zu verwenden, um die Multikollinearitit im
Modell zu minimieren. Komplexerer Modelle, wie z.B. die Verwendung der individuel-
len Zielorientierungen als zeitvariierende Kovariaten wurden berechnet, werden hier
aber nicht berichtet, weil sie in Hinblick auf die theoretisch zentralen Koeffizienten und
ihre Signifikanzpriifung zu fast identischen Schitzungen fiihren.

Auf Ebene 3 werden fiir beide Kontraste die beiden Zielstrukturvariablen Ende der
6. Klasse wie auch die beiden entsprechenden Variablen Anfang der 7. Klasse als Pradik-
toren eingeftihrt. Auch hier gilt, dass die zusitzliche Einfithrung der Daten von der ers-
ten und/oder letzten Messung die Befunde nicht bedeutsam veridndern und die Punkt-
schatzungen der zusitzlich eingefiihrten Variablen mit wenigen Ausnahmen insignifi-
kant bleiben. Man beachte, dass fiir die Berechnung der Zielstrukturvariablen die Daten
aller verfiigbaren Schiiler der jeweiligen Klasse und Kurse verwendet wurden und nicht
die weniger deutlich geringeren Anzahl weniger reliable Aggregatinformation fiir jede
Kreuzklassifikationsgruppe.
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Zur Vereinfachung der Interpretation wurde die Likert-Skala fiir die abhingigen Va-
riablen beibehalten und alle Variablen auf Ebene 2 und 3 standardisiert. Um die Effekt-
grofen in der folgenden Ergebnistabelle einschitzen zu konnen sei erwdhnt, dass die
Standardabweichungen fiir produktives Coping bei 0,85, fiir distanzierendes Coping bei
0,97 und fur projektives Coping bei 0,95 liegen. Auf die Wiedergabe der den Modellen
zugrunde liegenden Gleichungen sowie genaueren Angaben zur Kreuzklassifizierung
wird hier aus Platzgriinden verzichtet. Sie konnen bei Bedarf vom Erstautor bezogen
werden. Tabellen 1 und 2 geben die Maximum Likelihood Schitzungen aller Parameter
fiir die drei Copingskalen wieder. Die Signifikanzpriifungen erfolgten unter Verwen-
dung der robusten Standardfehler.

Tab.1: HLM Parameterschéatzungen des Kreuzklassifikationsmodells
fiir produktives Coping

Produktives Coping Intercept Kontrast Kontrast
6 nach7 innerhalb 6/7

Pradiktorvariable (Ebene) Koeff. | p Koeff. | p Koeff. | p
Geschlecht (2) .06 .098
Individuelle Aufgabenorientierung (2) | .36 .000
Individuelle Folgenorientierung (2) -.02 329
Elternzielstruktur: Aufgaben (2) .10 .000
Elternzielstruktur: Folgen (2) -.05 .023
Klima in 6: Aufgabenorientierung (3) -.04 157 -.07 .000 .01 654
Klima in 6: Folgenorientierung (3) -.04 .096 -.01 295 .01 406
Klima in 7: Aufgabenorientierung (3) .09 .003 .10 .000 .01 .586
Klima in 7: Folgenorientierung (3) -.01 794 -.01 668 -.00 .842

Intercept (3) | 3.88 .000 -.06 .000 -.07 .000
Residualvarianzen: Level 1 429
Level 2:Intrcpt/ Kontrst 1/Kontrst 2 .238 (p =.000) / .004 (p =.000)/.01 (p > .211)
Level 3 002 (p=.11)

Beziiglich des generellen Trends tiber alle vier Wellen hinweg (Spalte Intercept) zeigt
sich fiir alle drei Variablen ein konsistentes Bild: Schiiler mit vergleichsweise hoher Auf-
gabenorientierung zeigen ein deutlich hoheres Niveau im produktiven Coping und ein
deutlich niedrigeres Niveau in den beiden ungiinstigen Copingmechanismen. Wenn
auch generell mit den erwarteten Vorzeichen, ist hohere Folgenorientierung nur mit er-
hohtem projektivem Coping signifikant assoziiert. Die aufgabenorientierte Zielstruktur
im Elternhaus wirkt sich lediglich fiir das produktive Coping giinstig aus. Folgenorien-
tierung im Elternhaus erweist sich als unbedeutsam. Ebenfalls durchweg ohne signifi-
kanten Effekt ist das Geschlecht der Schiiler.
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Tab.2: HLM Parameterschatzungen des Kreuzklassifikationsmodells
fiir projektives und distanzierendes Coping

Projektives Coping Intercept Kontrast Kontrast
6 nach 7 innerhalb 6/7
Pradiktorvariable (Ebene) Koeff. | p Koeff. | p Koeff. | p
Geschlecht (2) 0.06 144 -.04 .059 .01 757
Individuelle Aufgabenorientierung (2) | -0.18 | .000
Individuelle Folgenorientierung (2) 0.11 .000
Elternzielstruktur: Aufgaben (2) -.02 .252
Elternzielstruktur: Folgen (2) .04 154
Klima in 6: Aufgabenorientierung (3) -.07 .017 .07 .001 -.05 .034
Klima in 6: Folgenorientierung (3) .08 .001 .03 .092 -.00 872
Klima in 7: Aufgabenorientierung (3) -.07 010 -.09 .000 .02 .207
Klima in 7: Folgenorientierung (3) .04 .069 .03 128 .02 149
Intercept (3) | 1.65 .000 .05 .006 .06 .001
Residualvarianzen:Level 1 351
Level 2:Intrcpt/ Kontrst 1/Kontrst 2 .222 (p =.000)/.005 (p > .50)/.004 (p =.000)
Level 3 .001 (p=.371)
Distanzierendes Coping Intercept Kontrast Kontrast
6nach7 innerhalb 6/7
Pradiktorvariable (Ebene) Koeff. | p Koeff. | p Koeff. | p
Geschlecht (2) -.07 101 .02 482 .01 .806
Individuelle Aufgabenorientierung (2) | -.24 .000
Individuelle Folgenorientierung (2) .02 446
Elternzielstruktur: Aufgaben (2) .05 .052
Elternzielstruktur: Folgen (2) .03 257
Klima in 6: Aufgabenorientierung (3) .03 329 .05 .010 .01 422
Klima in 6: Folgenorientierung (3) .01 .638 -.02 .097 .02 276
Klima in 7: Aufgabenorientierung (3) -.02 .634 -.03 135 -.02 327
Klima in 7: Folgenorientierung (3) .01 .730 .02 .382 .01 498
Intercept (3) | 2.22 0.000 | .07 001 .01 .000
Residualvarianzen: Level 1 494
Level 2:Intrcpt/ Kontrst 1/Kontrst 2 .304 (p =.000)/.005 (p = .253)/ .04 (p = .000)

Level 3 .016 (p=.011)
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Die restlichen Koeffizienten und ihre Signifikanzpriifungen in dieser Zeile sind jedoch
bedeutungsvoll, weil sie aufgrund der Standardisierung aller Pradiktoren leicht zu in-
terpretieren sind. Sie geben die mittlere Verinderung von Klasse 6 nach 7 (Kontrast 1)
bzw. die mittlere Verdnderung innerhalb des jeweiligen Schuljahres (Kontrast 2) an.
Demnach entwickelt sich das Copingprofil aller Schiiler im Ubergang leicht ungiinstig,
weil negative Copingstrategien fiir beide Kontraste zunehmen und fiir produktives Co-
ping abnehmen. Dies bestitigt statistisch alle drei Trends in Abbildung 2.

Fiir distanzierendes Coping lassen sich dariiber hinaus keine Effekte statistisch si-
chern, die auf eine Bedeutung des Zielklimas schlielen lassen.

Sowohl fiir produktives wie auch fiir projektives Coping ergibt sich jedoch ein klares
weiteres Befundmuster, das den theoretischen Erwartungen entspricht. Zunichst fillt
auf, dass innerhalb des sechsten bzw. siebten Schuljahres keine signifikanten Einfliisse
bestehen. Um so deutlicher tritt der Kontrasteffekt am Ubertritt von der 6. in die
7. Klasse auf. Bedingt durch die Kontrastkodierung weicht die Interpretation von der
gewohnlichen Regression etwas ab. Der signifikant negative Effekt von -.07 fiir die Auf-
gabenorientierung des Lehrers in Tabelle 1 besagt, dass der Kontrast von Klasse 6 nach 7
um so grofler ist, je geringer der Wert am Ende der 6 war. Entsprechend ist der Kontrast
um den Betrag von .10 erhoht wenn die Aufgabenorientierung in der Zielstruktur in
Klasse 7 erhoht war. Da der Abstand in den Kontrastkoeffizienten 2 betrigt (von -1
nach +1) muss der Effekt mit 2 multipliziert werden, um die Effektschitzung wieder-
zugeben. Ein Schiiler, der einen sehr aufgabenorientierten Mathematiklehrer in der
Grundschule hatte, wird in Klasse 7 ein um .14 Punkte reduziertes Niveau im produkti-
ven Coping zeigen, wenn der Lehrer in Klasse 7 auf dieser Skala durchschnittlich ist. Fiir
diejenigen Schiiler, die eine besonders ungliickliche Kombination erfahren (1 SD tiber
Durchschnitt in 6, 1 SD unter dem Durchschnitt in 7) ergibt sich daher durchschnittli-
cher Riickgang im produktiven Coping von .34. Das entspricht einem Effekt von mehr
als einem Drittel einer Standardabweichung in dieser Skala. Dies gilt spiegelbildlich
auch im giinstigen Fall, dass ein Schiiler von einem wenig aufgabenorientierten Lehrer
in Klasse 6 auf einen besonders aufgabenfokussierten Lehrer in Klasse 7 trifft. Mit nahe-
zu identischen Koeffizienten aber umgekehrten Vorzeichen ergibt sich eine konsistent
gegenldufige Tendenz fiir das projektive Coping, das durch den Wechsel in ein aufga-
benorientiertes Klassenklima nachhaltig reduziert wird.

Die wahrgenommene Verdnderung in der Folgenorientierung des Lehrers ist fiir
beide Kontraste in allen drei Variablen statistisch unbedeutsam. Auch wenn Fehlervari-
anzen tatsichlich bestehende Effekte immer bis zur Insignifikanz abddmpfen konnen,
kann dies als Erkldrung in diesem Fall ausgeschlossen werden, da die Reliabilitit der
Folgenorientierung durchweg hoher lag als fiir die Aufgabenorientierung.

Um die Kontrasteffekte der aufgabenorientierten Zielstruktur im Ubergang auf die
weiterfithrende Schule fiir produktives und projektives Coping anschaulich zu machen,
geben Abbildung 3 und 4 die aus den Modellparametern zuriickberechneten Koeffizien-
ten fur 5 idealtypische Fille wieder: a) wenn die Schiiler in beiden Schuljahren einen
Lehrer mit durchschnittlicher Aufgabenorientierung hatten, b) wenn sie in beiden
Schuljahren Lehrer mit ausgepragter Aufgabenorientierung (+1SD), ¢) wenn die Lehrer
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beidesmal wenig aufgabenorientiert waren (-1SD), sowie d) wenn sie erst einen wenig
und dann stark aufgabenorientierten bzw. e) wenn sie erst einen stark und dann wenig
aufgabenorientierten Lehrer hatten.

Die stark gegenldufigen Entwicklungen fiir die Fille d) und e) fallen hierbei fiir bei-
de Copingstrategien deutlich ins Auge. Der Vergleich der Grafiken macht aber auch
Unterschiede in den Verlaufmustern der beiden Variablen deutlich. Fiir das produktive
Coping ergibt sich fiir die Gruppe mit einem positiven Trend in der Zielstruktur eine
Verlaufskurve, die in der 7. Klasse diejenige Gruppe mit konsistent aufgabenorientier-
tem Unterricht iibersteigt. Fiir das projektive Coping hingegen sinken die Werte ledig-
lich auf das Niveau der konsistent aufgabenorientierten Gruppe ab.

Diskussion

Ausgangspunkt der hier vorgestellten Analysen war die Beobachtung, dass die Padago-
gische Psychologie sich zum einem etwas schwer tut, psychosoziale Entwicklung zum
Gegenstand der empirischen Forschung zu machen, wenn die betrachteten Variablen
nicht in direktem Bezug zu den kognitiven Lernprozessen stehen. Dariiber hinaus stellt
sich in der Regel Erniichterung ein, wenn man empirisch den Nachweis erbringen will,
dass schulische Kontextvariablen — allen voran messtheoretisch handhabbare Aspekte
der Unterrichtsgestaltung — mit Variablen der psychosozialen Entwicklung in bedeut-
samen Zusammenhang stehen. Die hier vorgestellte Untersuchung macht insofern hier-
von keine Ausnahme, als sie erkennbar auf das kognitive Lerngeschehen in der Schule
bezogen ist. Auch wenn die abhingigen Variablen aus dem theoretischen Zusammen-
hang des Coping abgeleitet sind, erheben sie folglich nicht den Anspruch, einen genera-
lisierten Copingstil auf negatives Feedback kontextunabhéngig zu erfassen. Andererseits
darf man nicht vergessen, dass der Analyse von psychosozialer Entwicklung im Kindes-
und Jugendalter eine Sozialisationsperspektive zugrunde liegt. Unbestreitbar stellt fiir
Heranwachsende die Schule neben dem Elternhaus den zentralen Lebensmittelpunkt
dar. Psychosoziales Verhalten im weitesten Sinne wird in diesen Lebenskontexten er-
worben, stabilisiert und vielfach revidiert. Ahnlich wie Satow und Schwarzer (2003) in
Hinblick auf die Selbstwirksamkeit argumentieren, gilt auch fiir Coping bei Misserfolg,
dass die im Kontext Schule erworbenen Verhaltensweisen in andere Lebensbereiche dif-
fundieren.

Unter dieser Priamisse sind Effekte des Unterrichtsklimas, die sich am Ubergang in
den neuen Schulkontext zeigen, ungewohnlich deutlich. Gerade im Vergleich zu den in
der Unterrichtsforschung tiblicherweise berichtet Effekten sind die hier berichteten
mittleren Effektstiarken fur die Zielstruktur - als lediglich eine Facette des Unterrichts-
klimas — erkldrungsbediirftig. Hierfiir muss man sich vor Augen halten, dass die Anlage
als vierwelliger Lingsschnitt eine nahezu ideale experimentelle Bedingung beinhaltet.
Mit dem Schulwechsel wurden die Kinder faktisch zufillig einer anderen Zielstruktur
im Unterricht zugeteilt. Dadurch entstehen wiederum zufillig auch recht extreme
»Wechselbider, die bei den Kindern zu einer oft auch fiir die Eltern spiirbaren Anpas-
sungsreaktion fithrt. Es ist diese Varianzquelle in der unabhingigen Variablen, die vielen
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Lingsschnittstudien in der Piadagogischen Psychologie fehlt. Im konkreten Fall ist es
wenig wahrscheinlich, dass sich die Zielstruktur eines Lehrers im Verlauf eines Schuljah-
res (und dariiber hinaus dndert). Selbst dann, wenn ein Lehrer erfolgreich an einer Leh-
rerfortbildung zu aufgabenorientierter Zielorientierung teilgenommen hat, ist es un-
wahrscheinlich, dass dies eine Verinderung um zwei Standardabweichungen bewirkt,
wie dies ca. 10% der Schiiler in unserer Stichprobe erfahren haben.

In diesem Zusammenhang sei auch daran erinnert, dass sich in den Analysen fiir
den Verlauf innerhalb des 6. Schuljahres bzw. von Anfang bis Ende der 7. Klasse keine
Effekte der Zielstruktur nachweisen liefen. Hitte die Lingsschnittstudie also nur aus
den ersten zwei oder den letzten zwei Wellen bestanden, wire man moglicherweise zu
dem filschlichen Schluss gekommen, das Unterrichtsklima sei fiir das Copingverhalten
der Schiiler irrelevant. Lingsschnittstudien zum Unterrichtsklima, die keinen Lehrer-
wechsel untersuchen, machen die implizite Annahme, dass sich die Anpassungseffekte
kontinuierlich vollziehen. Unsere Befunde hingegen legen nahe, dass sich die Schiiler in
ihren psychosozialen Verhaltensweisen rasch an die veranderte Lernumwelt anpassen,
wie die Abbildungen 3 und 4 eindriicklich belegen.

Die Verallgemeinerbarkeit der Ergebnisse steht allerdings unter dem deutlichen Vor-
behalt, dass insbesondere in Klasse 7 kaum iiber den spezifischen Lernkontext des
Mathematikunterrichts generalisiert werden kann, weil in den middle schools das Fach-
lehrerprinzip gilt. In der sechsten Klasse war der Mathematiklehrer in der Regel der
Klassenlehrer, der mehr als die Hilfte des Unterrichts bestritt. Inwieweit die hier erho-
benen Copingstile tiber Ficher hinweg stabil sind und wie sich die unterschiedliche
Zielstruktur der verschiedenen Fachlehrer langfristig auf das Copingverhalten auswirkt,
bleibt eine offene Forschungsfrage.

Unter unterrichtspraktischen Gesichtspunkten bestitigt die Analyse einmal mehr,
was Carol Mdigley in sehr unterschiedlich angelegten Studien wiederholt gezeigt hat
(sieche Midgley/Kaplan/Middleton 2001): Fiir eine gelingende psychosoziale Entwick-
lung aller Schiiler gibt es zu einem aufgabenorientierten Lernklima an einer Schule
(nicht nur im Unterricht) keine Alternative. Schiilern das authentische Gefiihl zu geben,
dass selbst vergleichsweise kleiner Lernfortschritt angemessen gewtirdigt wird, erscheint
fir die kognitive Entwicklung insgesamt weniger entscheidend als fiir eine glinstige psy-
chosoziale Entwicklung.
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Urs Grob

Schulklima und politische Sozialisation

Hat das perzipierte soziale Klima einen nachhaltigen Einfluss auf die Entwicklung
von politischem Interesse und Toleranz?

Zusammenfassung: Auf der Grundlage lingsschnittlicher Daten der LifE-Studie mit einer
Spanne von rund 20 Jahren (1981 bis 2002) werden mdégliche Einfliisse des von Schiilerinnen
und Schiilern wahrgenommenen sozialen Schulklimas auf die Entwicklung von politischem Inte-
resse und von Toleranz gegeniiber Auslindern als Indikatoren politischer Sozialisation unter-
sucht. Bezogen auf die Entwicklung toleranter Haltungen zeigten sich auch unter Kontrolle rele-
vanter Hintergrundvariablen signifikante Wirkungen kurz- und langfristiger Art. Deren geringe
Effektstiirken und die nicht statistisch absicherbaren Effekte auf das Politikinteresse relativieren
allerdings iiberhohte Erwartungen hinsichtlich der Bedeutung schulklimatischer Einfliisse fiir
Prozesse der politischen Sozialisation.

1. Einleitung

Die Rolle der Schule im Verhiltnis von Jugend und Politik ist ein wiederkehrendes
Thema in der 6ffentlichen und wissenschaftlichen Diskussion. In jiingerer und jiingster
Zeit ldsst sich ein erneut verstarktes Interesse an schulischen Wirkungen auf die politi-
sche Sozialisation feststellen, welches sich am sichtbarsten im vor kurzem abgeschlosse-
nen Modellversuch ,Demokratie lernen & leben“ der deutschen Bund-Linder-
Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungsférderung (BLK) niederschlug (vgl.
Edelstein/Fauser 2001). Zur aktuellen Aufmerksambkeit beigetragen hat sicherlich die in-
ternationale Vergleichsstudie zu ,,Civic Education® aus dem Jahre 1999 (Torney-Purta
et al. 2001; Oesterreich 2002), die nicht nur Defizite im Kenntnisstand der Heranwach-
senden identifiziert, sondern auch spezifische Zusammenhinge mit schulischen Pro-
zessmerkmalen aufgezeigt hat. Den grofiten Anteil hat jedoch fraglos die stetige Zu-
nahme von Rechtsextremismus bei Jugendlichen und jungen Erwachsenen — nicht nur
im Osten Deutschlands.! Obwohl die Ursachen hierftir vielschichtig sind und grofiten-
teils auflerhalb des Einflussbereiches der Institution Schule liegen, ruhen grofie Hoft-
nungen auf deren Bildungs- und Priventionswirkung. Seit langem weifl man um die
konsistent negative Beziehung zwischen schulischer Bildung einerseits und tibersteiger-
ten nationalistischen Orientierungen und Ausgrenzungstendenzen gegeniiber Fremden
andererseits (Schnabel 1993; Wahl 1995; Leschinsky/Cortina 2003). Wéihrend die
Wirkmechanismen noch immer nicht vollstindig gekldrt sind (Hopf 1999), geht das

1 vgl. den jiingsten Verfassungsschutzbericht, der fiir die Jahre 2004 bis 2006 eine Zunahme der
in Deutschland veriibten Gewalttaten mit rechtsextremem Hintergrund im Umfang von
34.9% feststellt.
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Phinomen nachweislich nicht ausschliellich auf Selbstselektionswirkungen des sozio-
okonomischen Hintergrundes oder der Intelligenz zuriick (Noack 2003). Die groflere
Toleranz von Absolventen schulischer Bildungsgidnge mit hoheren Anforderungen kann
zu guten Teilen als genuiner Bildungseffekt interpretiert werden. Und auch fiir das poli-
tische Interesse im Jugend- und Erwachsenenalter ist bekannt, dass eine weiterfiihrende
Schulbildung in systematischer Weise mit héherem Interesse verbunden ist (Gille/
Kriiger/de Rijke 2000; Grob 2006). Allerdings muss die schulische Beeinflussbarkeit des
politischen Interesses ebenfalls als noch nicht hinreichend geklirt gelten (Schmid 2004).

Der mogliche Beitrag der Schule zur politischen Sozialisation ist grundsitzlich auf
zwei Ebenen zu verorten: Zum einen auf der Ebene des curricular gefassten historisch-
politischen Unterrichts (Geschichte, Staatskunde, Politische Bildung etc., vgl. Handle/
Oesterreich/Trommer 1999). Die zweite Wirkungsebene liegt quer zur Facherstruktur
und umfasst tibergreifende strukturelle und klimatische Merkmale der Schule. Auf diese
institutionelle Wirkungsebene bezieht sich der vorliegende Beitrag. Es wird zunichst
nach theoretischen Argumenten zur Bedeutung der Schule fiir die politische Sozialisa-
tion gefragt und Ergebnisse fritherer empirischer Studien werden vorgestellt. Anschlie-
Bend wird auf der Grundlage der LifE-Studie untersucht, ob die Art und Weise des von
Lehrpersonen und Schiilerinnen und Schiilern untereinander gepflegten Umgangs die
politische Sozialisation bis in das mittlere Erwachsenenalter beeinflusst.

1.1 Uberfachliche Wirkungen von Schule

Thematisiert wurden sozialisatorische Wirkungen der Schule bereits friih, etwa in der
an Parsons anschlieffenden strukturfunktionalistischen Analyse Dreebens (1968/1980)
oder in den Arbeiten Foucaults (1976). Mit der in den 70er Jahren aufkommenden kri-
tischen Auseinandersetzung mit der Institution Schule als Verteilungsinstanz von Le-
benschancen und als Ort der Disziplinierung erhielt das Konzept des ,,hidden curricu-
lum® (Snyder 1971) auch im deutschsprachigen Raum Aufmerksamkeit (Zinnecker
1975). Diesen Ansdtzen gemeinsam ist das analytische Bestreben, alltdgliche und selbst-
verstindliche institutionelle Praxis funktional zu entschliisseln und deren Wirkungen
auf die Personlichkeitsentwicklung herauszuarbeiten. Der bis dahin ungebrochene
Glaube an die curricularen Ziele und die Wirksamkeit des offiziellen Programms der
Institution Schule wurde erschiittert durch die Erkenntnis, dass die fachliche Oberfli-
chenstruktur konterkariert wird von unter Umstinden ganz anders gerichteten bis ge-
genldufigen Wirkungen auf latenter Ebene.

Ein Grof3teil dieser latenten Prozesse wirkt sich direkt oder indirekt auch auf die
politische Sozialisation aus (Kandzora 1996). Zu nennen sind beispielsweise die Einge-
wohnung von hierarchischen Rollenverteilungen, die (fehlenden) Mitentscheidungs-
und Mitgestaltungsmoglichkeiten der Schiilerinnen und Schiiler, aber auch Wertehie-
rarchien wie das Primat der akademischen Leistungsziele im Vergleich zu sozialen Lern-
zielen. Vor allem aber wird durch die Selektionsfunktion von Schule (Fend 1981), die
individualistische, konkurrenzorientierte Lernhaltungen erzeugt, die Kollektivnorm von
Gemeinsinn und Solidaritit strukturell unterminiert.
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Allerdings gab und gibt es eine betrichtliche Varianz im professionellen Selbstverstind-
nis und der padagogischen Praxis der Lehrpersonen innerhalb einer Schule, aber auch
zwischen verschiedenen Schulen. Die Entdeckung der institutionellen Spielrdume fiir
die Ausgestaltung der Schulpraxis auf Ebene des Unterrichts und des Schullebens sowie
ihrer Wirkung auf eine Vielzahl von Schiilervariablen im fachlichen und im tiberfachli-
chen Bereich (Fend 1977, 1987; Steffens/Bargel 1993; Rutter et al. 1980) bildete den
Ausgangspunkt der neueren Schuleffektivitits- und Schulklimaforschung.

1.2 Schulklima als Forschungsgegenstand

Unter Schulklima wird zum Teil deutlich Verschiedenes verstanden. In seinem Uber-
blick identifiziert Eder (2006) drei verwandte aber hinreichend trennbare Begriffsbe-
deutungen: Eine Erste steht fiir die ,Charakterisierung der emotionalen Grundténung
einer padagogischen Gesamtatmosphire® in den sozialen Beziehungen der Lehrperso-
nen zu den Schiilerinnen und Schiilern sowie jener untereinander (ebd., S. 622). Eine
Zweite zielt ab auf die ,Charakterisierung der in erzieherischen Umwelten herrschenden
Grundorientierungen und Werthaltungen“ (ebd.) und weist groflere Uberschneidungen
mit Begriffen wie Schulethos und Schulkultur auf, die sich ihrerseits auf bewusst geteilte
Grundhaltungen des Lehrkorpers einer Schule beziehen, und als eine der Schliisselgro-
Ben im Prozess der Schulentwicklung gelten. Die dritte, nach Eder gebrduchlichste Beg-
riffsvariante von Klima dient schliellich der gesamthaften ,Beschreibung subjektiv
wahrgenommener (Lern-) Umwelten“ (ebd.) und umfasst sowohl Merkmale des Unter-
richts wie auch solche des Schullebens. Moglich ist zudem eine konzeptuelle Differen-
zierung in der Weise, dass unter den Begriff des Schulklimas jene Faktoren subsumiert
werden, die auf Schulebene liegen, wihrend fur Aspekte innerhalb des Klassenverbandes
der Begriff des Klassenklimas Verwendung findet. Zwischen den beiden Sphiren sind
wechselseitige Einfliisse theoretisch plausibel.

Im vorliegenden Beitrag, der bezogen auf das Jugendalter auf Instrumenten und Da-
ten der Konstanzer Jugendlangsschnittstudie von Fend et al. basiert (Fend 1990), wird
von der dritten Charakterisierung ausgegangen. Dies deshalb, weil in besagter Studie
eine mehrdimensionale Operationalisierung von Schulklima angezielt wurde (Fend/
Prester 1986), in welcher affektive Aspekte der Beziehung zwischen Lehrpersonen und
Schiilern zwar grofles Gewicht haben, die aber erginzt sind um weitere Facetten des
Umgangs der Lehrpersonen mit den Schiilern (z.B. Stile der Durchsetzung von Leis-
tungsanforderungen und von Disziplin) sowie der Schiiler untereinander (z.B. Ausgren-
zungstendenzen; vgl. auch Abschnitt 3.2).

Werden Akteure (Schiilerinnen und Schiiler ebenso wie Lehrpersonen) — im Sinne
dieses dritten Verstindnisses von Schulklima — nach unterschiedlichen Aspekten schuli-
scher Umwelten befragt, nehmen die evaluativen Anteile unweigerlich einen groflen An-
teil ein. Hierbei beeinflusst, neben kognitiven Faktoren wie etwa der Verfiigbarkeit und
dem Elaborationsgrad von Konzepten zu den angesprochenen Phinomenen sowie un-
terschiedlichen Referenzpunkten in Vergleichsprozessen, die eigene emotionale Grund-
befindlichkeit die Wahrnehmung und Einschitzung der Umweltmerkmale ganz wesent-
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lich (vgl. mit Bezug auf qualititsrelevante Merkmale des Unterrichts Clausen 2002).
Unter anderem deshalb neigen Individuen dazu, unterschiedliche Umweltaspekte sub-
jektiv konsistenter wahrzunehmen als sie bezogen auf objektive Indikatoren erscheinen.
Dies trigt, zusitzlich zu den unterschiedlichen Rollen, die Schiilerinnen und Schiiler in
den geteilten Umwelten innehaben kénnen, dazu bei, dass die ,,objektiv* gleichen Um-
weltaspekte subjektiv sehr unterschiedlich erlebt werden konnen. Es hat sich in der
Schulklimaforschung daher durchgesetzt, primér kollektive, d.h. durch Aggregieren von
Daten erzeugte Indikatoren (z.B. durch Berechnung des Mittelwerts einer Schulklasse)
zu verwenden und die verbleibende Variabilitit der Individuen um ihren Mittelwert ge-
trennt zu analysieren. Die Mehrebenenanalyse erlaubt genau dies, weshalb sich ihre
Anwendung in der Schulklimaforschung durchgesetzt hat.

1.3 Relevanz des Schulklimas fiir die politische Sozialisation

Bevor die Relevanz der Schule theoretisch in den Blick genommen werden soll, ist es
niitzlich, kurz auf die allgemeine Bedeutung der Lebensphase Jugend fiir die politische
Sozialisation einzugehen. Trotz betrichtlicher Unterschiede in den Modellvorstellungen
und divergenter Befunde gilt das Jugendalter als sensible und formative Phase fur die
Entwicklung politischer Orientierungen (Sears 1990; Wasburn 1994). Die ,,Entdeckung
des Selbst in dieser Altersphase (Fend 1993) schafft neue Ungleichgewichte, die iiber
Entwicklungsschritte gerade im Bereich von Wertvorstellungen und Orientierungen zu
meistern sind. Auf der Folie dieser allgemeinen Plastizitit im Jugendalter besteht die
Bedeutung des Kontextes Schule fiir die politische Sozialisation darin, dass Schule nicht
nur Lern- sondern auch Lebensraum ist. Hier findet neben fachlichem vor allem auch
soziales Lernen statt — unter den Schiilerinnen und Schiilern ebenso wie zwischen die-
sen und den Lehrpersonen.

Politisch relevante Lernprozesse konnen in qualitativ sehr verschiedener Form statt-
finden. Ein erster wichtiger Wirkmechanismus basiert auf dem Konzept des Modell-
lernens (Bandura 1979), welches die direkte Ubernahme von privalenten, d.h. im
Schulkontext erfahrenen Wertvorstellungen und Normen erklirt. Diese Normen kon-
nen sich beispielsweise auf Prosozialitit, politisches Engagement, Toleranz oder ange-
messene Formen der Konfliktregulierung beziehen. Fiir eine Wirkung spricht neben der
hohen subjektiven Bedeutung der potenziell als Modelle fungierenden Peers und Lehr-
personen auch der hohe Grad an Exposition: Heranwachsende verbringen tiber einen
langen und prigenden Lebensabschnitt in der Schule deutlich mehr (Wach-)Zeit als in
der Familie oder auf8erhalb der Schule mit Peers. Implizit erlernt werden kann an ge-
eigneten Vorbildern eine politisch relevante Sensibilisierung fiir soziale Verantwortung,
Regelbewusstsein und Fairness im Umgang mit Konflikten und eine Verbreiterung des
Repertoires an produktiven Konfliktlosestrategien ebenso wie eine Stirkung der ent-
sprechenden Kompetenzen. In dieser Perspektive werden Grundwerte nicht (nur) theo-
retisch, sondern ganz praktisch vermittelt — am gelebten Vorbild und durch das Aufzei-
gen deren Bedeutung fir die gemeinsam verantwortete Ausgestaltung des geteilten
Lebensraumes.
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Ein zweiter theoretischer Zugang ergibt sich aus der Theorie subjektiver Selbstbestim-
mung (Self-Determination Theory, Ryan/Deci 2000). Basierend auf einem aus der
Humanistischen Psychologie (sieche Rogers et al. 1983) abgeleiteten Modell menschli-
cher Grundbediirfnisse nach Kompetenzerleben, sozialer Bindung und relativer Autono-
mie, lasst sich annehmen, dass nicht nur das eigene Wohlbefinden und die psychische
Gesundheit von der Befriedigung dieser Bediirfnisse abhingt, sondern auch die Bereit-
schaft, auf der Grundlage von Empathie und Toleranz anderen die Befriedigung dieser
Bediirfnisse ebenfalls zuzugestehen. Werden diese grundlegenden Bedurfnisse frustriert,
erhoht dies die Wahrscheinlichkeit aggressiver Reaktionen, auch deshalb, weil die eigene
Verunsicherung und der eigene prekire soziale Status potenziell stabilisiert werden
konnen, indem andere in eine Position der Schwiche gesetzt werden. Dieses Motiv fin-
det sich in leicht variierter Form ebenso in psychodynamischen Erklirungsmodellen
wie im Desintegrations-Verunsicherungstheorem (Heitmeyer 1995). Aber auch lernthe-
oretisch ist diese Achse plausibel: Wer am eigenen Leib in einem Klima der Nichtaner-
kennung und Abwertung entsprechende Erfahrungen macht und seine Bediirfnisse
frustriert findet, nimmt diese Handlungsmdoglichkeiten ins Verhaltensrepertoire auf
und greift ggf. auf sie zurtick.

Eine dritte Argumentationsfigur, aus der sich eine spezifische Relevanz des schuli-
schen Kontextes fiir die politische Sozialisation ableiten lisst, bezieht sich auf die Aus-
bildung eines Selbstkonzeptes der eigener Wirksamkeit (Bandura 1977; Krampen 1987).
Wer ein positives Konzept der eigenen generalisierten Selbstwirksamkeit hat, verfiigt
iiber bessere Ressourcen der Bewiltigung von neuen Herausforderungen und (Ent-
wicklungs-)Aufgaben, wie sie sich insbesondere bei Kontextwechseln bzw. 6kologischen
Ubergingen (Bronfenbrenner 1981) stellen. Auf den hier fokussierten Gegenstand be-
zogen wird deshalb oftmals von einem Transfer positiver Partizipationserfahrungen aus
dem schulischen Kontext auf die Ebene der politischen Partizipation ausgegangen. H6-
here politische Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen und damit einhergehend ein héherer
Grad an wahrgenommener Systemresponsivitit erhohen die Wahrscheinlichkeit der
aktiven politischen Partizipation. Schulen, in denen Schiilerinnen und Schiiler wahr-
nehmen, dass ihre Meinung etwas zdhlt, dass die Lehrpersonen bereit sind zu einem
diskursiven Aushandeln konfligierender Interessen und Erwartungen, férdern somit der
Theorie nach nicht nur das Bewusstsein, die Beteiligungsbereitschaft und die Wirksam-
keitserfahrung bezogen auf die Regelung und Ausgestaltung kollektiver Belange im
schulischen Kontext, sie leisten im Sinne dieses Wirkungsmechanismus einen wichtigen
Beitrag zur Entwicklung zentraler kognitiver und motivationaler Voraussetzungen fiir
die (spitere) politische Partizipation.

1.4 Grenzen der politischen Wirkung von Schule

Gerade dieser zuletzt angesprochene Transfer von schulischen Erfahrungen auf die ge-
sellschaftliche Ebene wird aber auch kritisch diskutiert. Mit Blick auf die Bildungsziele
der sozialen Kompetenz und der sozialen Verantwortung warnen beispielsweise Rein-
hardt und Tillmann (2001) vor unrealistischen Annahmen zu deren Auswirkungen auf
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die politische Sozialisation. Zwischen Motivationslagen und Kompetenzen, die mittels
sozialen Lernens gefordert werden sollen und Motiven und Kompetenzen, die der Teil-
habe am politischen System forderlich sind, bestehen ihrer Ansicht nach deutliche Dis-
krepanzen. Wihrend es in der Schule bzw. im sozialen Nahraum wichtig ist, authentisch
und kongruent zu kommunizieren und der Harmonie beim Finden von Losungen gro-
Be Bedeutung zukommt, trigt Kommunikation im politischen Bereich oftmals strategi-
sche Ziige. Allerdings steht dies im Zusammenhang mit der grundsitzlichen Funktions-
logik des Politischen (Legitimitit von Interessekonflikten, Konkurrenz politischer Pro-
gramme etc.). Moglicherweise nehmen deshalb Jugendliche — insbesondere weiblichen
Geschlechts — den Politikbetrieb als degeneriert wahr und priferieren harmonischere
Formen der Verstindigung und Konfliktregelung. Insofern ist gemif3 Reinhardt und
Tillmann ,soziales Lernen [...] wahrscheinlich notwendig, nicht aber hinreichend fiir
Demokratie-Lernen® (Reinhardt/Tillmann 2001, S. 13). Eine gut gelungene soziale Ein-
bindung entspreche nicht automatisch politisch-demokratischem Lernen, prosoziale
Werte gingen nicht automatisch tiber in politische Kompetenz. ,Soziale Qualifikationen
des privaten Lebens bediirfen einer Transformation in Konfliktkompetenz, damit die
Teilhabe am offentlichen demokratischen Prozess moglich wird“ (ebd.). Nicht nur be-
zogen auf soziale Kompetenz seien Transferleistungen erforderlich, auch Partizipations-
bereitschaften im schulischen Kontext konnten nicht einfach gleichgesetzt werden mit
solchen auf gesellschaftlicher Ebene.

Eine zweite Einschrinkung bezieht sich auf die begrenzte Bedeutung der ,,Sozialisa-
tionsinstanz“ Schule im Verhiltnis zu den FEinflussbereichen Familie, Peers, Medien etc.
(Wasmund 1982b, ¢; Geifller 1996). Sowohl bezogen auf die Entwicklung von politi-
schem Interesse wie auch auf den Aufbau von Wertvorstellungen, zu denen die Toleranz
gegeniiber Auslindern zu zdhlen ist, erfolgen bedeutsame erste Prigungen und Vor-
strukturierungen nachweislich bereits in der Herkunftsfamilie (Wasmund 1982a;
Hopf/Hopf 1997) und im Kontext von Peerbeziehungen (Siinker 1996). Zudem sind
letztere in der Wahrnehmung der Heranwachsenden subjektiv von grolerer Bedeutung
als ,,die Schule“ respektive Beziehungen zu Lehrpersonen (Kassis 1995). Bekannt ist au-
Berdem, dass dem Elternhaus (bezogen auf Merkmale wie Bildungsnihe, soziodkono-
mischer Status, Wertvorstellungen und politikbezogene Relevanzzuschreibungen) fiir
beide Kriteriumsdimensionen eine betrichtliche Erkldrungskraft zukommt (Grob 2005,
2006) wohingegen Wirkungen von Lehrpersonen im Werte- und Einstellungsbereich in
nomothetischer Perspektive von marginaler Bedeutung sind (Fend 1984).

1.5 Forschungsstand

Fir die allgemeine Relevanz des Jugendalters in der politischen Sozialisation bestehen
recht eindriickliche empirische Belege, nicht nur in eher kurzfristiger Perspektive (vgl.
Krampen 1998; Jennings/Niemi 1974) sondern auch mit Blick auf den ganzen Lebens-
lauf (Jennings/Niemi 1981; Jennings/Stoker 2001; Jennings/Stoker/Bowers 2001; Stoker/
Jennings 2006). Auch in der LifE-Studie zeigen sich deutliche Stabilititen und signifi-
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kante Entwicklungsvorhersagen iiber mehr als 20 Jahre hinweg (Grob 2005, 2006; Fend/
Grob im Druck).

Bezogen auf die Erforschung von Wirkungen des Schulklimas ohne spezifischen Fo-
kus auf der politischen Sozialisation sind noch immer die Arbeiten von Fend et al. aus
den 70er Jahren mafigeblich (1977; vgl. auch 2006). Dort zeigten sich substanzielle Zu-
sammenhinge dreier Facetten des Schulklimas (Leistungsdruck, autoritirer Anpas-
sungsdruck, Qualitdt der Sozialbeziehungen) mit Dimensionen der Personlichkeits-
und Leistungsentwicklung, insbesondere mit dem Schulinvolvement und der Schul-
freude bzw. der Abwesenheit von Schulangst. Demgegeniiber einen stirker politischen
Gehalt weist das Kriterium der schulischen Partizipationsbereitschaft auf, die sich bei
Bestehen eines hohen Mafles an Leistungsdruck, insbesondere aber bei hheren Graden
an autoritirem Anpassungsdruck signifikant reduziert zeigte (Fend 1977). Ein als auto-
ritdir wahrgenommenes Klima korrelierte zudem signifikant und substanziell negativ
mit der Bereitschaft zur diskussionsgestiitzten Regelung von Konflikten — ebenfalls ein
Merkmal mit offensichtlichem politischem Gehalt. Etwas weniger direkt politisch be-
deutsam sind die Zusammenhinge zwischen positiven Sozialbeziehungen und der Be-
reitschaft zur Ubernahme von Verhaltensnormen (Abwesenheit von Devianz) sowie der
Entwicklung von Selbstbewusstsein. Der letztgenannte Effekt schafft jedoch eine Briicke
zum psychodynamischen Argument der Bedeutung des Selbstbewusstseins fiir die Ent-
wicklung von Fremdenfeindlichkeit.

Bedeutsame negative Zusammenhinge des Schulklimas mit deviantem Verhalten
und Gewaltbereitschaft wurden auch in Studien von Tillmann et al. (1999), Welsh
(2000), Holtappels (2003) sowie von Loukas und Murphy (2007) berichtet. Die politi-
sche Relevanz der devianzbezogen praventiven Wirkung eines positiven Schulklimas be-
steht darin, dass die Akzeptanz universeller Verhaltensnormen eine Voraussetzung fiir
politische Partizipation darstellt — ohne allerdings hierfiir eine hinreichende Bedingung
zu sein.

In eine dhnliche Richtung weisen Befunde von Schaps und Solomon (2003), die auf-
grund einer Forschungsiibersicht die Bedeutung schulischer Umwelten fiir die Priven-
tion des Missbrauchs psychoaktiver Substanzen betonen. Dieser Tatbestand scheint kei-
ne unmittelbaren politischen Implikationen zu haben. Wenn allerdings der Mechanis-
mus bedacht wird, wie er von Pong, Flanagan und Gallay (2004) beschrieben und belegt
wurde, verdeutlicht sich der politische Gehalt: Ein positives Schulklima wirkt sich of-
fenbar indirekt auf jugendliches gesundheitsrelevantes Risikoverhalten aus, indem es die
soziale Verantwortung aller Schiilerinnen und Schiiler stirkt und eine gréfiere Bereit-
schaft bewirkt, gegen Risikoverhaltensweisen zu intervenieren. Der damit proklamierte
Effekt des Schulklimas auf die soziale Verantwortung und den Gemeinsinn (,,sense of
community®) wurde auch in einer groflen, mehrebenenanalytisch angelegten italieni-
schen Studie von Vieno, Perkins, Smith und Santinello (2005) bestitigt.

Wihrend sich die bisher referierten Ergebnisse auf Zusammenhinge und Wirkun-
gen des Schulklimas auf Personmerkmale mit eher indirekter politischer Relevanz be-
ziehen, liegt mittlerweile auch eine beachtliche Anzahl von Studien vor, welche die Be-
deutung schulischer Klimafaktoren fiir im engeren Sinne politische Einstellungen und
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Verhaltensweisen untersuchten. Deren Befunde sollen im Gegensatz zu den obigen
summarischen Darstellungen etwas ausfiihrlicher prasentiert werden.

In einem élteren Beitrag fasste Ehmann (1980) Forschungsergebnisse einer Reihe
von amerikanischen Studien aus den 70er Jahren zusammen. Er resiimiert: ,More par-
ticipant and less authoritarian climates are linked to more positive political attitudes
and behavior of students“(ebd. S. 113). Da es sich bei den zugrunde liegenden Arbeiten
jedoch praktisch ausschliefilich um korrelative Analysen an Querschnittdaten handelt,
konnen die konstatierten positiven Zusammenhinge auch anders denn als direkte Folge
des Klimas zustande gekommen sein.

Wie bereits in der ersten Civic Education-Studie von 1971 kamen die Autoren der
Neuauflage von 1999 zum Schluss, dass ein offener, diskussionsorientierter Unterrichtsstil
(»open classroom climate®) einen positiven Einfluss auf das Politikwissen ausiibt und
auch stimulierend auf das prospektive Partizipationsverhalten — hier: Wahlabsicht —
wirkt (Torney-Purta et al. 2001, S. 145ft.). Diese Effekte, die mit Beta-Koeffizienten von
.13 respektive .10 recht klein ausfielen, wurden zwar fiir verschiedene Hintergrundvari-
ablen kontrolliert, u.a. fiir die Bildungsnihe des Elternhauses und das Geschlecht. Sie
basieren jedoch ebenfalls auf querschnittlichen Analysen und beriicksichtigen weder die
hierarchische Datenstruktur noch die moglichen Riickwirkungen, wie beispielsweise
den Umstand, dass stirker interessierte und kompetentere Schiiler mehr zum Unter-
richt beitragen und dadurch eine stirkere Diskursorientierung des Unterrichts ermogli-
chen.

Eine auf der deutschen Stichprobe der Civic Education-Studie basierende mehrebe-
nenanalytische Untersuchung von Watermann (2003) belegte auf Individualebene sig-
nifikant giinstige, wenn auch ebenfalls nur schwach ausgeprégte Effekte eines diskursi-
ven Unterrichtsstils auf die FEinstellung gegeniiber Auslindern, die Einstellung zur
Gleichberechtigung, das politische Wissen und das Institutionenvertrauen. Diese blie-
ben auch unter Kontrolle der zentralen Hintergrundmerkmale erhalten. Bemerkens-
werterweise zeigte sich zudem auf Klassenebene, dass ein Mehr an Diskursivitit im Un-
terricht positiv mit politischem Wissen und — fiir unsere Fragestellung speziell relevant
— mit der Toleranz gegeniiber Auslindern zusammenhingt.

Wihrend die bislang zitierten Studien die Diskursivitdt von Unterricht untersuch-
ten, bezog sich eine Arbeit von Buhl (2003) auf das Schiiler-Lehrer-Verhiiltnis als zentra-
les Element des Schulklimas. In 15 Klassen des 10. Schuljahres fand sie ebenfalls Zu-
sammenhinge zwischen dem Schiiler-Lehrer-Verhiltnis und explizit politischen Merk-
malen auf Schiilerseite. So stand die wahrgenommene Qualitit der Beziehung zwischen
Lehrpersonen und Schiilerinnen bzw. Schiilern in einem positiven Zusammenhang mit
affektiven politischen Merkmalen wie der Systemzufriedenheit und dem Vertrauen in
politische Institutionen. Auf Klassenebene erwies sich die aggregierte wahrgenommene
Beziehungsqualitit als positiv (aber nur teilweise signifikant) mit kognitiven und inte-
ressebezogenen Aspekten verbunden. Je positiver das Schiiler-Lehrer-Verhiltnis in der
Klasse wahrgenommen wurde, desto hoher bewerteten nach Buhl die Schiilerinnen und
Schiiler fiir sich die Bedeutung, politisch aktiv zu sein. Obwohl die Auswertungen
mehrebenenanalytisch angelegt waren und umsichtig vorgenommen wurden, ist ein-
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schrinkend festzuhalten, dass der querschnittliche Charakter, die begrenzten Fallzahl
und die regionale Stichprobe einer Generalisierung der Befunde entgegenstehen.

Ebenfalls auf der Grundlage eines (vorerst noch) querschnittlichen Designs berichtet
Diedrich (2006) Ergebnisse aus der ersten Erhebungswelle im Rahmen des Modellver-
suchs ,,Demokratie leben und lernen® (Edelstein/Fauser 2001). Beriicksichtigt werden
konnten Daten von tiber 3000 Schiilerinnen und Schiilern der achten bis zehnten Schul-
stufe sowie deren Lehrpersonen in 43 Schulen. Innerhalb der Schiilerdaten ergaben sich
Hinweise auf substanzielle Beziehungen zwischen den fokussierten Aspekten der politi-
schen Handlungskompetenz und dem Klassenklima (,open classroom climate) den
wahrgenommenen Mitsprachemdaglichkeiten (,feeling efficacy in discourse®) den Mitent-
scheidungsmaglichkeiten (,,opportunities for participation®) und des wahrgenommenen
demokratischen Klimas auf der Ebene der Schule (,,school climate® bzw. ,,school as a pla-
ce to learn democratic principles“). Die Zusammenhinge fielen bezogen auf die moti-
vationalen Komponenten der politischen Handlungskompetenz stirker aus als bezogen
auf die kognitiven. Eine kausale Interpretation wird jedoch erst durch die (zukiinftige)
Beriicksichtigung des zweiten Messzeitpunktes von 2006 moglich.

Lingsschnittlich angelegt war eine in der Schweiz durchgefithrte Studie, zu der
Sandmeier und Maag Merki (2005) Ergebnisse im Bereich der politischen Sozialisation
von Gymnasiasten bzw. Gymnasiastinnen zwischen dem 10. und dem 12. Schuljahr be-
richten. Beziiglich des politischen Interesses fanden die Autorinnen keine Belege fiir
eine positive Wirkung der auf Schiilerseite wahrgenommenen Diskursorientierung der
Lehrperson, d.h. eines Unterrichtsstils, in dem Schiilerinnen und Schiiler ihre Meinung
dulern und teilweise mitentscheiden diirfen. Demgegeniiber ergab sich jedoch ein Ef-
fekt fiir einen Indikator, der mehr auf der Beziehungsebene liegt, naimlich das Klassen-
klima bzw. die erlebte soziale Einbindung: ,,Je stirker sich die Schiilerinnen und Schiiler
in der Klasse integriert und respektiert fithlen, desto geringer ist die politische Distanz
bzw. desto eher entwickelt sich bei den Schiiler/innen die Wahrnehmung, dass Politik
wichtig ist.“ (ebd., S. 170).

Bilanzierend ist aus den berichteten Befunden zu schlielen, dass zwar systematische
Beziehungen zwischen dem wahrgenommenen Schulklima und politischen Orientie-
rungen festgestellt werden konnten, dass jedoch bei zunehmend differenzierterer Anlage
der Studien und Realisierung der wiinschbaren methodischen Standards (lingsschnitt-
liche Struktur, Kontrolle von Hintergrundvariablen, Mehrebenenmodelle), die Effekte
geringer ausfallen und zum Teil nicht mehr nachweisbar sind. Der stringente Nachweis
tatsdchlicher kausaler Wirkungen von Aspekten des erlebten Schulklimas auf die politi-
sche Sozialisation im Jugendalter ist nach wie vor nicht wirklich erbracht worden.

2. Fragestellungen
Zusammenhinge und Wirkungen des sozialen Schulklimas im politischen Bereich wur-

den in der Forschung bisher nur in kurzfristiger Perspektive untersucht. Hier soll ein
Beitrag zur Kliarung moglicher langfristiger Effekte geleistet werden. Die Frage nach den
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Wirkungen des Schulklimas auf die politische Sozialisation wird im vorliegenden Zu-
gang auf die zwei Dimensionen des politischen Interesses und der Toleranz gegeniiber
Ausldndern bezogen, denen mit Sullivan und Transue (1999) Schliisselcharakter zuge-
sprochen werden kann. Politisches Interesse gilt als motivationale Basis und Vorausset-
zung fur eine vertiefte inhaltliche Auseinandersetzung und fiir politische Partizipation
(van Deth 1990). Toleranz bzw. die Abwesenheit von Vorurteilen gegentiber (Gruppen
von) Menschen mit anderem kulturellem oder politischem Hintergrund ist unter der
Bedingung von Heterogenitit, wie sie durch die rdumliche und soziale Mobilitat aktuell
stirker denn je ausgeprigt ist, eine der Notwendigkeiten fiir eine konfliktarme Koexis-
tenz.

In der vorliegenden Analyse wird danach gefragt, welche Pradiktionskraft dem auf
Schiilerseite perzipierten allgemeinen Schulklima in der Sekundarstufe I fiir die zwei fo-
kussierten Dimensionen der polischen Sozialisation — Politikinteresse und (in-)tolerante
Einstellungen gegeniiber Auslindern — kurzfristig, d.h. innerhalb des Jugendalters und in
langfristiger Perspektive, 20 Jahre danach gegen Ende des frithen Erwachsenenalters,
zukommt. Da Schulklimata bzw. deren Wahrnehmung immer auch das Ergebnis einer
Konstruktionsleistung auf Schiilerseite sind, sollen potenziell interferierende Hinter-
grundmerkmale wie die soziale Schicht, die Schulform und das Geschlecht beriicksich-
tigt werden. Zur angemessenen Modellierung gehort auch, dass ein Mehrebenendesign
gewihlt wird, welches die Effekte auf der korrekten Ebene einfiihrt und bezogen auf das
Schulklima die Bestimmung der moglichen Wirkung des kollektiven Anteils in der
Wahrnehmung des Klimas ermoglicht.

3. Methode

Die vorliegende Untersuchung greift auf Daten der LifE-Studie zuriick. Diese basiert
auf der 1979 bis 1983 durchgefiihrten Konstanzer Jugendliangsschnittstudie (vgl. Fend
2000), die im Jahr 2002 mit einer Erhebung im Erwachsenenalter fortgesetzt wurde.
Genauere Angaben zur LifE-Studie finden sich in einem Themenheft der Zeitschrift fiir
Soziologie der Erziehung und Sozialisation (1/2005).

3.1 Stichprobe

Die Konstanzer Jugendstudie wurde in besagtem Zeitraum als Klassenstudie im Grof3-
raum Frankfurt am Main, Bundesland Hessen, durchgefiihrt. Sie begleitete eine Kohor-
te des modalen Geburtsjahrgangs 1967 vom sechsten bis zum zehnten Schuljahr. Im
Jahresrhythmus fanden fiinf schriftliche Befragungen statt. Pro Erhebungszeitpunkt
wurden rund 2000 Jugendliche in 100 Klassen einbezogen. Nahezu 20 Jahre spiter — im
Jahr 2002 — konnten 1527 nun im Durchschnitt gut 35jihrige Erwachsene wieder ge-
funden und in einer postalisch durchgefithrten Folgestudie befragt werden. Dies ent-
spricht einer Ausschopfungsquote von 82.4% (bezogen auf die Basis derjenigen Perso-
nen, deren Anschrift recherchiert werden konnte; vgl. Berger et al. 2005).
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Im vorliegenden Beitrag werden fiir die Analysen innerhalb des Jugendalters Daten von
insgesamt N; = 1709 Jugendlichen (52.0% weiblich) ausgewertet, die sich auf K, =97
Klassen in vier Schulformen (Hauptschule, Realschule, Gymnasium, integrierte Ge-
samtschule) verteilten.? Die Analysen zu den Auswirkungen bis ins Erwachsenenalter
beruhen auf Daten von insgesamt N, = 1350 Personen (49.6% weiblich), die im Ju-
gendalter in K, = 99 Klassen versammelt waren.?

3.2 Instrumente

Die Kriteriumsvariable konventionelles politisches Interesse im Jugendalter wurde 1983
fiir die ca. 16jahrigen als kombinierte Skala zweier Subskalen zu je drei Items gebildet,
némlich zu politischem Informationsverhalten* und zu affektiven Einstellungen gegen-
iiber bestimmten politischen Aktivitidten’. Basierend auf den z-transformierten Werten
der beiden Subskalen berechnet liegt Cronbachs Alpha bei .78.6

Im Erwachsenenalter, bei den nun ca. 35jihrigen im Jahr 2002 erfasst, reprasentiert
das dquivalente Konstrukt des konventionellen politischen Interesses die gemeinsamen
Aspekte dreier Subskalen: erstens des direkt erfragten politischen Interesses (1 Item),
zweitens der politischen Informationsaktivitit (2 Items) und drittens des Selbstkonzep-
tes der eigenen politischen Kompetenz (3 Items).” Auf der Grundlage der z-transfor-
mierten Werte der beiden Subskalen sowie des Einzelitems liegt Alpha bei .85.8

Eine ablehnende, intolerante Einstellung gegeniiber Auslindern wurde fiir das Jugend-
alter (1983 bei den ca. 16jihrigen) mittels einer Skala auf der Grundlage von drei Items®
erfasst, wobei Cronbachs Alpha einen Wert von .76 erreicht. Die entsprechende Einstel-

2 Die Anzahl Klassen und Individuen liegt aufgrund (z.T. klassenweise oder schulformspezi-
fisch) fehlender Werte je nach Analyse deutlich tiefer (vgl. Tabellen 2 und 3).

3 Eine Klasse musste wegen zu geringer Besetzung als Ganze ausgeschlossen werden. Die An-
zahl Klassen ist in den auf das Erwachsenenalter (2002) bezogenen lingsschnittlichen Analy-
sen deshalb grofler als im Jugendalter (1983), weil hierbei auch Klassen einbezogen werden
konnten, die sich in den Jahren vor 1983, nicht aber 1983 beteiligten.

4  Beispielitem: ,,Wie hiufig liest du den politischen Teil in der Zeitung?“ (rit = .70).

5 Beispielitem: ,,Schiiler interessieren sich fiir ganz unterschiedliche Sachen. Wie sieht das bei
dir gerade bei den folgenden Sachen aus? — Den politischen Teil einer Zeitung lesen
(rit = .64).

6 In der direkt auf den sechs Items beruhenden Form der Skala betriige die interne Konsistenz
demgegeniiber Alpha = .84.

7 Beispielitem fiir die Subskala Selbstkonzept der eigenen politischen Kompetenz: ,Kein
Mensch kann alles — fiir Politik habe ich einfach keine Antenne® (rit =.77) (vgl. Krampen
1991, 1998). Beispielitem fiir die Subskala politische Informationsaktivitit: ,Wie oft iiben Sie
in Threr Freizeit folgende Tatigkeiten aus? — Politik- oder Kulturmagazine lesen® (rit = .56).
Die Trennschirfe der direkten Frage nach dem politischen Interesse belduft sich auf rit = .80.

8 Demgegeniiber beliefe sich die interne Konsistenz einer direkt aus den sechs Items gebildeten
Skala auf Alpha = .88.

9 Beispielitem: ,Auslinder und Gastarbeiter sollte man mdoglichst wieder in ihre Heimatldnder
schicken®; gleicher Wortlaut im Jugendalter (rit = .66) wie im Erwachsenenalter (rit = .69).
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lung im Erwachsenenalter lief3 sich mittels einer auf vier Items beruhenden Skala relia-
bel erfassen. Deren interne Konsistenz betragt Alpha =.77.

Die zentrale Pridiktorvariable des von den Schiilerinnen und Schiilern wahrgenom-
menen sozialen Schulklimas wurde in der Konstanzer Jugendlingsschnittuntersuchung
differenziert operationalisiert (Fend/Prester 1986). Aspekte des sozialen Klimas auf3er-
halb der eigenen Schulklasse wurden tiber Wahrnehmungen von Eigenschaften, Verhal-
tensweisen und Interaktionsstilen der Lehrpersonen erfragt, Aspekte des Klassenklimas
tber entsprechende Wahrnehmungen der Atmosphire und der Umgangsformen in der
eigenen Klasse. Insgesamt wurden acht Facetten des Schulklimas und drei des Klassen-
klimas definiert und operationalisiert (vgl. Tab. 1).

Tab.1: Operationalisierung klimatischer Aspekte der schulischen Umwelt in der
Konstanzer Jugendlangsschnittstudie

Bereich Konstrukte, die im Jugendlédngsschnitt
operationalisiert wurden

Schulklima
(wahrgenommene Eigenschaften der Lehrpersonen)

Leistungsdruck (-)

Disziplindruck (-)
Bevormundung (-)
Beteiligungschancen
Machtbehauptung (-)

Vertrauen

Vermeidung leistungsbezogener
Diskriminierung

e Anonymitat (-)

Klassenklima e Konformitdtszwang (-)
(wahrgenommene Eigenschaften der Schulklasse) Konkurrenzzwang (-)
® Zusammenhalt

Vgl.Fend/Prester 1986, S.287-329

Werden diese Konstrukte auf der Ebene der Skalenwerte einer dimensionalen Analyse
unterzogen, zeigt sich ein sehr hoher Grad an Konvergenz. Einzig die Konstrukte Ver-
trauen und Zusammenhalt scheren aus. Die anderen neun wahrgenommenen Facetten
des sozialen Klimas lassen sich auf eine einzige zentral relevante Dimension zurtickfiih-
ren: In positiv erlebten Umwelten fallen somit die Wahrnehmungen aller dieser Merk-
malsbereiche positiv aus, negativ erlebte schulische Umwelten werden demgegeniiber
durchgehend als ungiinstig wahrgenommen.

Werden diese neun Skalen erster Ordnung pro Messzeitpunkt, d.h. fiir die Jahre
1981, 1982 und 1983 getrennt je zu einer Skala zweiter Ordnung zusammengezogen, er-
geben sich fiir die drei Messzeitpunkte interne Konsistenzen in der Hohe von Al-
pha = .86 bis .88. Bei Zusammenfassung dieser drei Skalen zweiter Ordnung zu einer
Skala dritter Ordnung erweist sich diese ebenfalls als hoch reliabel (Alpha =.82). Die
durch die mehrstufige Generalisierung gesteigerte Reliabilitit des so (re-)konstruierten
Merkmals des allgemeinen Schulklimas kommt darin zum Ausdruck, dass Alpha auf der
Ebene der 120 Einzelitems einen Wert von .97 aufweist.
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Zur Veranschaulichung der mit diesem Globalindikator erfassten Merkmale der schuli-
schen Umwelt ist ein Blick auf die Items mit den hochsten Trennschérfen hilfreich. Die-
se entstammen mehreren Subkonstrukten, was zusitzlich die Homogenitit des Schul-
klimas in Schiilersicht verdeutlicht. Die drei Items mit den héchsten Trennschirfekoef-
fizienten lauten wie folgt:

e Hiufig stellen bei uns die Lehrer einen Schiiler blof3, wenn er etwas falsch gemacht
hat (-) (r; = .60)

e Bei uns wiirde ein Lehrer nie zugeben, dass er sich einmal geirrt hat (-) (r; = .59)

e Unsere Lehrer kiimmern sich immer nur um die Leistungen einiger weniger Schiiler
() (rye = .58)

Deutlich kommt zum Ausdruck, dass in der Schiillerwahrnehmung fiir die allgemeine
Qualitdt des Schulklimas Faktoren im Bereich der Kommunikation und der Beziehung
zwischen den Lehrpersonen und den Schiilerinnen und Schiilern von zentraler Bedeu-
tung sind. Mit Blick auf alle Ladungen als Schliisselfaktoren zu identifizieren sind die
von den Schiilerinnen und Schiilern auf Seiten der Lehrpersonen wahrgenommene Be-
reitschaft und Fahigkeit zu offenem Austausch, die Fairness und das Interesse am Wohl
der Schiilerinnen und Schiiler.

Der Indikator zur sozialen Schicht basiert auf einem Modell von Kleining & Moore
(1968). Hierbei werden die Angaben zum Beruf des Vaters zur Bildung einer siebenstu-
figen Skala verwendet.

Die Information zur Schulform wurde auf vier dummycodierte Variablen verteilt. In
allen Modellen wird jeweils der gymnasiale Typ als Referenzkategorie gesetzt, die ande-
ren Variablen widerspiegeln den relativen Effekt bzw. die mittlere Differenz zu diesem.

3.3 Statistische Verfahren

Zwecks Berticksichtigung der hierarchischen Datenstruktur werden Mehrebenenmodel-
le berechnet (Raudenbush/Bryk 2001). Zur Verwendung kommt HLM in Version 6
(Raudenbush/Bryk/Congdon 2006). Da sich hierbei keine mediierten Effekte modellie-
ren lassen, werden zur niheren Bestimmung der Beziehungen unter den Pradiktorvari-
ablen und zum besseren Verstindnis deren Zusammenspiels die Modelle schrittweise
aufgebaut.

4, Ergebnisse
4.1 Deskriptive Befunde und bivariate Zusammenhdinge
Der Vorbehalt, dass die Breite des Indikators zum Schulklima die Varianz auf Klassen-

ebene einebnen konnte, kann mit Bezug auf den Intraclass-Korrelationskoeffizienten
von .16, der fiir das soziale Schulklima einen Varianzanteil von 16% auf Klassenebene
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dokumentiert, klar zuriickgewiesen werden. Es bestehen mit anderen Worten substan-
zielle Unterschiede in der kollektiven Wahrnehmung der Schulklassen. Die betrichtliche
Varianz auf Klassenebene zeigt sich in einer graphischen Darstellung (Abbildung 1) der
Klassenmittelwerte des (auf Individualebene z-transformierten) allgemeinen Schulkli-
mas. Die Bandbreite der Klassenmittelwerte umfasst ca. zwei Standardabweichungen.

1.2

0.8

0.4

0.0

Allgemeines Schulklima
(auf Klassenebene aggr. z-Werte)

Hauptschule Realschule  Gymnasium Gesamtschule

Abb. 1: Klassenmittelwerte des perzipierten sozialen Klimas (auf Individualebene z-transformiert)

Aulffillig sind die Differenzen zwischen den Schulformen. Je hoher die Leistungsanfor-
derungen, desto positiver das wahrgenommene Klima, wobei der grofite ,,Schritt jener
zwischen der Realschule und dem Gymnasium ist. Der anforderungsbezogen hetero-
genste Typus der integrierten Gesamtschule weist auch die grofite Varianz in den Schul-
klimawahrnehmungen auf Klassenebene auf. Fir ihn zeigt sich ein giinstigeres Bild
nicht nur gegentiber der Hauptschule sondern auch gegeniiber der Realschule. Nur im
Gymnasium wird das allgemeine Schulklima im Mittel noch positiver wahrgenommen.
Man beachte allerdings, dass die zugrunde liegenden Daten aus den Jahren 1981 bis
1983 stammen und somit nicht auf die heutige Situation verallgemeinert werden kon-
nen.

In den Tabellen 2 und 3 zeigen sich auf Klassenebene signifikante Zusammenhinge
des sozialen Schulklimas mit beiden Kriterien, Politikinteresse und Intoleranz gegen-
tber Auslindern, zu beiden Zeitpunkten, fiir das Alter von 16 Jahren ebenso wie lang-
fristig fiir das Ende des frithen Erwachsenenalters mit ca. 35 Jahren. Die Zusammen-
hinge sind zudem von betrachtlicher Effektstarke. Auf der Individualebene ergeben sich
demgegeniiber wesentlich schwécher ausgeprigte Assoziationen, die im Falle der intole-
ranten Haltungen gegeniiber Auslindern kurz und langfristig dennoch hochst signi-
fikant sind. Kein statistisch bedeutsamer Zusammenhang ist hingegen fiir den Zu-
sammenhang mit politischem Interesse zu beiden Zeitpunkten (16 und 35 Jahre) auf
Ebene 1 zu verzeichnen.
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Tab.2: Bivariate Produkt-Moment-Korrelationen der unabhédngigen Variablen mit

Politikinteresse im Jugend- und Erwachsenenalter

Politikinteresse

mitca. 16 J.(1983)%

Politikinteresse

mit ca.35 J.(2002)

Ebene 1 Ebene 2 Ebene 1 Ebene 2

Individuum Schulklasse Individuum Schulklasse
Geschlecht 29%%* A6*** 33%x* 24*
(weiblich: 0; mannlich: 1) (1448) % (74) (1350) (99)
Schicht der Herkunftsfamilie 16%%* 53%* 18%** B4***

(1403) (74) (1259) (99)

Hauptschule £ -£ —24%e —.60%**
(vs.Gymnasium) (561) (66)
Realschule -.10%* -.32% —.14%%* -.37*
(vs.Gymnasium) (929) (43) (704) (66)
Gesamtschule -.05 -12 = 14%** -.28%
(vs.Gymnasium) (949) (51) (797) (66)
Schulklima .00 32%% .05 .38***
(14-16 J.;1981-1983) (1447) (74) (1305) (99)

*  p<.05; **p<.01; ***p<.001; *p<.10
5 Werte in Klammern = Anzahl giiltige Falle (n)
£ Von den Hauptschiilerinnen und Hauptschiilern lagen im zehnten Schuljahr (1983)

nicht gentigend Daten zum Politikinteresse vor. Sie wurden deshalb von diesen Analysen

ausgeschlossen.

Tab.3: Bivariate Produkt-Moment-Korrelationen der unabhédngigen Variablen mit into-
leranten Einstellungen gegeniiber Ausldndern im Jugend- und Erwachsenenalter

Intolerante Einstellungen
gegenliber Ausldndern
mitca. 16 J.(1983)

Intolerante Einstellungen
gegenliber Ausldndern
mit ca.35 J.(2002)

Ebene 1 Ebene 2 Ebene 1 Ebene 2

Individuum Schulklasse Individuum Schulklasse
Geschlecht QO*** -14 .04 .03
(weiblich: 0; mannlich: 1) (1497)% (96) (1335) (99)
Schicht der Herkunftsfamilie -.02 —-.28%* —.13%** —.55%**

(1473) (96) (1246) (99)

Hauptschule 14%*% .36 20%*% 63%**
(vs.Gymnasium) (583) (43) (555) (43)
Realschule J12%*% .39% 20%** 65%**
(vs.Gymnasium) (858) (43) (695) (43)
Gesamtschule .05 .10 18%** 39%**
(vs.Gymnasium) (854) (50) (791) (53)
Schulklima (14-16 J.; 1981- = 17%%% —.35%*¥ —.13%*x —48%¥**
1983) (1482) (96) (1292) (99)

*  p<.05; **p<.01; ***p<.001; *p<.10

S Werte in Klammern = Anzahl gultige Falle (n)
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(Ehemalige) Schiilerinnen und Schiiler aus Klassen, in denen das Schulklima im 8. bis
10. Schuljahr kollektiv positiver eingeschitzt wurde, weisen demnach sowohl im Alter
von ca. 16 Jahren als auch noch im Alter von ca. 35 Jahren ein systematisch hoheres po-
litisches Interesse sowie tolerantere Einstellungen gegeniiber Auslindern auf. Dass diese
Ergebnisse nicht im Sinne eines direkten Kausaleffektes interpretiert werden diirfen,
verdeutlichen die zum Teil noch deutlich héheren Zusammenhinge der Kriterien mit
der sozialen Schicht und den Schulformvariablen, welche ihrerseits in relativ stark aus-
geprigtem Ausmafl mit dem Schulklima auf Klassenebene assoziiert sind (ohne Tabel-
le). Da zudem wesentliche Varianzanteile der Kriteriumsvariablen auf Klassenebene
verortet sind, werden nachfolgend mehrebenenanalytische Modelle geschitzt, um die
Effekte der beiden Ebenen analytisch trennen zu kénnen.

4.2 Mehrebenen-Regressionsmodelle

Im Folgenden werden fiir jede der vier Kriteriumsvariablen jeweils drei Modelle doku-
mentiert, die schrittweise aufeinander aufbauen (Tabellen 4 und 5). Modell 1 fiihrt je-
weils die zentrale unabhingige Variable des allgemeinen Schulklimas auf Individual-
und Klassenebene ein. Auf Klassenebene ist sie generell am Gesamtmittelwert zentriert,
auf Individualebene durchgehend am Gruppenmittelwert. In diesem ersten Modell sind
auch bereits die Faktoren der sozialen Schicht und des Geschlechts als Kontrollvariablen
auf Ebene 1 beriicksichtigt. Modell 2 fiihrt auf Klassenebene zusitzlich die aggregierten
Mittelwerte der sozialen Schicht und des Geschlechts (Anteil mannlicher Schiiler) ein.
Das vollstindige Modell 3 kontrolliert die Effekte des Schulklimas zusitzlich fir die
Schulformen, die in Form von Dummyvariablen eingefiihrt werden.!?

4.2.1 Kurz- und langfristige Bedeutung des Schulklimas fiir die Prédiktion
politischen Interesses

Betrachten wir in einem ersten Schritt die Modelle zur Erkliarungskraft des Schulklimas
beziiglich des Politikinteresses im Alter von ca. 16 Jahren. Werden auf der Individual-
ebene das Geschlecht und die soziale Schicht berticksichtigt, die beide hochst signifikant
zur Erklirung des Politikinteresses beitragen, reduziert sich das Betagewicht fiir das
Schulklima auf der Klassenebene von .32 (p < .01; vgl. Tabelle 2) auf .06 (p < .10; Tabel-
le 4, Modell A,).

Bei zusitzlicher Einfithrung des Geschlechts und der Schicht auf Klassenebene (Ta-
belle 4, Modell A,) sinkt der Koeffizient des Schulklimas bereits praktisch auf 0. Werden
schlie8lich im dritten Modell (A;) auch noch die Schulformen eingefiihrt, bewirkt dies

10 Im Falle der Kriteriumsvariable politisches Interesse im Alter von 16 Jahren liegen von den
zahlreichen Hauptschiilerinnen und Hauptschiilern, die zum Zeitpunkt der Befragung bereits
von der Schule abgegangen sind, keine giiltigen Daten vor, weshalb diese in den betreffenden
Analysen generell nicht beriicksichtigt werden konnen.
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keine weitere bedeutsame Anderung mehr. Die in allen drei Modellen beriicksichtigten
individuellen Anteile der Wahrnehmung des Schulklimas, eingefiihrt als Abweichungen
vom Klassenmittelwert des perzipierten sozialen Schulklimas, erweisen sich als ganzlich
bedeutungslos fiir das Politikinteresse im Alter von ca. 16 Jahren.

Tab.4: Pradiktion von Politikinteresse im Jugend- und Erwachsenenalter

Politikinteresse Politikinteresse
mit ca. 16 J. (1983)° mit ca. 35 J.(2002)*
ICC .051 .068
Modell A loAa ] A B, | B | 8
Ebene 1:Individuum
Schicht Herk.-fam.$ J2%** 0% 10%* S 2%** .08** .08**
Geschlecht (mannl.)£ 55¥** 54x** 54x*% H5F** H5F** B5F**
Schulklima 81-83%5 .00 .00 .00 .02 .02 .02
Ebene 2: Schulklasse
Schicht Herk.-fam.? - 0% 2% - A7 A3+
Geschlecht (mannl.)£ - .03 .03 - -.02 .01
Gymnasium (Ref.)f - - - - - -
Hauptschulef - - - - - -.22*
Realschulef - - .02 - - -.02
Gesamtschulef - - 10 - - -10
Schulklima 81-83% .06" .01 .00 A3 .06" .06"

*  p<.05; **p<.01; ***p<.001; *p<.10

% standardisiert; da auch die Kriteriumsvariablen standardisiert sind, sind die entsprechenden
Regressionskoeffizienten vom Typ beta

£ dichotom bzw.dummy-codiert (0; 1)

S zentriert um den Gruppenmittelwert

Eindriicklich zeigt sich im hochst signifikanten Koeffizienten des Geschlechts, wie stark
bereits im Jugendalter (mit ca. 16 Jahren) die Geschlechterdifferenz ausgepragt war (vgl.
auch Westle 2001; Kuhn/Schmid 2004). Eigene Analysen haben gezeigt, dass sich bis zu
diesem Alter bereits rund 84% der Effektstirke des Geschlechts fiir die Erklarung von
Politikinteresse im Erwachsenenalter entwickelt haben (Grob 2006).

Wird die langfristige Wirkung des wahrgenommenen Schulklimas auf das politische
Interesse in den Blick genommen (vgl. Tabelle 4, Modelle B, bis B;), zeigen sich im Ver-
gleich zu den kurzfristigen Wirkungen in allen drei Modellen deutlich stirkere Effekte
fiir das auf Klassenebene kollektiv perzipierte Schulklima. Signifikant mit einem Alpha-
fehler < 5% ist dessen Wirkung zwar nur im ersten Modell (B,;), doch verbleibt unter
Kontrolle fiir die Faktoren Geschlecht und Schicht auf beiden Ebenen ein tendenziell



Grob: Schulklima und politische Sozialisation 791

signifikanter Effekt (Modell B,; beta =.06; p < .10). Dieser tendenziell signifikante Kli-
maeffekt bleibt selbst dann erhalten, wenn zusitzlich die Schulform berticksichtigt wird
(Modell Bs).

Wie bereits im Falle der Prognose des Politikinteresses im Alter von 16 Jahren erwei-
sen sich in den Modellen B, bis B; die individuellen Anteile in der Wahrnehmung des
Schulklimas als ohne Bedeutung fiir die Erkldrung des Politikinteresses im Erwachse-
nenalter (durchgehend liegt beta bei .02; p > .10). Wenn von einer Wirkung des Schul-
klimas gesprochen werden kann, so ist diese ganz auf der Klassenebene zu verorten, d.h.
im Bereich der kollektiv geteilten Wahrnehmung des Schulklimas.

Die bisherigen Analysen verdeutlichen, dass der Effekt des sozialen Schulklimas auf
das Politikinteresse in betrachtlichem Masse mit jenen der sozialen Schicht und der
Schulform zusammenhingt bzw. konfundiert ist. Die Frage, ob hierbei das Schulklima
bezogen auf die Effekte der sozialen Zusammensetzung der Klasse und der Schulform
eine mediierende Rolle innehat, ist allerdings aufgrund der nur noch tendenziellen
(p < .10) Signifikanz des Effekts des Schulklimas in Modell B; bei weiterhin bestehender
(hochster) Signifikanz der Effekte der anderen Faktoren zu verneinen (vgl. Baron/
Kenny 1986).

4.2.2 Kurz- und langfristige Bedeutung des Schulklimas fiir die Prddiktion intoleranter
Haltungen gegeniiber Auslédndern

Wenden wir uns nun der moglichen Bedeutung des Schulklimas fiir die Erklarung einer
intoleranten Haltung gegeniiber Auslindern zu, zunichst wiederum im Alter von ca. 16
Jahren. In der linken Hilfte von Tabelle 5 sind die bereits eingefiihrten drei aufeinander
aufbauenden Modelle (C, bis C;) dokumentiert.

Modell C, lisst sich entnehmen, dass der unter Kontrolle des Geschlechts und der
sozialen Schicht berechnete Effekt des auf Klassenebene kollektiv wahrgenommenen so-
zialen Schulklimas auf intolerante Haltungen bei beta = -.11 (p <.001) liegt. Gegeniiber
dem bivariaten Koeffizienten von r =.35 (Tabelle 3) hat somit die Kontrolle fiir die
Schicht und das Geschlecht (auf Individualebene) zu einer sehr deutlichen Reduktion
gefiihrt. Allerdings ist die Wirkung des Schulklimas auf Intoleranz noch immer etwas
starker ausgeprigt als die analoge Wirkung auf das Politikinteresse (beta = .06, p < .10;
vgl. Tabelle 4).

Erwartungsgemifd nimmt die Effektstirke des kollektiv wahrgenommenen sozialen
Schulklimas durch die sukzessive Erweiterung der Kontrollvariablen ab und sinkt in
Modell C; unter die Signifikanzschwelle (beta =-.06, p >.10). Im Gegensatz zu den
Pridiktionsmodellen fiir das Politikinteresse ergeben sich jedoch auf Ebene 1 durchge-
hend hochst signifikante Effekte fiir das relativ zum Klassenmittel individuell wahrge-
nommene soziale Schulklima (beta = -.13 bis -.14; p <.001). Diesem kommt demnach,
selbst wenn alle anderen Faktoren mitberticksichtigt werden, Erklarungskraft zu, wenn
auch nur mit geringer Effektstirke. Der auf Individualebene statistisch absicherbare Ef-
fekt bedeutet, dass weniger die kollektive, als vielmehr die individuelle Wahrnehmung
des sozialen Klimas, die auch eine Folge objektiv unterschiedlicher Rollen in der Klasse
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im Umgang mit Lehrpersonen und Schiilern bzw. Schiilerinnen sein kann, von Bedeu-
tung ist. Eine ablehnende Haltung gegentiber Auslindern konnte demnach ihren Ur-
sprung in selbst erfahrener Ablehnung und Ausgrenzung im Jugendalter haben, die sich
innerhalb der Schulklasse vollzog und sich auf das individuell perzipierte soziale Klima
niederschlug.

Tab.5: Pradiktion von intoleranten Einstellungen gegeniiber Ausldndern im Jugend-
und Erwachsenenalter
Intolerante Einstellungen Intolerante Einstellungen gegen-
gegenliber Ausldndern tiber Ausldndern
mit ca. 16 J.(1983) mit ca. 35 J.(2002)
ICC .038 .082
Modell o | o | o b | o, | b
Ebene 1: Individuum
Schicht Herk.-fam.* -.02 01 01 -.08* -.03 -.02
Geschlecht (mannl.)f 7% 18%* .18%* .08 .08 .08
Schulklima 81-83%5 —.14%*% —-.]3%** =] 3%%x -.07* -.07* -.07*
Ebene 2: Schulklasse
Schicht Herk.-fam.$ - = 11* -.10** - —-.23%** —.19***
Geschlecht (mannl.)% - -.03 --.03 - .04 .02
Gymnasium (Ref.)f - - - - - -
Hauptschulef - - .09 - - 21
Realschulef - - .07 - - 11
Gesamtschulef - - -.02 - - .09
Schulklima 81-83% B -.08* -.06 =7 -.09** -.07*
*  p<.05; **p<.01; ***p<.001; *p<.10
% standardisiert; da auch die Kriteriumsvariablen standardisiert sind, sind die entsprechenden
Regressionskoeffizienten vom Typ beta
£ dichotom bzw.dummy-codiert (0; 1)
S zentriert um den Gruppenmittelwert

Der Faktor Geschlecht erweist sich verglichen mit dem Politikinteresse als weniger be-
deutsam fir die Entwicklung einer intoleranten Haltung gegentiber Auslindern. Gédnz-
lich irrelevant fiir eine intolerante Haltung im Jugendalter scheint die soziale Schicht
auf Individualebene zu sein. In den Modellen C, und C; wird deutlich, dass die Wir-
kung des Faktors Schicht ganz auf Klassenebene liegt (beta=-.11 bzw. -.10; beide
p <.01). Dieser Befund verweist auf die Bedeutung sozialer Prozesse der Normenbil-
dung auf Klassenebene fiir die Entwicklung vorurteilsbehafteter Einstellungen.
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Wird die Frage einer moglichen Wirkung des Schulklimas auf intolerante Einstel-
lungen gegeniiber Auslindern in langfristiger Perspektive angegangen (vgl. Modelle D,
bis D; in Tabelle 5) zeigen sich auf Klassenebene abermals etwas starker ausgeprigte Ef-
fekte. Es sind dies die vergleichsweise stirksten aller vier Modellreihen. Zwar reduziert
sich der bivariate Zusammenhang auf Ebene 2 von r =-.48 (p <.001, vgl. Tabelle 3)
durch die multivariate Betrachtungsweise erheblich, doch weisen alle Wirkungen des
Klimas auf beiden beriicksichtigten Ebenen das theoretisch vorhergesagte negative
Vorzeichen auf und selbst unter Einbezug aller Kontrollvariablen verbleiben im Mini-
mum signifikante, wenn auch nur sehr gering ausgeprigte Effekte (Modell D;). Ein
positiv erlebtes Schulklima im Jugendalter wirkt demnach langfristig zumindest der
Tendenz nach der Entwicklung von intoleranten Haltungen gegeniiber Auslindern ent-
gegen.

5. Diskussion

Eine klare Bestatigung der Annahme einer spezifischen Wirkung des wahrgenommenen
sozialen Schulklimas auf die politische Sozialisation wiirde erfordern, dass auch unter
Kontrolle der auf beiden Ebenen eingefithrten Hintergrundmerkmale Geschlecht, sozia-
le Schicht und Schulform und bei Beriicksichtigung des individuell wahrgenommenen
Schulklimas ein signifikanter und substanzieller genuiner Effekt des Schulklimas auf
Klassenebene bleibt. Tatsdchlich sind der soziookonomische Hintergrund der Her-
kunftsfamilie, die Schulform und das Schulklima deutlich assoziiert bzw. — bezogen auf
ihre Wirkung auf die interessierenden Kriterien — konfundiert. Nicht nur der Unter-
richt, sondern auch das Schulklima stellt das Ergebnis ko-konstruktiver Prozesse dar, an
denen die Schiilerinnen und Schiiler wesentlichen Anteil haben. Lehrpersonen fillt es
leichter, aushandlungsorientiert zu kommunizieren und die fiir gelingende Kommuni-
kation bedeutsamen Vertrauensvorschiisse zu gewahren, wenn die Schiilerinnen und
Schiiler sich in analoger Weise verhalten, wenn sie aufgeschlossen sind und sozial kom-
petent interagieren. Die vorgefundenen Beziehungen bedeuten, dass in den Schulfor-
men mit hoheren Anforderungen und in Klassen mit groferen Anteilen von Schiilerin-
nen und Schiilern aus bildungsnahen Verhiltnissen die Wahrscheinlichkeit eines positiv
erlebten Schulklimas erhoht ist. Aus diesem Grund ist es fiir die Bestimmung des spezi-
fischen Effektes des sozialen Schulklimas zentral, die genannten Faktoren zu kontrollie-
ren.

Wird dies getan, zeigen sich fiir das politische Interesse weder in kurz- noch langfris-
tiger Perspektive und weder auf Klassen- noch auf Individualebene signifikante spezi-
fische Effekte. Innerhalb der Schulformen und unter Schulklassen, die nach sozialer
Zusammensetzung vergleichbar sind, hat demnach die Qualitit des auf Schiilerseite
wahrgenommenen sozialen Klimas keinen spezifischen Einfluss auf die Entwicklung
von Politikinteresse. Schiiler und Schiilerinnen aus Klassen, die sich durch ein positive-
res soziales Klima auszeichnen, in denen sie sich von den Lehrpersonen ernst genom-
men und unterstiitzt fithlen, in denen verstindigungsorientierte Kommunikation und
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Fairplay grof3 geschrieben werden, sind politisch weder im Jugend-, noch im Erwachse-
nenalter stirker interessiert. Offensichtlich speist sich das politische Interesse aus ande-
ren Quellen als dem Schulklima.

Demgegentiber sind fiir die intoleranten Einstellungen gegeniiber Auslindern zwar ge-
ringe, aber statistisch bedeutsame Wirkungen des wahrgenommenen Schulklimas fest-
zustellen. Diese liegen innerhalb des Jugendalters nur auf der Ebene individueller
Wahrnehmung, d.h. sie spiegeln nicht die intersubjektiv geteilte und damit verobjekti-
vierte Eigenschaften des Kontextes wider. Stattdessen deuten sie darauf hin, dass mogli-
cherweise eher die innerhalb der Klasse variierenden Positionen oder Rollen indikativ
sind — und ggf. kausale Ursache darstellen — fiir Reaktionsbildungen in Form von vorur-
teilsbehafteten abwertenden Einstellungen gegeniiber Auslindern. Nehmen Jugendliche
den schulischen Kontext als belastend wahr, erleben sie wenig Unterstiitzung und Aner-
kennung durch die Lehrpersonen und fiihlen sie sich in der Klasse ausgegrenzt, kann
das offenbar zu Tendenzen einer Abwertung und eines Ausschlusses von Minderheiten
mit gesellschaftlich schwacher Position fiihren. Dies ist konsistent mit der beschriebe-
nen psychodynamischen Argumentationsfigur der Bearbeitung und Verdringung eige-
ner Verunsicherung und Schwiche durch Herabsetzung von Personen und Personen-
gruppen mit noch schwicherem Status. Aber auch ein lerntheoretischer Mechanismus
kann dahinter stehen, in dem Sinne, dass die erlernten Muster der Exklusion als wirk-
sam erlebt und daher selbst praktiziert werden. Die vorliegenden Auswertungen vermao-
gen den kausalen Mechanismus zwar nicht wirklich nachzuweisen. Aber die Kombina-
tion der festgestellten Einbuflen von Selbstbewusstsein und Selbstwirksamkeitserleben
durch ein belastetes Schulklima (Fend 1977, 2006) und der Reduktion der Toleranz ge-
geniiber Auslindern sind mit einer solchen Deutung konsistent. Die These miisste je-
doch durch ein Mediatorenmodell gepriift werden. So oder so ist allerdings festzuhal-
ten, dass die Effektstarken vergleichsweise gering sind.

Uberraschenderweise zeigt sich tiber diese Wirkung des individuell wahrgenomme-
nen Klimas hinaus in langfristiger Perspektive sogar eine solche des kollektiv wahrge-
nommenen sozialen Schulklimas. Schiilerinnen und Schiiler, die im Jugendalter in Klas-
sen mit tiberdurchschnittlich gutem Klima befanden, duflern nahezu 20 Jahre danach
noch tberzufillig mehr Toleranz gegeniiber Auslindern. Auch wenn sich der kausale
Charakter dieses Effekts mittels des gewdhlten methodischen Zugangs nicht stringent
nachweisen ldsst, ist die Annahme aufgrund der Kontrolle fiir die zentralen Hinter-
grundvariablen besser belegt und stirker belastbar als in anderen Studien. Und dies erst
noch iiber einen Zeitraum von nahezu zwei Jahrzehnten.

Eine mogliche kritische Riickfrage beziiglich der nicht bestitigten Bedeutung des so-
zialen Schulklimas fiir die Entwicklung des Interesses an Politik sei an dieser Stelle auf-
gegriffen und diskutiert: Wire es nicht denkbar, dass der hier eingesetzte, zwar hochst
reliabel messende Indikator zum allgemeinen Schulklima, wie es zwischen dem achten
und zehnten Schuljahr wahrgenommen wird, nicht geeignet ist, die fiir die Hypothe-
senpriiffung zentrale Eigenschaft, ndmlich das spezifische partizipative Stimulationspo-
tential des Kontextes fiir die Entwicklung von politischem Interesse zu erfassen? Das
lisst sich angesichts der Breite und Unspezifitit dieses Indikators in der Tat nicht ganz
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ausschliefen, doch spricht Folgendes gegen diese Infragestellung: Werden namlich die
vier Modellreihen nicht basierend auf dem beschriebenen Globalindikator zum perzi-
pierten sozialen Schulklima sondern auf der Grundlage des Konstruktes Beteiligungs-
chancen durchgerechnet (vgl. Fend/Prester 1986, S. 299), welches vom theoretischen An-
spruch her prizise passen wiirde, fiir das sich aber keine hinreichende Reliabilitit ergab,
andert sich an den empirischen Ergebnismustern praktisch nichts. Alle Effekte werden
auf derselben Signifikanzstufe reproduziert, die Interpretation gestaltet sich vollig ana-
log.

Dass ein gutes Schulklima keinen nachweislich positiven Effekt auf das politische In-
teresse gezeigt hat, mag fiir manche vielleicht etwas erniichternd sein. Die sich in ande-
ren Studien zeigenden Effekte auf das politische Interesse verlieren sich in den vorlie-
genden Analysen, sobald die Hintergrundbedingungen der Schiilerinnen und Schiiler
angemessen berticksichtigt werden. Entsprechend mahnt dieses Ergebnis an, keine zu
groflen Erwartungen zu haben an einen moglichen Transfer von im schulischen Kontext
gemachten positiven Partizipationserfahrungen — via gesteigertem Politikinteresse — auf
die Bereitschaft zur formellen politischen Partizipation im Erwachsenenalter. Unsere
Analysen unterstreichen hier die Argumente von Reinhardt & Tillmann (2001) zur qua-
litativen Differenz der beiden Sphiren.

Andererseits darf das Ergebnis der begrenzten politischen Relevanz des sozialen
Schulklimas auch nicht verabsolutiert werden. Der Jahrgang, aus der die hier untersuch-
te Stichprobe gezogen wurde, wuchs unter bestimmten historischen Rahmenbedingun-
gen auf. Mitbestimmung war zwar in jener Zeit insbesondere an den Universitidten und
Hochschulen ein aktuelles Thema, diirfte aber bezogen auf die tatsdchlich gewihrte
schulische Mitsprache eher bescheiden gewesen sein. Insofern lassen sich auf der
Grundlage dieser begrenzten Variation in der padagogischen Praxis keine Aussagen ma-
chen zu den Wirkungen einer moglichen umfassenderen Einrdumung von Partizipati-
onsrechten auf Klassen- und Schulebene. Erst wenn in der Schulpraxis ,mehr Demo-
kratie gewagt® wird, lassen sich weiter gehende Riickschliisse auf die mogliche Wirkung
auf die politische Sozialisation ziehen.

Literatur

Bandura, A. (1977): Self-efficacy: Toward a Unifying Theory of Behavioural Change. In: Psycho-
logical Review 84, H. 2, S. 191-215.

Bandura, A. (1979): Sozial-kognitive Lerntheorie. Stuttgart: Klett-Cotta.

Baron, R./Kenny, D.A. (1986): The Moderator-Mediator Variable Distinction in Social Psycho-
logical Research: Conceptual, Strategic, and Statistical Considerations. In: Journal of Persona-
lity and Social Psychology 51, H. 6, S. 1173-1182.

Berger, E/Grob, U./Fend, H./Lauterbach, W. (2005): Moglichkeiten zur Optimierung der Riick-
laufquote in postalischen Befragungen. In: Zeitschrift fir Soziologie der Erziehung und So-
zialisation 25, H. 1, S. 99-107.

Bronfenbrenner, U. (1981): Die Okologie der menschlichen Entwicklung. Stuttgart: Klett-Cotta.

Buhl, M. (2003): Schulqualitit und politische Sozialisation. In: Zeitschrift fiir Soziologie der Er-
ziehung und Sozialisation 23, H. 4, S. 385-398.



796 Thementeil

Clausen, M. (2002): Qualitit von Unterricht — Eine Frage der Perspektive? Miinster: Waxmann.

Diedrich, M. (2006): Connections between Quality of School Life and Democracy in German
Schools. In: Sliwka, A./Diedrich, M./Hofer, M. (Eds): Citizenship Education. Miinster: Wax-
mann, S. 121-134.

Dreeben, R. (1980): Was wir in der Schule lernen. Frankfurt /M.: Suhrkamp.

Edelstein, W./Fauser, P. (Hrsg.) (2001): ,Demokratie lernen und leben®. Gutachten fiir ein Mo-
dellversuchsprogramm der BLK. Bonn: Bund-Lander-Kommission fir Bildungsplanung und
Forschungsférderung (BLK).

Eder, E (2006): Schul- und Klassenklima. In: Rost, D.H. (Hrsg.): Handworterbuch Padagogische
Psychologie. Weinheim: Beltz, S. 622-631.

Ehmann, L. H. (1980): The American School in the Political Socialization Process. In: Review of
Educational Research 50, H. 1, S. 99-119.

Fend, H. (1977): Schulklima: Soziale Einflussprozesse in der Schule. Weinheim: Beltz.

Fend, H. (1981): Theorie der Schule. Miinchen: Urban und Schwarzenberg.

Fend, H. (1984): Die Pdadagogik des Neokonservatismus. Frankfurt /M.: Suhrkamp.

Fend, H. (1987): ,,Gute Schulen — schlechte Schulen®. Die einzelne Schule als Pddagogische Hand-
lungseinheit. In: Steffens, U./Bargel, T. (Hrsg.): Erkundungen zur Wirksamkeit und Qualitit
von Schule (Beitrige aus dem Arbeitskreis Qualitit von Schule, Heft 1). Wiesbaden: Hessi-
sches Institut fir Bildungsplanung und Schulentwicklung, S. 55-79.

Fend, H. (1990): Vom Kind zum Jugendlichen. Der Ubergang und seine Risiken. Bern: Huber.

Fend, H. (1993): Die Entdeckung des Selbst und die Verarbeitung der Pubertit. Bern: Huber.

Fend, H. (2000): Entwicklungspsychologie des Jugendalters. Opladen: Leske+Budrich (UTB).

Fend, H. (2006): Neue Theorie der Schule. Wiesbaden: VS.

Fend, H./Grob, U. (im Druck): Jugend und Politik — eine verstindliche aber nur voriibergehende
Kluft? Politische Sozialisation im Jugendalter und ihre Folgen fiir politische Haltungen im
Erwachsenenalter. In: Oser, F/Quesel, C. (Hrsg.): Vom Gelingen und Scheitern Politischer
Bildung. Studien und Entwiirfe. Chur: Riegger,

Fend, H./Prester, H.G. (Hrsg.) (1986): Dokumentation der Skalen des Projektes Entwicklung im
Jugendalter. Konstanz: Universitit Konstanz.

Foucault, M. (1976): Uberwachen und Strafen. Frankfurt /M.: Suhrkamp.

Geifiler, R. (1996): Politische Sozialisation in der Familie. In: Clauflen, B./Geif3ler, R. (Hrsg.): Die
Politisierung des Menschen. Instanzen der politischen Sozialisation. Ein Handbuch. Opladen:
Leske+Budrich, S. 51-70.

Gille, M./Kriiger, W./de Rijke, J. (2000): Politische Orientierungen. In: Unzufriedene Demokra-
ten. Politische Orientierungen der 16- bis 29jdhrigen im vereinigten Deutschland. DJI-
Jugendsurvey 2. Opladen: Leske + Budrich, S. 205-265.

Grob, U. (2005): Kurz- und langfristige intergenerationale Transmission von Auslinderableh-
nung. In: Zeitschrift fiir Soziologie der Erziehung und Sozialisation 25, H. 1, S. 32-51.

Grob, U. (2006): Entwicklung und Stabilitit von konventionellem politischem Interesse in lang-
fristiger Perspektive. Ergebnisse aus der LifE-Studie. In: Ittel, A./Merkens, H. (Hrsg.): Verdn-
derungsmessung und Lingsschnittstudien in der Erziehungswissenschaft. Wiesbaden: VS,
S.61-92.

Hindle, C./Qesterreich, D./Trommer, L. (1999): Aufgaben politischer Bildung in der Sekundar-
stufe 1. Opladen: Leske+Budrich.

Heitmeyer, W. (1995): Gewalt: Schattenseiten der Individualisierung bei Jugendlichen aus unter-
schiedlichen Milieus. Weinheim: Juventa.

Holtappels, H.G. (2003): Soziales Schulklima aus der Schiilersicht. In: Merkens, H./Zinnecker, J.
(Hrsg.): Jahrbuch Jugendforschung. Opladen: Leske+Budrich, S. 173-196.

Hopf, C./Hopf, W. (1997): Familie, Personlichkeit, Politik. Eine Einfithrung in die politische Sozi-
alisation. Weinheim: Juventa.



Grob: Schulklima und politische Sozialisation 797

Hopf, W. (1999): Ungleichheit der Bildung und Ethnozentrismus. In: Zeitschrift fir Pddagogik
45,H.6,S. 847-865.

Jennings, K./Niemi, R.G. (1974): The Political Character of Adolescence. The Influences of Fami-
lies and Schools. Princeton, NJ: Princeton University Press.

Jennings, K./Niemi, R.G. (1981): Generations and Politics. Princeton, NJ: Princeton University
Press.

Jennings, K./Stoker, L. (2001): The Persistence of the Past: The Class of 1965 Turns Fifty. Working
Paper 2001-16. Santa Barbara, CA: University of California, Institute of Governmental Stud-
ies.

Jennings, K./Stoker, L./Bowers, J. (2001): Politics Across Generations: Family Transmission Reex-
amined. Working Paper 2001-15. Santa Barbara, CA: University of California, Institute of
Governmental Studies.

Kandzora, G. (1996): Schule als vergesellschaftende Einrichtung: Heimlicher Lehrplan und politi-
sches Lernen. In: Clauflen, B./Geifller, R. (Hrsg.): Die Politisierung des Menschen: Instanzen
der politischen Sozialisation. Opladen: Leske+Budrich, S. 71-89.

Kassis, W. (1995): Die phinomenale Schiilerinnen- und Schiiler-Welt. Bern: Lang.

Kleining, G./Moore, H. (1968): Soziale Selbsteinstufung (SSE). Ein Instrument zur Messung
sozialer Schichten. In: Kolner Zeitschrift fiir Soziologie und Sozialpsychologie 20, H. 3,
S.502-522.

Krampen, G. (1987): Handlungstheoretische Personlichkeitspsychologie. Gottingen: Hogrefe.

Krampen, G. (1991): Entwicklung politischer Handlungsorientierungen im Jugendalter: Ergebnis
einer explorativen Langsschnittsequenz-Studie. Gottingen: Hogrefe.

Krampen, G. (1998): Vorhersage politischer Partizipation und Entwicklung politischer Hand-
lungsorientierungen im Ubergang vom Jugend- zum frithen Erwachsenenalter. Befunde einer
Nacherhebung sieben Jahre spiter. In: Zeitschrift fir Entwicklungspsychologie und pidagogi-
sche Psychologie 30, H. 2, S. 80-88.

Kuhn, H.-P./Schmid, C. (2004): Politisches Interesse, Mediennutzung und Geschlechterdifferenz.
Zwei Thesen zur Erklirung von Geschlechtsunterschieden im politischen Interesse von Ju-
gendlichen. In: Hoffmann, D./Merkens, H. (Hrsg.): Jugendsoziologische Sozialisationstheorie.
Impulse fiir die Jugendforschung. Weinheim: Juventa, S. 71-89.

Leschinsky, A./Cortina, K.S. (2003): Zur sozialen Einbettung bildungspolitischer Trends in der
Bundesrepublik. In: Cortina, K.S./Baumert, J./Leschinsky, A./Mayer, K.U./Trommer, L.
(Hrsg.): Das Bildungswesen in der Bundesrepublik Deutschland. Reinbek: Rowohlt, S. 20-51.

Loukas, A./Murphy, J.L. (2007): Middle School Student Perceptions of School Climate: Examin-
ing Protective Functions on Subsequent Adjustment Problems. In: Journal of School Psycho-
logy 45, H. 3, S. 293-309.

Noack, P. (2003): Schultypspezifische Variation politisch-sozialer Toleranz — nur eine Frage der
Selektion? In: Zeitschrift fur Soziologie der Erziehung und Sozialisation 23, H. 4, S. 343-355.

Oesterreich, D. (2002): Politische Bildung 14-Jahriger in Deutschland. Opladen: Leske+Budrich.

Pong, S.-L./Flanagan, C./Gallay, L. (2004). School Climate and Youth's Strategies to Intervene
Peer's Risk Behaviour. Working Paper 04-03R. Pennsylvania State University.

Raudenbush, S.W./Bryk, A.S. (2001): Hierarchical Linear Models. Thousand Oaks: Sage.

Raudenbush, S.W./Bryk, A.S./Congdon, R. T. (2006): HLM 6 — Hierarchical Linear & Nonlinear
Modeling. Chicago: Scientific Software International.

Reinhardt, S./Tillmann, F. (2001): Politische Orientierungen Jugendlicher. Ergebnisse und Inter-
pretationen der Sachsen-Anhalt-Studie ,,Jugend und Demokratie®. In: Aus Politik und Zeitge-
schichte. Beilage zur Wochenzeitschrift Das Parlament. B45/2001. S. 3-13.

Rogers, C.R./Dorfman, E./Gordon, T./Hobbs, N. (1983): Die klientenzentrierte Gesprichspsycho-
therapie. Frankfurt /M.: Fischer.

Rutter, M./Maughan, B./Mortimer, P./Ouston, J. (Hrsg.) (1980): Fiinfzehntausend Stunden.
Schulen und ihre Wirkung auf die Kinder. Weinheim: Beltz.



798 Thementeil

Ryan, R. M./Deci, E.L. (2000): Self-Determination Theory and the Facilitation of Intrinsic Moti-
vation, Social Development, and Well-Being. In: American Psychologist 55, H. 1, S. 68-78.
Sandmeier, A./Maag Merki, K. (2005): Politische Kompetenzen. In: Maag Merki, K. (Hrsg.): Lern-

ort Gymnasium. Bern: Haupt, S. 159-174.

Schaps, E./Solomon, D. (2003): The Role of the School's Social Environment in Preventing Stu-
dent Drug Use. In: The Journal of Primary Prevention 23, H. 3, p. 299-328.

Schmid, C. (2004): Politisches Interesse von Jugendlichen. Eine Lingsschnittuntersuchung zum
Einfluss von Eltern, Gleichaltrigen, Massenmedien und Schulunterricht. Wiesbaden: Deut-
scher Universitits-Verlag.

Schnabel, K.U. (1993): Auslinderfeindlichkeit bei Jugendlichen in Deutschland. Eine Synopse
empirischer Befunde seit 1990. In: Zeitschrift fiir Pidagogik 39, H. 5, S. 799-822.

Sears, D.O. (1990): Whither Political Socialization Research? The Question of Persistence. In:
Ichilov, O. (Ed.): Political Socialization, Citizenship, Education, and Democracy. New York,
NY: Teachers College, S. 69-97.

Snyder, B. R. (1971): The Hidden Curriculum. New York: Knopf.

Steffens, U./Bargel, T. (1993): Erkundungen zur Qualitit von Schule. Neuwied: Luchterhand.

Stoker, L./Jennings, K. (2006): Aging, Generations, and the Development of Partisan Polarization
in the United States. Working Paper 2006-1. Santa Barbara, CA: University of California, In-
stitute of Governmental Studies.

Sullivan, J.L./Transue, J.E. (1999): The Psychological Underpinnings of Democracy: A Selective
Review of Research on Political Tolerance, Interpersonal Trust, and Social Capital. In: Annual
Review of Psychology 50, S. 625-650.

Stinker, H. (1996): Informelle Gleichaltrigen-Gruppen im Jugendalter. In: Clauflen, B./Geifler, R.
(Hrsg.): Die Politisierung des Menschen. Instanzen der politischen Sozialisation. Ein Hand-
buch. Opladen: Leske+Budrich, S. 101-111.

Tillmann, K.-J./Nowitzki, B./Holtappels, H.G./Meier, U./Popp, U. (1999): Schiilergewalt als
Schulproblem. Verursachende Bedingungen, Erscheinungsformen und pidagogische Hand-
lungsperspektiven. Weinheim: Juventa.

Torney-Purta, J./Lehmann, R./Oswald, H./Schulz, W. (2001): Citizenship and Education in Twen-
ty-eight Countries. Civic Knowledge and Engagement at Age 14. Amsterdam: International
Association for the Evaluation of Educational Achievement (IEA).

van Deth, J.W. (1990): Interest in Politics. In: Jennings, K.M./van Deth, J.W. (Eds): Continuities
of Political Action. A Longitudinal Study of Political Orientations in Three Western Democ-
racies. Berlin: de Gruyter, S. 275-312.

Vieno, A./Perkins, D.D./Smith, T.M./Santinello, M. (2005): Democratic School Climate and Sense
of Community in School: a Multilevel Analysis. In: American Journal of Community Psycho-
logy 36, H. 3/4, S. 327-341.

Wahl, K. (1995): Fremdenfeindlichkeit, Rechtsextremismus, Gewalt. In: Deutsches Jugendinstitut
(Hrsg.): Gewalt gegen Fremde: Rechtsradikale, Skinheads und Mitldufer. Weinheim: Juventa,
S.11-74.

Wasburn, P.C. (1994): A life course model of political socialization. In: Politics and the Individual
4,H.2,S.1-19.

Wasmund, K. (1982a): Ist der politische Einfluss der Familie ein Mythos oder eine Realitit. In:
Clauf8en, B./Wasmund, K. (Hrsg.): Handbuch der politischen Sozialisation. Braunschweig:
Agentur Pedersen, S. 23-63.

Wasmund, K. (1982b): Was wird wie und wann im Prozess der politischen Sozialisation gelernt?
In: Clauflen, B./Wasmund, K. (Hrsg.): Handbuch der politischen Sozialisation. Braunschweig:
Agentur Pedersen, S. 143-153.

Wasmund, K. (1982c¢) (vgl. S. 6): Welchen Einfluss hat die Schule als Agent der politischen Sozia-
lisation? In: Clauflen, B./Wasmund, K. (Hrsg.): Handbuch der politischen Sozialisation.
Braunschweig: Agentur Pedersen, S. 64-83.



Grob: Schulklima und politische Sozialisation 799

Watermann, R. (2003): Diskursive Unterrichtsgestaltung und multiple Zielerreichung im poli-
tisch bildenden Unterricht. In: Zeitschrift fiir Soziologie der Erziehung und Sozialisation 23,
H.4,S.356-370.

Welsh, W.N. (2000): The Effects of School Climate on School Disorder. In: Annals of the Ameri-
can Academy of Political and Social Science 567, H. 1, S. 88-107.

Westle, B. (2001): Politische Partizipation und Geschlecht. In: Koch, A./Wasmer, M./Schmidt, P.
(Hrsg.): Politische Partizipation in der Bundesrepublik Deutschland: Empirische Befunde
und theoretische Erkldrungen. Opladen: Leske+Budrich, S. 131-168.

Zinnecker, J. (1975): Der heimliche Lehrplan: Untersuchungen zum Schulunterricht. Weinheim:
Beltz.

Abstract: Drawing on longitudinal data of the German LifE-Study spanning more than two
decades (1981 to 2002) this analysis investigates the effects of student-perceived school climate on
interest in politics and acceptance of minorities as indicators of political socialization. With re-
spect to acceptance of minorities short- and long-term effects were significant. However, the small
effect sizes and the non-effects on the interest in politics do not support overly optimistic expecta-
tions regarding the importance of the school climate for the political socialization process.
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Einleitung

Die Wirkung der Kontextbedingungen von Schule auf die psychosoziale Entwicklung
im Kindes- und Jugendalter ist nicht leicht zu bestimmen, insbesondere weil eine trenn-
scharfe Abgrenzung zu Einflussfaktoren aus anderen sozialen Beziigen — wie z.B. Fami-
lie, Gleichaltrige (Peers), Jugendkulturen, Medien — nicht ohne weiteres moglich ist und
Kategorisierungen und Zuschreibungen je nach fachlichem oder auch interessenspezifi-
schem Blickwinkel variieren.

Dariiber hinaus ist das Thema ,,Schule und psychosoziale Entwicklung® nicht allein
in Abhingigkeit von konkreten Lebensumstinden und sozialen Gegebenheiten zu se-
hen. Gerade die Entwicklung im Jugendalter ist gekennzeichnet durch ganz besondere
Umstiande, namlich die tiefgreifenden korperlichen, seelischen und emotionalen Verin-
derungen in der Pubertit, die das Personlichkeitsprofil und die Befindlichkeiten der Ju-
gendlichen in dieser Phase entscheidend beeinflussen.

Zieht man dann noch mégliche Entwicklungsprobleme und Verhaltensauffilligkei-
ten in Betracht, so ergibt sich ein schier uniiberschaubares Feld.

Den Schwerpunkt der vorliegenden Auswahl thematisch relevanter Webseiten bilden
Quellen, die den moglichen Beitrag von Schule zur psychosozialen Entwicklung im Ju-
gendalter unter so unterschiedlichen Gesichtspunkten wie Schul- und Lernklima, De-
mokratieerziehung und Gesundheit beleuchten.

Allgemeines

»Bildungsverldufe und psychosoziale Entwicklung im Jugend- und jungen Erwachse-
nenalter, Studie des Max-Planck-Instituts fiir Bildungsforschung
http://www.biju.mpg.de/

Die Webseiten dokumentieren eine iiber zehn Jahre angelegte Studie (1991-2001) des
Max-Planck-Instituts fir Bildungsforschung, die Bildungsverldufe im Jugend- und fri-

7.£.Pad — 53. Jahrgang 2007 — Heft 6



Deutscher Bildungsserver: Linktipps zum Thementeil 801

hen Erwachsenenalter mit Blick auf die psychosozialen Verinderungen im Kontext des
Schul- und Unterrichtsgeschehens analysiert.

Nationale Beobachtungs- und Koordinierungsstelle Kinder- und Jugend(hilfe)politik
in Europa — NaBuK
http://www.nabuk-europa.de

Das Webportal konzentriert sich nicht nur auf die allgemein bildenden Aspekte der
Kinder- und Jugendbildung, sondern nimmt auch Kinderrechte, Kindertagesbetreuung
und Kinder- und Jugendschutz in den Blick. Dabei wird auf Entwicklungen politischer
und wissenschaftlicher Art in Europa aufmerksam gemacht, die auch von nationaler
Bedeutung sein konnen.

Motorische Entwicklungs- und Leistungsfihigkeit im Kindes- und Jugendalter: Eine
Einfithrung in das Thema
http://www.bildungsserver.de/link/praesentation_zitzmann

Prisentation des Sportwissenschaftlers Christopher Zitzmann, Institut fiir Bewegungs-
wissenschaften und Sport der Universitit Flensburg, mit folgenden Themen: 1. Kindheit
heute — Bestandsaufnahme und Folgen, 2. Entwicklungsbedingungen von Kindern und
Jugendlichen, 3. motorische Entwicklung und Leistungsfihigkeit von Kindern und Ju-
gendlichen (aktuelle Befunde), 4. Entwicklungsperspektiven, 5. Literatur.

Shell Jugendstudie
15. Studie 2006: http://www.bildungsserver.de/link/shell_jugendstudie_2006

Die seit 1952 alle vier Jahre durchgefiihrte Shell Jugendstudie wurde 2006 zum 15. Mal
erhoben. In der reprisentativen Untersuchung wurden mehr als 2.500 Jugendliche im
Alter zwischen 12 und 25 Jahren zu ihrer Lebenssituation, thren Glaubens- und Wert-
vorstellungen sowie ihrer Einstellung zu Politik, Schule und Bildung befragt.

Die Shell Jugendstudie gilt als Basiswerk der Jugendforschung in Deutschland. Sie
genief3t in Politik, Medien und Fachwelt wie auch in breiten Kreisen der Gesellschaft
grofie Anerkennung.

Schulkultur - Schulklima - Lernklima

Eine gute Schulkultur, ein gutes Schul- und Lernklima unterstiitzen die positive Person-
lichkeitsentwicklung der Schiiler/innen und férdern das Wohlbefinden in der Schule.

Machbarkeit und Macht des Klimas. Wie Lernen in der Schule gedeihen kann
http://www.bildungsserver.de/link/paedagogik_heft11_2004

Anhand eines Beispiels aus der Grundschule entwickelt Annemarie von der Groeben,
didaktische Leiterin der Laborschule Bielefeld und Redaktionsmitglied von PADAGO-
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GIK, in diesem kurzen Artikel einen Einstieg in das Thema Lernklima und verweist auf
Kernliteratur.

Interne und externe Evaluation von Schulprogrammarbeit — Prozesse und Erfahrun-
gen aus dem Modellversuch KES
http://www.kes.bildung-Isa.de/download/hr_evaluation.pdf

Die Handreichung dient der Verbreitung und dem Transfer der in der zweiten Arbeits-
phase des Modellversuchs KES (Kriterien zur Entwicklung, Evaluation und Fortschrei-
bung von Schulprogrammen) gemachten Erfahrungen und Ergebnisse. Die zwolf betei-
ligten Modellversuchsschulen, die AG Schulberatung und die Projektleitung berichten
iiber die im Rahmen der internen und externen Evaluation der zuvor entwickelten
Schulprogramme zuriickgelegten Schritte, tiber dabei gewonnene Erkenntnisse, aber
auch tiber die im Prozessverlauf aufgetretenen Probleme. Die abgeleiteten Gelingensbe-
dingungen und Kriterien fiir die Evaluation von Schulentwicklungsprozessen konnen
weiteren Schulen, aber auch externen Evaluatoren wichtige Hinweise fiir die Planung,
Durchfithrung und Auswertung einer Evaluation geben.

DFG-Projekt zur Schulprogrammarbeit: Innere Schulreform durch Kriseninduktion?
http://www.bildungsserver.de/link/dfg_schulprogrammstudie

Von der Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG) gefordertes, bereits abgeschlosse-
nes Forschungsprojekt am Fachbereich Erziehungswissenschaften (Lehrstuhl Andreas
Gruschka) der Universitit Frankfurt/Main, das die akteursabhidngigen Bedingungen des
Gelingens und Scheiterns von Schulprogrammarbeit zum Thema hatte. Die Webseite zu
dieser qualitativen Studie umfasst eine Projektbeschreibung, den DFG-Zwischenbericht
sowie eine Fallstudie.

Berliner Schiilerclubs in RAA-Trigerschaft
http://www.bildungsserver.de/link/raa_schuelerclubs

Seit Mitte der 90er Jahre sind die Schiilerclubs ein integraler, fester und verlisslicher Be-
standteil vieler Schulen und ihrer Arbeit geworden. Die innovative und produktive
Form der Mitarbeit in, an und mit der Institution Schule im Bereich der Kinder- und
Jugendpolitik hat Friichte getragen und das Schulklima positiv beeinflusst. Die RAA
Berlin (Regionale Arbeitsstelle zur Forderung von Kindern und Jugendlichen aus Zu-
wandererfamilien) ist selbst Tragerin von sieben Projekten. Dariiber hinaus existiert
eine enge Zusammenarbeit mit etlichen Schiilerclubs anderer Jugendhilfetriger, die sich
auf thematische Innovationsliicken wie Demokratieerziehung, Férderung der Partizipa-
tion Jugendlicher und interkulturelle Bildung konzentriert.

Die Diskussion um das Kopftuch in der Schule
http://www.bildungsserver.de/pdf/kopftuch.pdf

Die Sammlung der Zeitungsdokumentation Bildungswesen des Deutschen Instituts fiir
Internationale Pddagogische Forschung weist Zeitungsartikel aus dem Jahre 2004 nach.
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Thematische Unterteilungen sind: 1. Kopftuch, Kreuz und Kippa, 2. Das Kopftuch (ein-
zelne Bundeslinder), 3. Das Kopftuch (Bundesrepublik Deutschland), 4. Internationales
(linderiibergreifend), 5. Internationales (einzelne Lander).

Fallarchive zu Unterricht und Schule

e Online Fallarchiv Schulpddagogik
http://www.uni-kassel.de/fb1/heinzel/fallarchiv/

e Archiv fiir pidagogische Kasuistik — ApaeK
http://www.apaek.uni-frankfurt.de/index.html

in Planung:
e Arbeitsstelle padagogische Kasuistik
http://www.ewi.tu-berlin.de/index.php?section=48

An den Universititen in Kassel und Frankfurt am Main sowie an der Technischen Uni-
versitidt Berlin befinden sich drei Fallarchive zur pidagogischen Kasuistik im Aufbau.
Die Archive stellen dabei Dokumente schulischen Lebens wie Unterrichtstranskripte,
Interviews, Unterrichtsmaterialien oder andere Dokumente pidagogischer Praxis on-
line zur Verfiigung.

Die Sammlungen, die teilweise auch Einzelfallanalysen und damit qualitative Aus-
wertungen der Dokumente bereitstellen, sind so eine Quelle fiir Wissenschaftler/innen
und Lehrer/innen, die die Materialen als Grundlage weiterer Forschung und zur kasuis-
tischen Fallarbeit in Seminaren, d.h. zur Ausbildung an den Universititen, verwenden
konnen und damit zur Aufklirung der in der Empirie vorzufindenden Schulkultur bei-
tragen.

Schulweb
http://www.schulweb.de

Einen Einblick in die Schulkultur aus der Innensicht von Schiiler/innen und Leh-
rer/innen bietet das Webportal ,,Schulweb®. Hier finden sich Schulhomepages von Schu-
len insbesondere aus Deutschland, Osterreich und der Schweiz, die in ihrer unterschied-
lichen Gestaltung und Partizipation bei der Erstellung einen Einblick in die Vielseitig-
keit und Heterogenitit der Schulkulturen geben.

Das Angebot des Portals ist vielseitig erginzt um Chatmoglichkeiten und Kontakt-
borse und stellt damit eine Plattform fur gelebte Schulkultur dar.

Demokratie lernen und politische Partizipation
Das Lernen und Eintiben von Partizipation und Demokratie ist eine wichtige Aufgabe

der Schule, die auch das Schulklima mitbestimmt. Dariiber hinaus verweist das Erler-
nen von demokratischen Prinzipien auch auf die psychosoziale Entwicklung der Kinder
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und Jugendlichen, die sich in diesem Rahmen ihrer Einstellungen und Pers6nlichkeit
versichern.

Untersuchungen zu Demokratieerziehung und aktiver Biirgerschaft
http://www.bildungsserver.de/link/demokratieerziehung

Von dieser Seite fithren Links zu bedeutenden internationalen Untersuchungen, unter

anderem zu:

e Civic Education Study
(http://www.bildungsserver.de/link/civic_education_study), die von 1994 bis 2002
von der International Association for the Evaluation of Educational Achievement
(IEA) durchgefithrt wurde und in der u.a. 14-, 16- und 18-jdhrige Schiiler/innen be-
fragt wurden.

e Political Participation of Young People in Europe: Development of Indicators for
Comparative Research in the European Union
(http://www.bildungsserver.de/link/report_participation): Der Abschlussbericht des
Projekts beschreibt fiir acht Linder vergleichend die Jugendpartizipation in ver-
schiedenen Bereichen — z.B. in Schule oder Arbeit — sowie Hintergriinde und Ein-
flussfaktoren politischen Engagements.

Demokratie und Partizipation lernen und leben
http://www.bildungsserver.de/link/demokratie_partizipation

Politische und interkulturelle Bildung in der Schule
http://www.bildungsserver.de/link/interkulturelle_bildung

Beide Seiten des Deutschen Bildungsservers bieten zahlreiche Links zu einschligigen
Projekten und Institutionen, die im Feld von Demokratieforschung und Demokratie-
vermittlung, der Partizipation von Kindern und der interkulturellen Bildung in der
Schule arbeiten.

BLK-Programm ,,Demokratie lernen & leben*
http://www.bildungsserver.de/link/demokratie_leben

Die Redaktionsseite des Deutschen Bildungsservers zu diesem in dreizehn Landern der
Bundesrepublik Deutschland mit unterschiedlichen Schwerpunkten durchgefithrten
Programm enthilt eine allgemeine Beschreibung des Vorhabens und verlinkt auf ein-
zelne Ergebnisse (Bausteine, Texte, Materialien) und Teilprojekte. Verwiesen wird auch
auf die externe Evaluation des Programms, mit der das Deutsche Institut fiir Inter-
nationale Pidagogische Forschung beauftragt wurde, sowie auf eine vorldufige Be-
standsaufnahme und Bilanzierung durch einen der Mentoren, Prof. Wolfgang Edelstein.
Zu unterstreichen ist, dass trotz des formalen Endes dieses BLK-Programms zum 31.
Mirz 2007 zahlreiche der auf der Webseite dokumentierten Aktivititen weiterlaufen.
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Interkulturelle Bildung in der Schule
http://www.bildungsserver.de/link/interkulturelle_schule

Die Seite verweist auf Fachartikel, Publikationen und Konzepte u.a. aus den Bereichen
Interkulturelles Lernen, Migration und Schule, Interkulturelle Schulkonzepte und Be-
gegnungskonzepte und prisentiert Handreichungen, Materialien und Praxisbeispiele
zum Thema, die nach Schulstufen untergliedert sind.

Demokratieerziehung an den Schulen in Europa
http://www.bildungsserver.de/link/report_school_citizenship

In dieser Studie, die im Zusammenhang mit dem Européischen Jahr der Demokratieer-
ziehung 2005 veroffentlicht wurde, ist die Entwicklung der Demokratiepiddagogik in
30 europdischen Staaten dargestellt. Folgende Themen werden behandelt: Staatsbiirger-
liche Rechte und Pflichten, Demokratieerziehung im Primar- und Sekundarbereich,
Formen der Mitwirkung von Schiilern und Eltern, Evaluierung der Demokratieerzie-
hung, Ausbildung und Unterstiitzung von Lehrkriften, Forderung des Bewusstseins
einer europdischen Biirgerschaft. Die vergleichende Analyse wird erginzt durch natio-
nale Berichte der europiischen Staaten.

Pointers to active citizenship in education policies/Repérages sur la citoyenneté active
dans les politiques éducatives en Europe
http://www.bildungsserver.de/link/studie_active_citizenship

Die Publikation fasst die Hauptaspekte der Demokratieerziehung im Primar- und Se-
kundarbereich in 30 europidischen Lindern zusammen. Sie stellt die Ziele und Inhalte
der Lehrpline, die existierenden Empfehlungen zur aktiven Teilnahme der Schii-
ler/innen am Schulleben sowie die Berticksichtigung dieser Dimension in der Leh-
rerausbildung dar. Bezugsjahre sind 2004 und 2005.

Schule, Jugend und Gesundheit

Gesundheitsaspekte, die u.a. durch die Rahmenbedingungen der Schule mitbestimmt
werden, bilden wesentliche Einflussfaktoren bei der psychosozialen Entwicklung von
Jugendlichen. Dabei wird Gesundheit als ein umfassender Begriff verstanden, der neben
Erndhrungsfragen auch Themen wie Stress und Priifungsangst, Motivationshemmnisse
und Verhaltensauffilligkeiten einschlief3t.

KIGGS-Studie zur Gesundheit von Kindern und Jugendlichen in Deutschland
http://www.kiggs.de

Das Robert Koch-Institut (RKI) hat im Auftrag des Bundesministeriums fur Gesund-
heit und des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung eine bundesweite repri-
sentative Untersuchung zur gesundheitlichen Lage von Kindern und Jugendlichen
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durchgefiihrt, deren erste Ergebnisgesamtschau im Mai 2007 veréffentlicht wurde. Die
umfassende Studie fordert Erkenntnisse hinsichtlich verschiedener gesundheitlicher As-
pekte von Kindern und Jugendlichen im Alter zwischen 0 und 18 Jahren zutage, d.h.
neben Erkenntnissen iiber konkrete korperliche Beschwerden (Behinderungen, Verhal-
tensauffilligkeiten oder Ess-Storungen) auch solche tiber subjektive Gesundheit und
soziale Kontakte und Netze. Das Webportal zur Studie bietet neben der kostenlosen On-
line-Version der KIGGS-Basispublikation eine Vielzahl an online zugénglichen Fachbei-
tragen, die im Rahmen der Studie entstanden sind und sich dezidiert an Experten und
aus wissenschaftlicher Sicht an der Studie Interessierte richten. Dartiber hinaus finden
sich zielgruppenspezifisch gestaltete Zuginge fiir Kinder und Eltern sowie zu Medien.

Bella — eine Studie zum seelischen Wohlbefinden und Verhalten von Kindern und Ju-
gendlichen in Deutschland
http://www.bella-studie.de

In Erginzung zur KIGGS-Studie widmet sich die Bella-Studie gerade den psychischen
Faktoren des Wohlbefindens von Kindern und Jugendlichen. Sie arbeitet mit den Daten
der KIGGS-Studie und erginzt diese um zusitzliche Befragungsdaten. Dabei geht es
insbesondere um Fragen zur Familiensituation, zum Schulklima und zum Freundes-
kreis. Die Webseite liefert derzeit einen ersten Einblick in die Anlage der Studie hin-
sichtlich Methoden und zu klirender Forschungsfragen.

Health Behaviour in School-aged Children
http://www.hbsc.org/ und http://www.hbsc-germany.de/

Unter der Schirmherrschaft der Weltgesundheitsorganisation (WHO) wird alle vier
Jahre eine international vergleichende Studie zu ,Health Behaviour in School-aged
Children (HBSC)“ durchgefiihrt. An der zuletzt durchgefithrten Erhebung 2006 nah-
men 41 Staaten teil, u.a. auch Deutschland. Schiilerinnen und Schiiler im Alter zwischen
9 bis 17 Jahren werden bspw. zu ihrem Gesundheitszustand, zum psychischen Wohlbe-
finden, zu Schule und Unterricht und zu sozialer Unterstiitzung durch Familie und
Freundeskreis befragt. Die Webseite listet die teilnehmenden Lander auf und verweist
auf die jeweiligen Linder-Homepages mit erginzenden, spezifischen Hinweisen.

Forschungs- und Entwicklungsprojekt ,,Eltern und Schule stirken Kinder*: Schweizer
Studie im Bereich psychosoziale Gesundheit, Schule und Elternhaus
http://www.bildungsserver.de/link/studie_schweiz

Der seit Dezember 2006 vorliegende Abschlussbericht des Schweizer Projekts zur Forde-
rung der Gesundheit bei Lehrpersonen, Kindern und Eltern und zur Préivention von
Stress, Aggression und Sucht stiitzt sich auf eine zwischen 2004 und 2006 experimentell
durchgefiihrte Studie. Ziel war es, spezifische Interventionsmafinahmen zur Férderung
der personalen und sozialen Kompetenzen der Kinder und zur Priavention von Stress,
Aggression und Sucht in Elternhaus und Schule zu implementieren und deren Wirk-
samkeit zu untersuchen.
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Das Wohlbefinden der Jugendlichen in Luxemburg
http://www.bildungsserver.de/link/studie_luxemburg

Die Webseite verweist auf drei online zugingliche Luxemburger Studien, die im Rah-
men der internationalen Erhebung ,Health Behaviour in School-aged Children
(HBSC)“ entstanden sind und spezifische Untersuchungsergebnisse in den Klassen 5
und 6 fiir Luxemburg sowie im internationalen Vergleich ausfiihrlich dokumentieren.

Gesundheitserziehung

Datenbank ,,Gesundheitsférderung bei sozial Benachteiligten®
http://www.gesundheitliche-chancengleichheit.de/

Bestandsaufnahme der Bundeszentrale fiir gesundheitliche Aufkldrung tiber mehr als
2.600 Projekte und Mafinahmen in Deutschland. Recherchiert werden kann u.a. in den
Bereichen Kindergarten und Schule sowie nach Zielgruppen und Postleitzahlen.

Die ,,gute gesunde“ Schule: Mit Gesundheitsforderung die Bildungsqualitét erhohen
http://www.bildungsserver.de/link/bildungsplus_gesundheit

Der Bildung PLUS-Artikel stellt das Programm ,,Allianz fir nachhaltige Schulgesund-
heit und Bildung in Deutschland®, kurz Anschub.de, vor. Anschub.de ist ein von der
Bertelsmann Stiftung initiiertes nationales Programm zur schulischen Gesundheitsfor-
derung, mit dem die Schul- und Bildungsqualitit nachhaltig verbessert werden soll.
Mittlerweile wird das Programm an sieben Standorten in den vier Bundeslindern Bay-
ern, Mecklenburg-Vorpommern, Berlin und Nordrhein-Westfalen erfolgreich erprobt.
Etwa 100 Schulen aller Schulformen nehmen an dem Projekt teil. Unter anderem wird
auf die Ziele des Programms und die bisher gemachten Erfahrungen in den Modellregi-
onen eingegangen.

Food Fun Fantasy — Schulaktion zum Thema Jugend und Gesundheit
http://www.food-fun-fantasy.de

Unter der Schirmherrschaft von Bundesgesundheitsministerin Ulla Schmidt fand die
bundesweite Schulaktion ,Jugend und Gesundheit* mit Partnern aus Wirtschaft und
Medien statt. Begleitet wurde die Aktion von einem Jugendwettbewerb. Schulen sollen
sich verstdrkt in der Gesundheitsprivention engagieren und Freude an gesunder Ernih-
rung und Spafy am Sport vermitteln. Die Webseite verweist auf Unterrichtsmaterialien
zum Thema Erndhrung und Bewegung und bietet Kopiervorlagen, Folien, Lehrer- und
Schiilermaterialien sowie ein Jugendmagazin zum Herunterladen.
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Gesundheit und Entwicklungsstand der Osnabriicker Schulkinder: Multifaktorielle
Analyse der Ergebnisse der Schuluntersuchungen unter besonderer Beriicksichtigung
des Jahrgangs 2001

http://www.bildungsserver.de/link/studie_osnabrueck

Der Bericht liefert eine Auswertung der schwerpunktmaflig im Jahrgang 2001 erhobe-
nen Daten von Schulanfingerinnen und Schulanfingern nach dem Osnabriicker Mo-
dell. Die Untersuchung legt besonderen Wert auf eine Erfassung der motorischen und
sprachlichen Fertigkeiten, der visuellen und auditiven Wahrnehmung sowie der kogni-
tiven Fihigkeiten. Die Auswertungen der Schuleingangsuntersuchungen des Jahres 2001
ergaben signifikante geschlechtsspezifische Unterschiede in mehreren Bereichen, wobei
der Anteil der Jungen mit auffilligen Storungen immer héher war als der der Midchen.
Beim Vergleich der deutschen Kinder mit denen aus Zuwandererfamilien legten deut-
sche Eltern Impfpass und Vorsorgeheft sehr viel hdufiger vor, ihre Kinder waren voll-
stindiger geimpft und besser priventiv untersucht. Die Zuriickstellungsrate war bei
Migranten mehr als doppelt so hoch als bei deutschen Kindern. Als entscheidender Ri-
sikofaktor fiir eine eingeschrinkte Schulfihigkeit erwiesen sich unzureichende Kinder-
gartenerfahrung, Viter ohne Arbeit, Miitter ohne Berufsausbildung, Familien mit allein
erzichendem Elternteil, Frithgeburt und Ubergewicht. Bereits zuriickgestellte Kinder
wiesen auch bei der Nachuntersuchung im folgenden Jahr einen schlechteren Entwick-
lungsstand auf als schulpflichtige Kinder. Im Vergleich dazu waren Entwicklungsdefizite
bei Kann-Kindern, die vorzeitig zur Schule angemeldet wurden, eher seltener als bei
schulpflichtigen Kindern.

Kinder stark machen
http://www.kinderstarkmachen.de/

»Kinder stark machen® ist eine Kampagne der Bundeszentrale fiir gesundheitliche Auf-
klirung (BZgA) zur Suchtprivention. Mit dieser Initiative mochte die BZgA alle Er-
wachsenen ermuntern, die Entwicklung von Kindern so zu férdern, dass diese von sich
aus ,,Nein“ zu Drogen und Suchtmitteln sagen kénnen.

Qualititssicherung von Ubergewichtsmafinahmen fiir Kinder und Jugendliche — Kin-
deriibergewicht
http://www.bzga-kinderuebergewicht.de/

In diesem Internetportal konnen sich Fachleute tiber aktuelle Aktivititen der Bundes-
zentrale fiir gesundheitliche Aufklirung (BZgA) bei der Versorgung iibergewichtiger
und adipgser Kinder und Jugendlicher informieren. Sie finden hier wichtige Arbeitshil-
fen fur die Qualitdtssicherung von Schulungsmafinahmen sowie Informationen zu lau-
fenden und geplanten Therapiestudien. Dariiber hinaus erhalten sie eine Auflistung von
Therapiezentren fiir {ibergewichtige Kinder sowie einen Uberblick iiber das Medienan-
gebot der BZgA zum Thema Ubergewicht, Ess-Storungen und Erndhrung-Bewegung-
Stressbewiltigung.
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Pravention von Ess-Stérungen
http://www.bildungsserver.de/link/schuelergesundheit

Wenn 5 Prozent der deutschen Bevolkerung eine Ess-Storung haben und vor allem Ju-
gendliche betroffen sind, muss man dann in jeder Schulklasse mit ein oder zwei essge-
storten Schiilerinnen rechnen? Hat dies vor allem korperliche oder auch psychische Ur-
sachen? Stecken individuelle Note und Schwierigkeiten dahinter, die auf diese Weise
bewiltigt werden sollen? Was kann man als Lehrkraft tun, wo gibt es zuverlissige In-
formationen, was kann man Betroffenen raten? Das Internetportal Gesundheit-und-
Schule.info des Staatsinstituts fiir Schulqualitit und Bildungsforschung, Miinchen, gibt
Antworten auf diese Fragen und bietet dariiber hinaus weiterfithrende Hinweise auf
Literatur, audiovisuelle Medien und fiir die Internet-Recherche.

Children’s Health Interventional Trial (CHILT)
http://www.chilt.de/

CHILT ist ein Gesundheitsprojekt fiir Kinder, das in Zusammenarbeit der Institute fiir
Kreislaufforschung und Sportmedizin, fir Schulsport und Schulentwicklung sowie fiir
Motorik und Bewegungstechnik an der Deutschen Sporthochschule Koln organisiert
und derzeit an 12 Grundschulen durchgefiihrt wird. Es setzt sich aus Gesundheitsunter-
richt und mehr Bewegung im und um den normalen Schulalltag herum zusammen.

Anschrift der Autor/innen:

Deutsches Institut fiir Internationale Pddagogische Forschung, Informationszentrum Bildung,
Geschiftsstelle Deutscher Bildungsserver, Schlof3strale 29, 60486 Frankfurt a. M.

Kontakt: Axel Kithnlenz (kuehnlenz@dipf.de)
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Volker Lenhart

Die Globalisierung in der Sicht der Vergleichenden
Erziehungswissenschaft

Zusammenfassung: Die in systemtheoretischen und handlungstheoretischen Begriffen be-
schreibbare Globalisierung bedeutet fiir die Vergleichende Erziehungswissenschaft eine Verschie-
bung der Forschungsthematik hin zu weltgesellschaftlichen Analyseeinheiten. Mit der Fokussie-
rung der thematischen Einheiten auf die Globalisierung hat weder im Reform- noch im Theorie-
diskurs der Vergleichenden Erziehungswissenschaft ein Paradigmenwechsel stattgefunden, aber es
sind doch neue Theorie-Reformkonfigurationen und auf beiden Seiten Umakzentuierungen er-
kennbar.

1. Merkmale der Globalisierung

Globalisierung kann in systemtheoretischer Sicht als der Prozess beschrieben werden, in
dem die gesellschaftlichen Teilsysteme auf weltgesellschaftlicher Ebene verankert wer-
den. In jedem Fall ist die Wirtschaft zu einem systemisch verfestigten, funktional ausdif-
ferenzierten Teilbereich der Weltgesellschaft geworden. Die anderen Makrosysteme, also
etwa (folgt man der Parsonsschen Einteilung) die Politik, die gesellschaftliche (Solidar-)
Gemeinschaft und die Kultur sind zwar im einzelgesellschaftlichen Referenzrahmen sys-
temisch verselbststindigt und auf funktionale Differenzierung umgestellt, sie haben
auch einen Internationalisierungsschub hin zur weltgesellschaftlichen Ebene erfahren,
die vollstindige weltgesellschaftliche Etablierung steht aber noch aus. In der Politik z.B.,
bei der noch immer die einzelnen Staaten oder Biindnisse, wie NATO oder EU, die
wichtigen kollektiven Akteure sind, gibt es zwar schon weltgesellschaftliche Ziige, etwa
sichtbar an bedeutsamen Resolutionen des Weltsicherheitsrates, die vollige Verankerung
wire aber erst mit der Errichtung eines Weltstaates vollzogen.

Trotz der fortschreitenden weltgesellschaftlichen Etablierung und trotz vorherr-
schender funktionaler Differenzierung bleiben enorme Partikularismen und Ungleich-
heiten. Auch in der Wirtschaft ist im Rahmen der funktionalen Differenzierung die
segmentire Differenzierung - etwa in der Konkurrenz einzelner Firmen — und die hie-
rarchische im dramatischen Gefille von reich und arm erhalten.

In handlungstheoretischer Perspektive meint Globalisierung die Erfahrung des
»Grenzenloswerdens® des Alltagshandelns in unterschiedlichen Feldern. Der National-
staat und die Einzelgesellschaft verlieren als Referenzrahmen der Lebenswelt tendenziell
an Bedeutung. Da aber Lebensweltkonstitution immer auch Aufbau einer Nahbereichs-
kulisse bedeutet, wird in handlungstheoretischer Sicht die Globalisierung notwendig
begleitet von einer Lokalisierung.

7.£.Pad — 53. Jahrgang 2007 — Heft 6
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2. Analyseeinheiten

Forschungsthematisch bedeutet die Globalisierung fiir die Vergleichende Erziehungs-
wissenschaft eine Verschiebung der Analyseeinheiten weg von Nationen, Gesellschaften,
Kulturen, gedacht als voneinander unabhingigen Entititen, hin zu ,Begegnungen,
Transfers, Diffusions- und Rezeptionsprozessen, Uberlagerungen... als Momente weltge-
schichtlicher Prozesse: Weltgesellschaft, Weltsystem® (Schriewer 2003, S. 51). Eine
Durchsicht von zwdlf seit 2000 zum Stichwort Globalisierung und Bildung/Erziehung
erschienenen Themenheften von Fachzeitschriften und Sammelbidnden (Literaturver-
zeichnis I), l4sst folgende Umschreibungen der bei komparativer Forschung in den Blick
genommenen thematischen Einheiten erkennen.

2.1 Etablierung der Bildung auf weltgesellschaftlicher Ebene

Auch heute stellen noch nationalstaatliche Bildungssysteme das Grundmuster der Bil-
dungsinstitutionalisierung dar. Im Zuge der besonders bei der Wirtschaft spiirbaren
Globalisierung gibt es aber Indikatoren dafiir, dass Bildung inzwischen die Ebene der
Weltgesellschaft erreicht hat, dass Bildung also ein funktional ausdifferenziertes Teilsys-
tem des Weltsystems neben anderen, etwa dem Weltwirtschaftssystem, geworden ist.

e Bildung ist weltweit formal institutionalisiert. Spitestens seit Anfang der 90er Jahre
wurde in der Vergleichenden Erziehungswissenschaft von der ,,Universalisierung®
der Institution Schule ausgegangen.

e Beim Schullehrplan ist ein weltweit giiltiges Muster erkennbar. Die Lernziele und
-inhalte der Primarschule haben sich weltweit so vereinheitlicht, dass von einem
»Weltcurriculum® gesprochen wurde. Bei der oberen Sekundarschule ergibt sich ei-
ne Typik unterschiedlich profilierter Curricula, die weltweit verbreitet ist, und Ver-
anderungen ergeben sich nur in der quantitativen Ausfillung der einzelnen Typen in
verschiedenen Regionen. Neuerdings wirken sich auch die internationalen Schulleis-
tungsvergleiche vereinheitlichend aus.

e Eine weltweite Bildungssemantik, fast schon Bildungstheorie, setzt sich durch. Wir
bekommen sie nicht nur zu fassen in den rund um den Globus zitierten ,,vier Siulen
der Bildung®, welche die Delors-Kommission im Auftrag der UNESCO in ihrem Be-
richt ,Learning — the Treasure within“ (1996) verkiindete, learning to know, also
kognitive Lernziele und -inhalte, Learning to do, also arbeitsbezogene und 6konomi-
sche Lernziele und -inhalte, learning to live together, learning to live with others,
also sozial-moralische Lernziele und -inhalte, learning to be, also personlichkeitsbe-
zogene existenzielle Lernziele und -inhalte. Sie tritt auch zutage in der emphatischen
Betonung des Menschenrechts auf Bildung, die im Bericht der Weltbildungskonfe-
renz Dakar 2000, ,,Education for all 2000 Assessment®, festzustellen ist.

e FEin weltweites Bildungsmonitoring ist eingerichtet. Seit 1991 wurden etwa im Zwei-
jahresabstand die Weltbildungsberichte der UNESCO herausgebracht. Sie bieten
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nicht nur eine Beschreibung des Ist-Zustandes. Mit der Behandlung von Themen,
wie Analphabetismus und Alphabetisierung, Bildung von Frauen und Midchen, Bil-
dung fiir Demokratie, Frieden und Menschenrechte, Bildungsfinanzierung setzen sie
zugleich Standards, denen sich nationale Regierungen in ihrer Bildungspolitik nur
schwer entziehen konnen. Die Nachfolge haben die EFA Global Monitoring Reports
angetreten, deren jingster der Alphabetisierung gewidmeter (Literacy for life) 2006
erschien.

Die Tendenz zur Verankerung des Bildungssystems auf weltgesellschaftlicher Ebene ver-
hindert nicht, dass fiir das Teilsystem des Weltsystems enorme regionale Unterschiede
bestehen, die im Vergleich ein deutliches Gefille aufzeigen. Wie bei der Wirtschaft gibt
es offenbar auch bei der Globalisierung der Bildung Gewinner und Verlierer.

2.2 Globale Wissens- und Lerngesellschaft

Fir die Bildung besonders bedeutsam ist der Umstand, dass von einem Teilsystem/
Teilhandlungsbereich der globalisierten Kultur angenommen wird, es/er gehe gegen-
wirtig evolutiondr in Fithrung, ndmlich dem des Wissens. Sowohl in Bezug auf die
sich herausbildende Weltgesellschaft als auch auf moderne Einzelgesellschaften wird
behauptet, sie sei/seien zuvorderst als Wissensgesellschaft/en zu charakterisieren
(UNESCO 2005).

Die Merkmale der Wissensgesellschaft, z.B.

e Wissen neben Kapital und Arbeit als zumindest gleichberechtigte Ressource der
okonomischen Produktion

o Zunahme ,wissensbasierter” Berufe, die in immer mehr Bereiche sich ausbreiten

e Anstieg der forschungsbezogenen- und wissensintensiven Giiter- und Dienstleistun-
gen

e Verinderung der Beschiftigtenstruktur zugunsten der hoher Qualifizierten, bei
gleichzeitigem Abbau von Arbeitsplitzen fir gering oder gar nicht Qualifizierte

e Umbau hierarchisch kontrollierender Organisationen hin zu ,lernenden® Organisa-
tionen

sind vorrangig am 6konomisch-betrieblich-beruflichen Handlungsfeld abgelesen.

Wissensgesellschaft scheint vor allem ,,knowledge economy* mit ihren ,,knowledge wor-
kers“ zu sein. Wissen und Wissenschaft sind zumindest insofern nicht deckungsgleich,
als nicht alles Wissen im Wissenschaftssystem erzeugt wird. Ein Gutteil der Forschung
etwa ist heute betriebliche Forschung. Gleichwohl bleibt Wissenschaftsproduktion in-
nerhalb des eigenen Systems zumindest hinsichtlich der Grundlagenforschung die
wichtigste Quelle methodisch generierten Wissens.

Die Debatte leidet an unzureichender Konzeptualisierung des Wissensbegriffs und
am Mangel empirischer Studien zur Bedeutung von verschiedenen Kategorien des Wis-
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sens. Bei der Erstellung einer Wissenstypologie kann durchaus die alteuropiische Tradi-
tion helfen. Ein Blick in ein Worterbuch des klassischen Griechisch zeigt, dass dort zwi-
schen vier philosophiehistorisch folgenreich gewordenen Wissensformen unterschieden
wird:

Der episteme, dem allgemeingiiltigen Erkenntniswissen;

der techne, dem strategisch-praktischen Losungswissen fiir gestellte Aufgaben;

der phronesis, dem moralisch-sozialen und politischen Handlungswissen;

der metis, dem klugen, lebenspraktischen Scharfsinn oder auch der List (vgl. Kiibler
2005).

Bei der Begriindung fiir den Paradigmenwechsel zur Wissensgesellschaft geht es offen-
sichtlich primir um den Bedeutungszuwachs von episteme und techne. Episteme er-
wirbt man in formalen Bildungsinstitutionen, techne dort und in nonformalen und in-
formalen Bildungskontexten. Obwohl Wissen auch im Austausch gesellschaftlicher Teil-
bereiche unmittelbar kommuniziert wird, liuft doch der quantitativ und qualitativ
wichtigste Verbindungsweg, zumal in der Intergenerationenrelation, iiber die Bildungs-
institutionen. Ein leistungsfihiges Bildungssystem wird deshalb als unabdingbare Vor-
aussetzung zum Auf- und Ausbau einer erfolgsorientierten Wissensgesellschaft angese-
hen. Das gilt sowohl fiir die weltgesellschaftliche als auch fiir die einzelgesellschaftliche
Ebene.

Die eklatanten Ungleichheiten der Wissensgenerierung (messbar etwa in der Zahl
der Forschungseinrichtungen), der Wissenskommunikation (messbar etwa in der Aus-
stattung von Bibliotheken oder der Zahl der Internetanschliisse) und der Wissensrezep-
tion (messbar etwa in der Zahl wissenschaftlich ausgebildeter Arbeitskrifte), die sich im
Vergleich der Weltregionen zeigen, werden dabei wie die Abstinde in der Wirtschaft als
der Globalisierung inhirent hingenommen.

2.3 Globalisierung und internationale Bildungspolitik

Hier geht es um die Funktionen internationaler bildungsbezogener Organisationen, wie
UNESCO oder UNICEF, sowie Foren, wie der Weltbildungskonferenzen in Jomtien
(1990) und Dakar (2000) fiir die weltweite Bildungspolitik. Prominentester Diskus-
sionsstrang ist dabei die Formulierung und das Monitoring des Erreichens der Educa-
tion for all — Millenniumsziele

e ,Ausweitung und Verbesserung der frithkindlichen Betreuung und Erziehung, ins-
besondere fiir gefahrdete und benachteiligte Kleinkinder;

e Einfithrung der kostenfreien Grundschulpflicht bis 2015 fiir alle Kinder, Jungen und
Maidchen;

e Absicherung der Lernbediirfnisse von Jugendlichen durch Zugang zu Lernangeboten
und Training von Basisqualifikationen (,life skills“);
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® Reduzierung der Analphabetenrate bei Erwachsenen um die Hilfte bis zum Jahr
2015 und Sicherung eines angemessenen Grundbildungsniveaus fiir Erwachsene;

e Ausgleich der Geschlechterdisparititen im Bildungswesen insgesamt bis 2015

e Verbesserung der Bildungsqualitit (Deutsche UNESCO-Kommission 2005).

Weiterhin geht es um die Rolle, die nicht unmittelbar bildungsbezogene internationale
Organisationen, wie der Weltwahrungsfonds (IMF), die Welthandelsorganisation
(WTO) oder die Weltbank (WB), sodann intermediire internationale Zusammen-
schliisse, wie die Europiische Union, sowie multilaterale Vertragsorganisationen, wie
die Organisation fiir Wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD) oder
das Nordamerikanische Freihandelsabkommen (NAFTA) oder die Asien-Pazifische
Wirtschaftliche Kooperation (APEC) fiir die Internationale Bildungspolitik spielen. Da-
bei wird deren wichtige Funktion bei der Ausprigung und Durchsetzung weltweiter bil-
dungspolitischer Trends hervorgehoben, andererseits wird die Einengung der Spielriu-
me nationalen bildungspolitischen Handelns konstatiert und vermessen.

2.4 Globalisierung und nationale Pflichtschulsysteme

Insbesondere durch die wirtschaftliche Globalisierung wird Druck auf nationale Bil-
dungspolitiken Carnoy (1999) ausgeiibt:

® Regierungen sehen sich unter Zwang, die 6ffentlichen Bildungsausgaben zu begren-
zen und zugleich andere Finanzierungsquellen fiir die Aufrechterhaltung, Expansion
und Qualitdtssteigerung der Schulsysteme zu erschlieflen.

e Zur Attraktion internationaler Investitionen miissen Regierungen ein Potential
hochqualifizierter Arbeitskrifte vorhalten. Das hat Auswirkungen auf die Steigerung
der allgemeinbildenden Voraussetzungen der beruflichen Bildung.

e Die internationale wirtschaftliche Konkurrenz fiihrt zu einer Konkurrenz der Bil-
dungssysteme, die sich unter anderem im Zwang des Qualititsmanagements und der
Kontrolle der zurechenbaren Verantwortlichkeit (accountability) der Schulen nie-
derschligt.

Aus den bei internationalen Schulleistungsvergleichsstudien, insbesondere PISA, erho-
benen Hintergrundvariablen hat man die Merkmale der ,erfolgreichen® nationalen
Schulsysteme abgelesen. Sie gelten zugleich als die der Schule der globalen Wissensge-
sellschaft angemessenen Reformziele, die einen internationalen Orientierungsrahmen
setzen.

e Die erfolgreichen Gesellschaften haben bis zum 8. oder 9. Schuljahr eine Gesamt-
schulstruktur, verfolgen bis dahin also eher eine Tendenz der Integration. Zur Se-
kundarstufe II setzt dann, wie beim Ubergang in den tertidren Bereich eine deutlich
schulleistungsorientierte Auswahl ein.
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e Die Curricula werden an definierten Bildungsstandards ausgerichtet, bei der Curri-
culumplanung vollzieht sich ein Wechsel von der Vorgaben- (in put-) zur Ergebnis-
(out put-)orientierung.

e Die Wichtigkeit der Vorschuleinrichtungen wird unterstrichen, das gilt fiir die Qua-
litat der Lernangebote und schldgt sich in der Qualifikation der Erzieher/innen, die
zugleich Lehrer/innen sind, sowie in den aufgewendeten Finanzmitteln nieder.

e Die Schulen sind tendenziell Ganztagseinrichtungen, in denen die Férderung von
Migrantenkindern oder von Kindern von sozial benachteiligten Familien erleichtert
ist.

e Die bildungsbezogenen Entscheidungsprozesse sind dezentralisiert mit der Verlage-
rung von Kompetenzen ,nach unten“ in die einzelne Schule. Ein professionelles
Schulmanagement ist eingerichtet. In der Gegenbewegung werden die Lernergebnis-
se durch zentrale Abschlusspriifungen und Tests kontrolliert.

o Der Lehrerberuf hat ein klares professionelles Profil, insbesondere kénnen die Lehr-
krifte mit sozialer, kultureller und kognitiver Differenz angemessen umgehen und
realisieren individualisierende und differenzierende Unterrichtsmethoden (vgl. Gill
2005, S. 268-270).

2.5 Globalisierung und die Bereiche Hochschulbildung, Berufsbildung,
Erwachsenenbildung/ Weiterbildung

Am ehesten ist fir den Hochschulbereich ein globaler Trend erkennbar, der sich einmal
in einer Expansion ausdriickt, das heiflt der Einbeziehung von immer gréfleren Alters-
kohortenanteilen in die tertidre Bildung. Zum anderen ist eine Vereinheitlichung der
Studienstruktur nach angloamerikanischem Vorbild mit einer Bachelor- und einer
Master-Phase, der damit verbundenen Modularisierung der Studienziele und -inhalte
sowie der Quantifizierung des Arbeits- und Zeitaufwandes in Kreditpunkten (statt —
wie z.B. bisher in Deutschland — nach Wochenstunden) zu beobachten. SchlieSlich gibt
es eine — fiir die einzelnen Studierenden freilich ganz unterschiedlich realisierbare —
Tendenz zum Auslandsstudium, also zur Internationalisierung der studentischen Sozia-
lisation.

Fiir die Berufsbildung ist auffillig, dass sie in der Debatte um Globalisierung und
Bildung (wenigstens in der hier primir herangezogenen Literatur) stark unterbetont ist.
Das hingt mit der auch in der globalisierten Bildungswelt fortbestehenden Distanz der
zwel Diskussionskulturen zusammen, derer, die sich mit Education und derer, die sich
mit Training beschiftigen. Fiir die Unterbetonung gibt es aber auch einen systemati-
schen Grund. In der globalen Wissensgesellschaft werde elaboriertes Fachwissen, wie es
nur durch ein Hochschulstudium erworben wird, die wichtigste Voraussetzung zum
Erhalt eines Arbeitsplatzes und der produktiven Titigkeit darauf. Berufsbildung der
globalisierten Zukunft sei tendenziell tertidre Bildung. Daneben gibt es aber bei den In-
stitutionen der Berufsbildungsforschung und -planung, etwa innerhalb der Weltbank
(WB), der internationalen Arbeitsorganisation (ILO) oder auch dem deutschen Bun-
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desinstitut fiir Berufsbildung (BIBB) eine Berufsbildungssemantik, die freilich nur auf
sehr hohem Abstraktionsniveau global verwendbar ist. Sie benennt einzelne Felder der
Berufsbildungsentwicklung (BIBB 2004). Bei stirkerer Konkretisierung haben wir es
mit einer gespaltenen Berufsbildung zu tun. Fiir den prononcierten Trend der einen
Seite ist die von der japanischen Regierung und Wirtschaftsverbinden gegriindete
Overseas Vocational Training Association (OVTA) beispielhaft. ,OVTA aims to aid busi-
nesses in providing the human resources they need to respond to globalization“ (OVTA
2006). Fiir den Schwerpunkt der anderen Seite steht die Berufsbildung fiir den infor-
mellen Wirtschaftssektor, der in den meisten Lindern des Siidens nicht nur ein die
Mehrheit der Bevilkerung mit erreichbaren Giitern und Dienstleistungen versorgender
Wirtschaftsbereich, sondern auch die grofite Berufsbildungsinstitution ist. Ein dhnliches
Bild zeigt sich beim weltperspektivischen Blick auf Weiterbildung/Erwachsenenbildung.
Weltweit gibt es eine relativ abstrakte Semantik des lebenslangen Lernens, wobei durch-
aus zwischen den lebenslangen Chancen von Lernangeboten und dem Zwang zum le-
benslinglichen Lernen unterschieden wird. Unterhalb dieser Semantik ist die Welt aber
wieder gespalten. Fiir den Norden wird konstatiert, dass an die Stelle normierter Berufs-
und Fortbildungsverldufe verstarkt individuell zugeschnittene Bildungs- und Berufs-
biografien treten. Die haben die Einzelpersonen in eigener Verantwortung zu konstruie-
ren und dabei als Unternehmer der eigenen Arbeitskraft ihre ,,employability zu si-
chern. Selbstgesteuertes Lernen wird fiir alle zum Medium eines erfolgreichen und ge-
lingenden Lebens. Organisationen, Wirtschaftsunternehmen wie Weiterbildungsein-
richtungen, werden zu lernenden Organisationen umgestaltet (Schiersmann 2005,
S. 153f). Fur die Entwicklungsldnder hingegen ist eher die nachholende Grundbildung
fiir Erwachsene charakteristisch, wie an den Alphabetisierungsbemithungen illustriert
werden kann: Da wird hinsichtlich der Institutionalisierungsformen zwischen ,,politisch
heiflen“ Massenkampagnen, ,politisch kithlen flichendeckenden Angebotsprogram-
men und - teilweise mit den Zielen politischer und kultureller Bewusstmachung ver-
bundenen - lokalen Projekten unterschieden.

2.6 Globalisierung und Kinderleben

Der Bezug auf Kindheit und Jugend ist der fiir die Erziehungswissenschaft charakteristi-
sche Ausschnitt des Zusammenhanges Globalisierung und Anthropologie, der prignant
in dem Buchtitel ,Der globalisierte Mensch“ (Hantel-Quitmann, Hrsg. 2004) in den
Blick riickt. Jugend tritt als Fokus in der Debatte hinter Kindheit zuriick. Die aktuelle
internationale Theorie der Kindheit ist freilich weitgehend noch eine der nérdlichen
Hemisphire. Sie ist innerhalb dieser in hohem Maf noch einmal eingeschrankt, ndm-
lich lediglich vor dem Anschauungssubstrat westlicher demokratisch-kapitalistischer
Industriegesellschaften gewonnen. Kindheit in anderen Weltregionen wird dagegen nur
zogerlich in die Theoriekonstruktion einbezogen. Das gilt fiir beide Pole der Debatte,
sowohl den kindheitstheoretischen mit der Betonung von Kindheit als sozialem Kon-
strukt, der Interpretation des Generationenverhiltnisses als Herrschaftsverhiltnis mit
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Kindern in der beherrschten Position und der begriffsstrategischen Option einer Kon-
struktion der Kategorie childhood in Analogie zu race, gender oder class, als auch den
kindertheoretischen mit dem Blick auf konkrete Kinder, der Interpretation der Genera-
tionenbeziehung als erzieherischen Verhiltnisses und der Unterstreichung der Entwick-
lungstatsache. Allmiahlich ist aber eine Offnung der Theorie der Kindheit und damit de-
ren Globalisierung zu beobachten. Die Kinderrechtekonvention (International Conven-
tion 1989/1990) kann als der Versuch gelesen werden, die Positionen der nordlichen
Kindheitsdebatte durch die Kinderbilder aus dem Siiden zu verfliissigen und gerade
durch die Einbeziehung der Erfahrungen von und mit Kindern der Dritten Welt zu
einer weltweit akzeptablen, auf Kindheit bezogenen Theorie vorzustoflen. Bei der muss-
ten freilich Kompromisse zwischen je nach Finzelfrage unterschiedlichen Koalitionen
quer durch Nord und Siid eingegangen werden.

Die Konvention definiert als Kind ein menschliches Individuum bis zum achtzehn-
ten Lebensjahr und ebnet damit definitorisch den Unterschied zwischen Kindheit und
Jugendalter ein. Zugleich aber werden in einzelnen Artikeln niedrigere Altersgrenzen
festgelegt oder aber deren Normierung, z.B. beim Heiratsmindestalter, der national-
staatlichen Gesetzgebung tiberantwortet. Die Konvention verbietet jede (negative) Dis-
kriminierung von Kindern aufgrund von Rasse, Hautfarbe, Geschlecht, Sprache, Religi-
on, politischer oder weltanschaulicher Uberzeugung, ethnischer oder sozialer Herkunft,
Eigentum, Behinderung oder sonstigem attribuiertem Status. Freilich werden begriin-
dete Rechteeinschrinkungen fiir Kinder auf der Grundlage von Alter und Reife zugelas-
sen. Besonders bei den zivilen Rechten betont die Konvention, dass das Kind Trager ak-
tiv auszuiibender Rechte ist. Das gilt fir Rechtskomplexe wie die Informations- und
Meinungsfreiheit oder die Respektierung der Privatsphire. Die aktivische Wahrneh-
mung des Kindeswohls durch das Kind selbst wird dabei auch im Konflikt mit den El-
ternrechten durchgehalten — so die Rechtsauslegung seitens des in die Konventionsme-
chanismen eingebauten Ausschusses, die freilich auch die Notwendigkeit zugesteht, in
angemessener Weise eine Balance zwischen elterlicher Autoritidt und der Rechtswahr-
nehmung durch die Kinder herbeizufiihren. Die Konvention ist durchzogen von der
Unterstreichung der Teilhaberechte von Kindern (participation), hebt aber hinsichtlich
der Mangel- und Notlagen auch die Kindern zustehende Fiirsorge (provision), und an-
gesichts von Missbrauchs- und Ausbeutungserfahrungen die Schutznotwendigkeit (pro-
tection) hervor: Die Ausgewogenheit zwischen den drei ,,p“ der internationalen sozial-
pidagogischen und -politischen Kinderdebatte ist ein Kennzeichen des Ubereinkom-
mens.

2.7 Globales Lernen
Die Konzeption des globalen Lernens ist der Versuch von Bildungsforschung und Bil-

dungspraxis, eine umfassende Lernantwort auf die mit der Globalisierung aufgeworfe-
nen Fragen zu formulieren. Dabei wurden folgende Dimensionen unterschieden:
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»Gegenstand: Globales Lernen als Auseinandersetzung mit globalen Fragen, als Er-
schlieffung der globalen Dimension eines jeden Bildungsgegenstandes und als Ver-
wirklichung einer globalen Anschauungsweise in der Erziehung.

Methode: Globales Lernen als ganzheitliches und interdisziplindres Lernen, das Zu-
sammenhinge herstellt, verschiedene Wissensbereiche integriert und eine Lernkul-
tur pflegt, die alle menschlichen Erfahrungsdimensionen anspricht und entfaltet.
Ziel: Globales Lernen als Beitrag zur Beférderung einer zukunftsfahigen Entwick-
lung der Weltgesellschaft.

Politisch-institutioneller Kontext: Globales Lernen als Wahrnehmung eines globa-
len Bildungsauftrags in grenziiberschreitender Bildungskooperation. (Seitz 2002,
S. 380).

In normativer Hinsicht kntipft globales Lernen hiufig an eine vorausgesetzte Weltmoral
an, sei diese ausbuchstabiert in dem interreligios ausgerichteten Weltethosprojekt, sei
diese bezogen auf die sikularen Menschenrechte. Die sind am festesten in den vélker-
rechtlichen Menschenrechtspakten niedergelegt und weisen damit neben dem morali-
schen einen rechtlichen Aspekt auf. Sie sind die Grundlage fiir die Menschenrechtsbil-
dung, die drei Lernziele verfolgt:

e cigene Menschenrechte kennen und einfordern konnen,

e die Menschenrechte der anderen kennen und fiir ihre Wahrung eintreten,

e die Menschenrechte als Werte der eigenen Moral anerkennen und handlungsleitend
werden lassen (Lenhart 2006).

Menschenrechtsbildung ist nicht nur dem Anspruch nach (,Menschenrecht auf
Menschenrechtsbildung®) global sondern zum Teil auch in den Institutionalisie-
rungsformen. Gegenwirtig wird das von der UN-Generalversammlung eingesetzte
»Weltprogramm fiir Menschenrechtsbildung 2005 - 2015“ implementiert. Fiir das
Menschenrechtslernen gibt es Materialien mit weltweitem Ausgriff, z.B. das ,,ABC,
teaching human rights“ des UNHCHR (1998) oder das von der UNESCO redigierte
Unterrichtshandbuch ,,All human beings® (1998).

2.8 Bildungsbezug von Globalisierung und Kultur

Innerhalb der Analyseeinheit ist am klarsten das Konzept der interkulturellen Bildung
konturiert, wie es als piadagogische Antwort auf die weltweiten Migrationsstrome ent-
wickelt wurde. Gerade in globaler Perspektive ist aber auffillig, dass die bildungsbezo-
genen Erfahrungen mit autochthoner Multikulturalitit, wie sie in vielen Lindern des
Siidens gemacht worden sind, kaum fiir die Theoriekonstruktion genutzt wurden. Ein
weiterer Diskussionsstrang bezieht sich auf die Berechtigung, Moglichkeiten und Gren-
zen der bildungsgestiitzten Stirkung kultureller Vielfalt gegen kulturelle Vereinheitli-
chung. Dem liegt die theoretisch ausformulierte Erfahrung zugrunde, dass auch die
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Kultur in einigen Aspekten die weltgesellschaftliche Ebene erreicht hat und dass zu die-
ser Verankerung eben nicht nur tendenziell weltweit akzeptierte Gerechtigkeitsprinzi-
pien gehoren, sondern auch die 6konomisch induzierte Nivellierung des Alltagslebens:
Microsoftisierung oder gar Coca-Cola-isierung der Welt. Auf die nationalen und loka-
len Bildungseinrichtungen wirkt ein weltgesellschaftlicher Kulturdruck ein, dessen Ver-
arbeitung bis zum Beispiel ins Lehrerbewusstsein hinein durch Forschung bearbeitet
wurde. Ein bedeutsamer Teil der Debatte ist die Sprachenfrage in der Bildung. Die Ein-
schitzung der Dominanz des Englischen als internationaler Verkehrs- und vor allem
Wissenschaftssprache, die Sprachenpolitik in den Schulen von Regionalzusammen-
schliissen, wie der EU, die Mehrsprachigkeit in Migrationsgesellschaften sind promi-
nente Themen. Ein dritter thematischer Strang bezieht sich auf die Frage, wie dem von
Huntington prognostizierten clash of civilizations auch durch pidagogische Mafinah-
men vorgebeugt oder wie dort, wo ethnisch-kulturelle Konflikte die Schwelle zur be-
waffneten Gewalt iberschritten haben, friedensbauende Bildung modelliert werden
kann.

2.9 Globalisierungskritik

Schon den durchmusterten thematischen Einheiten waren neben globalisierungsaftfir-
mativen auch globalisierungskritische Elemente eingelagert. Die Globalisierungskritik
stellt aber auch einen eigenen Diskussionszusammenhang dar, der in komparativ-
erziehungswissenschaftlicher Sicht angesprochen wird.

Anweiler/Mitter fassen die Globalisierungskritik fiir padagogische Argumentation
zusammen.

»Gegner des freien Welthandels, zuginglicher Mirkte, des ungehemmten Kapital-
flusses und der uneingeschrinkten Freiheit des Eigentums sprechen von ,Turbo-
Kapitalismus‘ (oder ,Raubtier-Kapitalismus‘) und ,Globalisierungsfalle®.

Sprecher lokaler, nationaler und regionaler Gemeinschaften vereinigen sich in der
Ablehnung der Globalisierung, weil sie diese als eine offene oder versteckte Strategie des
,westlichen Imperialismus* in dessen Bestreben bezichtigen, die Dominanz des ,Westens'
zu verstarken.

Globalisierung wird von Menschen abgelehnt, welche kulturellen Pluralismus als
unverzichtbares Erbe verteidigen, das vor transkultureller Infiltrierung geschiitzt wer-
den miisse.

Unter den Verfechtern des kulturellen Pluralismus nehmen die Verteidiger der Nati-
onen und Nationalstaaten eine besonders starke Position gegen die Formierung interna-
tionaler und vor allem supranationaler Gemeinschaften ein...

Globalisierung wird fiir die Verursachung, Ermutigung oder zumindest Tolerierung
der weltweiten ,Wertekrise‘ verantwortlich gemacht. Diese verstirke nach Auffassung ih-
rer Gegner Tendenzen zur Sikularisierung der Weltgesellschaft und zur Zerstérung der
Kohirenz, die in den endogenen Gesellschaften bisher durch die Akzeptanz ethischer, in
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religiosem Glauben und Brauchtum verwurzelter Normen geschiitzt und aufrecht er-
halten worden sei“ (Anweiler/ Mitter 2002, S. 359-360).

Aulffillig an der Aufzdhlung ist, dass konkretes Hindenken der Kritikpunkte auf den
Bildungsbereich noch zu leisten wire. Es gibt noch keine detaillierte pidagogische The-
orie der Globalisierungskritik.

3. Forschungsdimensionen

In Modifikation eines Vorschlags von Schriewer (Schriewer 2003, S. 51) wird eine Kenn-
zeichnung der Dimensionen vergleichend-erziehungswissenschaftlicher Forschung vor-
genommen, die zwischen einer methodologischen Achse und einer Achse der Theorie-
und Reform- bzw. Praxisndhe unterscheidet. Die erste ist durch die Pole nomotheti-
scher (Windelband), erklarender (Dilthey), zweckrationaler (Weber), systembezogener
(Habermas) vs. idiografischer, verstehender, wertrationaler, handlungsbezogener Vorge-
hensweise gekennzeichnet. Die zweite ist durch die Gegeniiberstellung von Theoriedis-
kurs und auf Praxis gerichtetem Reformdiskurs markiert, entsprechend etwa der Unter-
scheidung Heynemanns (1993, S. 387) zwischen den Fachvertretern, die primir Er-
kenntnisse gewinnen und denen, die Probleme in dem den Gegenstand ausmachenden
erzieherischen Praxisfeld 1osen wollen. (,,Externalisierung auf Welt sagt fiir letzteres
Schriewer in Luhmannscher Begrifflichkeit). Wichtig ist, dass problemlosende Praxisan-
leitung nicht mit praktischer Implementierung von Problemlosungen verwechselt wird.
Das wiirde — wie bei der sog. Handlungsforschung bewusst intendiert — die Differenz
zwischen Reflexions- und Gegenstandsebene autheben.

Aus den neun skizzierten Analyseeinheiten werden — das Abstraktionsniveau erho-
hend — einerseits die theoretischen Zuginge - unterschieden nach auflererziehungswis-
senschaftlichen Bezugstheorien (a) und erziehungswissenschaftlichen Bereichstheorien
(e) — extrahiert, mittels derer Befunde erhoben und eingeordnet werden. Andererseits
werden die Reformaufgaben, fiir den vorliegenden Zusammenhang freilich nicht die
Losungsansitze extrapoliert. Die Eintragung in die vier Quadranten erméglicht einen
Uberblick dariiber, wie der Bezug auf Globalisierung in die Vergleichende Erziehungs-
wissenschaft eingelagert ist.
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nomothetisch/erklarend

Benachteiligende Bildungsungleichheit ab-
bauen; Bildungssystemaufbau vorantreiben
und vollenden; Schulsysteme optimieren in
den Bereichen Schulverwaltung, Lehrerprofes-
sion, Schulstruktur, Curriculum, Unterrichtsme-
thoden; Wissensgenerierung und -
kommunikation durch Bildung steigern; Hoch-
schulbildung expandieren; Berufsbildung di-
versifizieren; lebenslanges Lernen durch Wei-
terbildungsangebote sichern.

zweckrational/systembezogen

Soziologische Makrotheorie der Globalisie-
rung (a); Weltsystemansatz: Luhmannsche Sys-
temtheorie (a); neoinstitutionaler Ansatz (e);
Soziologie der Wissensgesellschaft (a); Makro-
okonomische Theorie der Finanz- und Arbeits-
marktpolitik (a); politologische Theorie interna-
tionaler Beziehungen und Organisationen (a);
soziologisch-psychologische Professionalisie-
rungstheorie (a); erziehungswissenschaftliche
Forschungsmethodologie (e); bereichsspezifi-
sche Partialtheorien aus flachendeckender Da-
tenerhebung (e); Schultheorie; Theorie der
Hochschulbildung; Berufsbildungstheorie (e);
Theorie der Weiterbildung (e).

Reformdiskurs

Theoriediskurs

Lernerfolge fur alle sichern; Bevolkerung
durchgehend alphabetisieren; bildungsbezo-
gene Geschlechterungleichheit abbauen; vor-
schulische Betreuung starken; lebensprakti-
sche Basisqualifikationen aufbauen; zurechen-
bare Verantwortlichkeit (accountability) von
Bildungseinrichtungen ermdglichen; Quali-
tatskontrollen durchfiihren; Teilhabe, Fiirsorge,
Schutz von Kindern sozialpadagogisch sichern;
Menschenrechtsbildung institutionalisieren;
globale Dimension von Lerngegenstanden er-
schlieBen; interkulturelle Kompetenz fordern;
Kompetenz zur Mehrsprachigkeit aufbauen;
friedensférdernde Bildung institutionalisieren;
zur kritischen Globalisierungseinschatzung be-
fahigen.

Idiografisch/verstehend

Organisationssoziologisch- betriebswirtschaft-
liche Theorien des Qualitdétsmanagements (a);
Evaluationstheorie (a); Alphabetisierungsme-
thodik (e); soziologische Gender-Theorie (a);
Vorschulpadagogik (e);

Theorie der Kindheit (e); Philosophie des Welt-
ethos (a); Theorie der Menschenrechte (a);
Theorie der Menschenrechtsbildung (e); grund-
legende Bildungstheorie (e); Allgemeine Kultur-
theorie (a); Theorie der interkulturellen Bildung
(e); Sprachendidaktik (e); Theorie der Friedens-
und Konfliktforschung (a); Theorie der Friedens-
erziehung (e); Theorien 6konomischer, politolo-
gischer und kulturwissenschaftlicher Globali-
sierungskritik (a).

wertrational/handlungsbezogen
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4.

Auswertung

Auch ohne konkrete Vergleichsfolie zeigt das Tableau dem Kenner der Debatten in der
Vergleichenden Erziehungswissenschaft, dass mit der Fokussierung der Analyseeinhei-
ten auf die Globalisierung kein grundstiirzender Paradigmenwechsel — weder auf der
Reform- noch der Theorieseite — stattgefunden hat. Die meisten Aufgabenfelder und
Theorien waren auch vor der Globalisierungsdebatte im Fach zu registrieren. Dennoch
sind im Rahmen des gegebenen Paradigmas neue Theorie- Reformkonfigurationen und
auf Theorie- wie Reformseite Akzentverschiebungen unverkennbar.

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

Den Aufgaben korrespondieren nicht nur Theorieelemente auf gleicher Ebene und
vice versa, sondern es werden hiufig Theoriebeziige bzw. Aufgabenbeziige zwischen
den nomothetisch-systemischen und idiografisch-handlungsbezogenen Bereichen
hergestellt. In der Grafik wire das mit Diagonalen durch die Quadranten abzubil-
den. Der Befund korrespondiert mit der durch die Globalisierung gewachsenen
Komplexitit im Gegenstandsfeld.

Auf der Theorieseite findet sich eine erheblich verfeinerte quantitativ-empirische
Forschungsmethodologie. Auch dadurch wurde die Datengrundlage erheblich ver-
breitert und angereichert. Die geordneten Datenbestinde sind zu reichhaltigen be-
reichsspezifischen Partialtheorien zusammengefasst, wie sie z.B. das jéhrlich erschei-
nende Datenhandbuch ,,Education at a Glance® (vgl. 2006) darlegt.

Auf der Theorieseite gibt es ein verstirktes Heranziehen auflererziehungswissen-
schaftlicher Bezugstheorien, insbesondere soziologisch-6konomisch-politologischer
Provenienz. Aber auch eher verstehensorientierte auflererziehungswissenschaftliche
Theoriebestinde, wie die Philosophie des Weltethos, der Menschenrechte oder die
Allgemeine Kulturtheorie, haben fiir das Fach an Bedeutung gewonnen.

Bei den erziehungswissenschaftlichen Bereichstheorien, z.B. der Theorie der Schule
als Institution, der Curriculumtheorie oder auch der Kindheitstheorie ist eine Aufla-
dung mit Impulsen zu registrieren, die aus der globalen Perspektive herriithren.
Kindheitstheorie etwa gewinnt ihre Allgemeinheit eben nicht mehr nur vor dem An-
schauungssubstrat des Kinderlebens in westlich-kapitalistisch-demokratischen In-
dustriegesellschaften, sondern bezieht kindliche Lebensumstinde in anderen Welt-
gegenden ein.

Auf der Reformseite wird die Losung lokaler Bildungsaufgaben als Teil einer welt-
weiten Bildungsaufgabe verstanden. Bemiithungen z.B. um Professionalisierung im
Lehrerberuf vor Ort werden im Kontext weltweiter Standards konzipiert.

Uber die herkémmliche Politik des ,borrowing and lending“ im Bildungsbereich
hinaus (Steiner-Khamsi Ed. 2004) gibt es einen Impuls zum Aufbau gelingender und
das heif’t nicht nur leistungsfahiger sondern sozial gerechter Bildungssysteme — und
zwar tberall.

Schlieflich sind nicht vollig neue, aber in ithrem Gewicht erhohte Praxisaufgaben
auszumachen, wie globales Lernen, Menschenrechtsbildung oder Friedenserziehung.
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Das Tableau der Aufgaben und Theorien zeigt: Fiir eine kritische pidagogische Theorie
der Globalisierung, die innerhalb der Erziehungswissenschaft am ehesten von der Ver-
gleichenden Erziehungswissenschaft entwickelt werden kann, liegen zwar Bausteine be-
reit, die Theorie im ganzen ist aber noch auszuarbeiten.
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Padagogische Mittel als Zweck - padagogische
Zwecke als Mittel?

Antworten von Simmel, Dewey und Litt

Zusammenfassung: Zwei Fragen bilden den Mittelpunkt der vergleichenden Untersuchung zu
Theorien von Simmel, Dewey und Litt: In welcher Beziehung stehen Mittel und Zweck? In wel-
cher Form sind die beiden Begriffe in der pidagogischen Theorie einsetzbar? Litt hebt die Tren-
nung zwischen Mittel und Zweck hervor und kritisiert den pidagogischen Gebrauch der Begriffe.
Simmel und Dewey betonen den engen Zusammenhang von Mittel und Zweck und gebrauchen
die Begriffe als wichtige pidagogische Kategorien. Alle drei Autoren nutzen die Auseinanderset-
zung mit den Begriffen ,Mittel und ,Zweck®, um mechanistische und reduktionistische Tenden-
zen in der Pddagogik abzuwehren.

In seinem Grundlagenwerk ,Erziehungsmittel schreibt Erich E. Geifler: ,,Ehe man
Mittel aufsuchen kann, muss man wissen, wozu man sie gebrauchen will, denn dem
Mittel geht der Zweck voraus® (Geifsler 1982, S. 15). Einige Seiten weiter heif3t es: ,,Mit-
tel sind nicht um ihrer selbst willen da. Sie sind auf einen aufler ihnen liegenden Zweck
hingeordnet; so dient ein Nahrungsmittel der Sittigung, ein Arzneimittel der Gesund-
heit. (...) Auch Erziehungsmittel haben die Funktion, dass ein aufer ihnen liegender
pidagogischer Zweck erreicht werden soll“ (ebd., S. 24). Und an anderer Stelle formu-
liert Geifiler: ,,,Mittel*“ rechtfertigen sich in keinem Fall durch sich selbst, sondern ein-
mal vom Verwendungszweck her, von dem sie ihre Legitimation erhalten, auflerdem
durch die Qualitit, mit der sie das gegebene Ziel zu erreichen in der Lage sind“ (GeifSler
1973, . 61).

Wie die Zitate zeigen, betont Geifiler insbesondere drei Dinge:

1) Durch die vorab festzulegenden Zwecke wird die Wahl der Mittel bestimmt.

2) Mittel und Zweck sind substanziell getrennt. Der Zweck liegt auflerhalb der Mittel.
3) Der Zweck legitimiert die Mittel. Mittel existieren nicht um ihrer selbst willen.

Geifller gewinnt seinen padagogischen Begriff des Mittels in der Auseinandersetzung
mit den Theorien von Schleiermacher, Herbart, Goéttler, Spieler, Langeveld, Trost und
Birnbaum (vgl. Geifsler 1982, S. 22-33; ders. 1976, S. 46-61).

Im Folgenden sollen weitere Theorien vorgestellt werden, die sich mit der Bedeu-
tung der Begriffe ,Mittel“ und ,,Zweck® bzw. ,,Ziel“ befassen.! Gemeint sind die Theo-
rien von Georg Simmel, Theodor Litt und John Dewey. Aus folgenden Griinden wurden
diese drei Autoren ausgewihlt: (1) Simmel, Litt und Dewey vollziehen ihre Untersu-

1 Wie Geifler, Litt, Simmel und Dewey verwende ich im Folgenden die Begriffe ,,Zweck” und
»Ziel als Synonyme.
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chungen sehr weitrdumig: Sie betrachten die Begriffe ,,Mittel“ und ,,Zweck® sowohl aus
philosophischer als auch aus pidagogischer Perspektive. (2) Der Schwerpunkt ihrer
Theorien liegt weniger in der Darstellung einzelner Handlungsmittel und -zwecke, son-
dern in der Analyse der Wert- und Funktionsbeziehungen zwischen Mitteln und Zwe-
cken. (3) Die drei Autoren gelangen bei ihren Begriffsanalysen zu anderen Schlussfolge-
rungen als Geifller: Nach Ansicht von Dewey sind Mittel und Zwecke bzw. Ziele nicht
substanziell voneinander getrennt, sondern durchdringen sich gegenseitig. Fiir Simmel
gibt es keinen grundsitzlichen Unterschied zwischen Mittel und Zweck. Nach Litts Auf-
fassung ist das Zweck-Mittel-Schema fir die Charakterisierung von pidagogischen
Handlungen unangemessen.

In der folgenden Untersuchung werden die Argumentationsfiguren der drei Autoren
in systematischer Absicht analysiert und miteinander verglichen. Die Untersuchung
gliedert sich in drei Teile. Der erste Teil beleuchtet Litts, Simmels und Deweys philoso-
phische Gedanken zu den Begriffen ,Mittel und ,,Zweck® Der zweite Teil erldutert die
pidagogischen Konsequenzen, die die Autoren aus ihren philosophischen Uberlegun-
gen ziehen. Der dritte Teil zeigt an einem Beispiel, was die dargestellten Konzepte zur
Weiterentwicklung einer Theorie der Erziehungsmittel beitragen konnen.

1. Die philosophische Deutung der Begriffe, Mittel” und ,Zweck”
1.1 Theodor Litt

Litt hat sich in mehreren Schriften mit den Begriffen Mittel, Zweck und Methode be-
fasst (vgl. z.B. Litt 1961, S. 118ff.; ders. 1959a, S.77f., 100ft.; ders. 1957, S.43ft., 671f.; ders.
1948, S. 6ft.). Dabei hat er immer wieder betont, dass die Begriffe strikt zu trennen sind:
Zwecke unterscheiden sich grundlegend von Mitteln; Mittel unterscheiden sich grund-
legend von Methoden.

1.1.1 Die Rdumlichkeit und Wertneutralitdt der Mittel

Mittel und Zweck sind, so Litt, hinsichtlich der Wertsphiren, denen sie zugehoren, klar
voneinander getrennt: Der Zweck hat einen Eigenwert, das Mittel aber nicht. Funktion
des Mittels ist es, dem Zweck geopfert zu werden. Die Mittel sind wertneutrales und zu
verbrauchendes Material. Das Zweck-Mittel-Schema ist daher nach Litts Ansicht aus-
schlieSlich fiir die Beschreibung technischer Handlungen angemessen. Nur im techni-
schen Bereich, der sich auf Riaumlich-Anorganisches erstreckt, habe die Aussage ihre
Giiltigkeit, dass Mittel fiir bestimmte Handlungszwecke verbraucht werden konnen. Bei
Handlungen hingegen, die das Denken und Fiihlen eines anderen Menschen verandern
sollen, verliere der Begriff des Mittels seinen Sinn. Litt erkldrt dies am Beispiel der seeli-
schen Aufrichtung eines Menschen. Die Worte, so Litt, die der Aufrichtung dienen, sind
nur dann erfolgreich, wenn sie nicht verbraucht, sondern ernst genommen und beher-
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zigt werden; sie erreichen ihren Zweck nur dann, wenn ihr Inhalt im Denken und Fith-
len des Angesprochenen erhalten bleibt und weiterwirkt. Man kénne daher nicht von
»Mittel“ sprechen. Was auf den ersten Blick als ,Mittel erscheinen mag, hat, so Litt, in
Wirklichkeit einen Eigenwert und ist schon Teil des Zweckes. Nach Litts Auffassung ist
deshalb eine Aufspaltung von Mittel und Zweck in diesem Handlungsfeld unangemes-
sen. ,,BloBe Mittel“ gebe es hier nicht (vgl. Litt 1959a, S. 78f.,; ders. 1957, S. 43ff., 671t.;
ders. 1995, S. 181).

1.1.2 Der Unterschied zwischen Mitteln und wissenschaftlichen Methoden

Litt sieht eine deutliche Differenz zwischen wissenschaftlichen Methoden einerseits und
Mitteln bzw. Instrumenten und Werkzeugen andererseits.2 Im Unterschied zu dem &u-
Berlich-raumlichen Verhiltnis von Subjekt, Mittel und Zweck sei die Beziehung von
Subjekt, Methode und Objekt von ,,strengster Wechselbezogenheit® (Litt 1959b, S. 59).

Der Forscher handelt nur dann erfolgreich, wenn er von der Methode durchdrungen
ist und gewissermaflen selbst zur Methode wird: ,Mensch und Methode werden eins in
dem Sinne, dass der Mensch sich an die Methode hilt, dass er sich nach den in ihr lie-
genden Anweisungen richtet. (...) In keiner anderen Form kann die geforderte Umorga-
nisierung seines Inneren geschehen als in der Weise, dass er sich in die Methode gleich-
sam hineinbildet und sich durch sie tber sich selbst hinausheben ldsst. Es ist recht
eigentlich so, dass er sich selbst ,methodisiert (ebd., S. 56f.).

Nach Ansicht von Litt sind die wissenschaftlichen Methoden von zentraler anthro-
pologischer Bedeutung, denn die methodische Durchbildung des Denkens geh6rt zum
Wesen menschlicher Entwicklung: ,,Das Denken kommt recht eigentlich zu sich selber,
es dringt zu seiner eigensten Bestimmung durch, indem es sich zur Methode durchbil-
det — indem es seinen Gehalt nach logischen Prinzipien entfaltet, nach Mafgabe von
,Kategorien® auseinanderlegt“ (Litt 1948, S. 12).

Das methodische Denken zielt auf die Erkenntnis von Allgemeinem und zeitlos Giil-
tigem. Der Denkende wird im Denkvollzug allgemein (vgl. ebd., S. 14). Im Vorgang des
Allgemeinwerdens verschwindet die Individualitit des Denkenden zwar nicht, aber sie
wird, so Litt, ,emporgeldutert® (ebd. S. 25).

1.2 Georg Simmel

Simmel entfaltet seine Theorie des Zweck-Mittel-Zusammenhanges in seiner ,,Philoso-
phie des Geldes® Die Theorie korrespondiert mit Simmels relativistischer Philosophie
sowie mit seinen anthropologischen Betrachtungen zur Selbsttranszendenz des Lebens.

Im Unterschied zu Litt betont Simmel nicht das Trennende, sondern das, was Mittel
und Zweck miteinander verbindet. Uberdies wird deutlich, dass Simmel den Anwen-
dungsbereich des Wortes ,,Mittel“ erheblich weiter fasst als Litt.

2 Litt verwendet die Begriff ,Mittel, ,Instrument® und ,,Werkzeug* als Synonyme.
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1.2.1 Der Mensch als indirektes Wesen

Nach Simmels Auffassung ist der Mensch das ,indirekte Wesen®. Er iibt seine Macht
iiber Situationen nicht unmittelbar aus, sondern iiber Umwege. Der Mensch kann die
Gegenwart nicht direkt in die gewollte Zukunft transformieren, sondern nur iber
Handlungsprozesse, die auf die gewollten Ziele hin geordnet sind. Insofern bezeichnet
die Idee des Mittels ,,die Weltstellung des Menschen® (vgl. Simmel 1900/1977, S. 206).

Simmel unterscheidet zwei Arten von Mitteln: die primiren Mittel und die Werk-
zeuge. Ein primires Mittel ist z.B. die Hand, weil sie das mit einem bestimmten Zweck
verkniipfte Objekt vergleichsweise direkt beeinflussen kann. Das Werkzeug hingegen ist
»das potenzierte Mittel“ (Simmel 1900/1977, S. 203). Zwischen Subjekt und Objekt tre-
tend verlingert es die teleologische Reihe. Unter ,,Werkzeug® versteht Simmel simtliche
Mittelsysteme, die zur Erreichung von Zwecken dienen, auch soziale Institutionen,
»durch deren Benutzung der Einzelne Zwecke erreichen kann, zu denen sein blof} per-
sonliches Kénnen niemals zureichen wiirde® (ebd., S. 204). Als Beispiele nennt Simmel
den Staat, das Zivilrecht und den kirchlichen Kultus.

Im Zuge der Ausdehnung und Verfeinerung der Lebenstechnik verringere sich im-
mer mehr die Reflexion iiber die Zwecke der Mittel. Simmel erklart diesen Sachverhalt
unter anderem mit psychologischen und soziologischen Erwigungen. Die Planung und
Durchfithrung einer teleologischen Reihe verbrauche ,organische Kraft und Bewusst-
seinsintensitdt® (vgl. ebd., S. 232). Da aber beides endlich sei, miisse der Mensch mit
ihnen haushalten. So sei es sinnvoll, sich zunichst nur den Mitteln zu widmen und die
Zwecke aufler Acht zu lassen. Wiirde der Mensch immer gleichzeitig an beides denken,
wiren seine Kapazititen schnell erschopft (vgl. ebd., S. 233).

Noch in einer anderen Hinsicht konnen die Mittel eine Fithrungsrolle im Denken
und Handeln tibernehmen. Nach Simmels Auffassung ist zu beobachten, ,,(...) dass kei-
neswegs immer nur ein bereits feststehender Zweck die Vorstellung und Beschaffung
der Mittel bedingt, dass vielmehr die Verfiigung iiber Substanzen und Krifte uns oft ge-
nug erst dazu anregt, uns gewisse, durch sie vermittelbare Zwecke zu setzen: nachdem
der Zweck den Gedanken des Mittels geschaffen hat, schafft das Mittel den Gedanken
des Zweckes. Dies trifft laut Simmel insbesondere auf soziale Institutionen zu: ,,(...)
wie oft sind militdrische Organisationen, ausschlieflich zu Werkzeugen duf3erer Macht-
entfaltung bestimmt, in den Dienst innerpolitischer Zwecke der Dynastie gestellt wor-
den, die denen ihres Ursprungs vollig entgegengesetzt waren; vor allem: wie oft wichst
ein Verhiltnis zwischen Menschen, das zu bestimmten Einzelzwecken gestiftet wurde,
zum Tréiger sehr viel weitgehender, ganz anders charakterisierter Inhalte aus; so dass
man wohl sagen kann, jede dauernde Organisation zwischen Menschen — familidrer,
wirtschaftlicher, religioser, politischer, geselliger Art — hat die Tendenz, sich Zwecke an-
zubilden, zu denen sie von vornherein nicht bestimmt war® (ebd., S. 207; vgl. Danner
1991, S. 75ft.).
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1.2.2 Die Relativitdit der Zwecke

Der Umstand, dass es zu erheblichen Bedeutungsverschiebungen im Verhiltnis von
Mittel und Zweck kommen kann, ist nach Simmels Einschétzung nicht nur von psycho-
logischem und soziologischem Interesse. Seines Erachtens offenbart die philosophische
Betrachtung des Gegenstandes eine weitere und tiefer liegende Sinnschicht. Gemeint ist
die Erkenntnis, dass im menschlichen Leben prinzipiell jeder Zweck immer zugleich ein
Mittel und jedes Mittel immer zugleich ein Zweck ist. Simmel verkniipft diesen Gedan-
ken mit zeittheoretischen Uberlegungen (vgl. Danner 1999). Jede Situation im Lebens-
prozess hat ihren eigenen Zweck und ihren eigenen Wert und ist daher ein Haltepunkt;
zugleich ist jede Lebenssituation ein Mittel fiir die ihr folgenden Situationen und daher
ein Durchgangspunkt: ,,Wir sollen das Leben so behandeln, als ob jeder seiner Augenbli-
cke ein Endzweck wire, jeder soll so wichtig genommen werden, als ob das Leben
eigentlich um seinetwillen bis zu ihm gereicht hitte; und zugleich: wir sollen das Leben
so fihren, als ob iiberhaupt keiner seiner Augenblicke ein definitiver wire, an keinem
soll unser Wertgefiihl stillhalten, sondern jeder hat als ein Durchgang und Mittel zu ho-
heren und immer hoheren Stufen zu gelten. Diese scheinbar widerspruchsvolle Doppel-
forderung an jeden Lebensmoment, ein schlechthin definitiver und ein schlechthin
nicht definitiver zu sein, quillt aus den letzten Innerlichkeiten, in denen die Seele ihr
Verhiltnis zum Leben gestaltet (...)“ (Simmel 1900/1977, S. 234f.).

Die unaufhoérliche Selbsttranszendierung des menschlichen Lebens hat nach Sim-
mels Auffassung kein absolutes Ziel, sondern ist selbst das Ziel (vgl. Simmel 1918, S. 14).
Jeder gesetzte Zweck erweist sich im Riickblick auf den vollzogenen Handlungsprozess
nicht als absoluter Endpunkt, sondern als vermittelnde Etappe in der weiterfiihrenden
Handlungsreihe: ,,Der Endzweck ist sozusagen nur eine Funktion oder eine Forderung;
als Begriff angesehen ist er nichts als die Verdichtung der Tatsache, die er zunichst gera-
de aufzuheben schien: dass der Weg des menschlichen Wollens und Wertens ins Unend-
liche fithrt und kein auf ihm erreichter Punkt sich dagegen wehren kann, so sehr er
gleichsam von vorn gesehen als Definitivum erschien, von riickwirts gesehen, als blofes
Mittel zu gelten. (...) dass die Mittel zu Zwecken werden, rechtfertigt sich dadurch, dass
im letzten Grunde auch die Zwecke nur Mittel sind“ (Simmel 1900/1977, S. 239).

Simmels Argumentation ist zu verstehen vor dem Hintergrund seiner relativisti-
schen Philosophie, die verdeutlichen soll, dass die Dinge nicht fiir sich existieren, son-
dern sich gegenseitig in ihrem Sosein bestimmen: ,,(...) durch die ins Unendliche hin
fortgesetzte Auflosung jedes starren Firsichseins in Wechselwirkungen nihern wir uns
(...) jener funktionellen Einheit aller Weltelemente, in der die Bedeutsambkeit eines je-
den auf jedes andere iiberstrahlt® (Simmel 1900/1977, S. 84; vgl. Danner 1991, S. 13-38;
Rammstedt 2003, S. 14ff.).

Die These, dass ,,die Dinge ihren Sinn aneinander finden und die Gegenseitigkeit der
Verhiltnisse, in denen sie schweben, ihr Sein und Sosein ausmacht® (Simmel 1900/1977,
S. 98), gilt auch fiir Mittel und Zwecke. Jedes Mittel, jeder Zweck gewinnt seine Eigenart
durch seine je einzigartige Position inmitten eines grofleren Geflechtes. Jedes Mittel und
jeder Zweck strahlt mit seiner Bedeutung auf andere Mittel und Zwecke aus. Daher gibt
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es weder absolute Mittel noch absolute Zwecke, sondern nur Mittel und Zwecke, die
sich gegenseitig ihren Sinn geben. Jedes Mittel und jeder Zweck kann gleichermaflen als
Zentrum und als Peripherie des Handelns begriffen werden.

1.3 John Dewey

Die Reflexion des Zusammenhanges von Mittel und Zweck ist ein Herzstiick von De-
weys Philosophie. Ahnlich wie Simmel geht er von einem sehr breiten Anwendungsge-
biet der Begriffe aus und arbeitet heraus, was Mittel und Zweck miteinander verbindet.
Im Unterschied zu Litt betont Dewey, dass der Wert des Zweckes vom Wert der einge-
setzten Mittel nicht zu trennen ist.

1.3.1 Zwecke und Mittel als Funktionsaspekte von Handlungsprozessen

Der Begriff des ,,Zweckes, so Dewey, legt die Vermutung nahe, dass man klar unter-
scheiden konne zwischen Situationen einerseits, die einen Handlungsabschluss (=
Zweck) darstellen, und Situationen andererseits, die lediglich Durchgangsstationen (=
Mittel) auf dem Weg zu diesem Abschluss sind. Eine derartige Zerlegung von Prozessab-
schnitten in Situationen mit rein finaler Funktion einerseits und in Situationen mit rei-
ner Transferfunktion anderseits hilt Dewey fiir mechanisch. Nach Ansicht von Dewey
kann eine Situation nur deshalb vorbereitend sein, weil sie immer zugleich auch ein Ab-
schluss ist. Dies ldsst sich verdeutlichen an der Situationssequenz, die bei der Ausgangs-
situation A startet und vermittelt iber die Zwischensituationen B und C in der Situati-
on D zum Abschluss kommt: Die plangeleitete Handlung kann sich in der Situationsab-
folge A — B — C — D nur dann von der Situation A zur Situation D bewegen, wenn die
Handlung erfolgreich in die Situation B und anschlieffend in die Situation C miindet.

Das Analoge gilt fiir scheinbar rein finale Situationen: Nach Deweys Auffassung ist
jede Situation, die am Ende einer geplanten Situationsabfolge steht, stets ein Abschluss
und zugleich der Ausgangspunkt fur die nachfolgenden Situationen und Handlungspla-
nungen. Das heif3t: Die sich in der Situationsabfolge A — B — C — D vollziehende Hand-
lung kommt in der Situation D zwar zu einem Ende, aber keineswegs zum Stillstand:
»Every means is a temporary end until we attained it. Every end becomes a means of
carrying activity further as soon as it is achieved (Dewey 1916/1997, S. 106; vgl. ders.
1995, S. 105ft.).

Nach Ansicht von Dewey ist es falsch, Mittel als wertneutral einzustufen. Wieder am
Beispiel erldutert: In der geplanten Situationskette A - B - C - D ist jedes Glied gleich
wichtig. Wiirden B und C (die Mittel) fehlen, kime D (der Zweck) nicht zustande. D
existiert nicht losgeldst von den vorbereitenden Situationen B und C, sondern trégt de-

3 Zu den englischen Originalbegriffen ist Folgendes anzumerken: Dewey spricht von consum-
mation (Ziel, Erfillung), end (Ende, Zweck, Ziel), means (Mittel) und means-consequence
relation (Mittel-Folge-Relation) (vgl. Dewey 1995, S. 454; ders. 2000, S. 628).
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ren Signatur. Das heif3t: Mittel sind Konstitutions-Mittel des Zweckes und sind deshalb
nicht weniger wertvoll als der Zweck: ,,Der triviale Ausspruch, dass eine Hand nur als
Organ des lebendigen Korpers eine Hand sei — nur als ein funktionierender koordinier-
ter Teil eines ausbalancierten Systems von Tétigkeiten -, gilt auf untriviale Weise fiir alle
Dinge, die Mittel sind. Die Verkniipfung Mittel-Konsequenzen ist niemals nur die einer
bloflen Abfolge in der Zeit, so dass dasjenige Element, welches das Mittel ist, vorbei und
vergangen ist, wenn der Zweck erreicht wird. Ein aktiver Prozess wickelt sich in der Zeit
ab, aber auf jeder Stufe und an jedem Punkt erfolgt eine Ablagerung, die kumulativ und
konstitutiv in das Ergebnis eingeht. Ein echtes Instrument fiir einen Zweck ist immer
ein Organ eines Zweckes. Es tibertrigt eine fortgesetzte Wirksamkeit auf das Objekt, in
dem es verkorpert ist“ (Dewey 1995, S. 346; vgl. ders. 2004b, S. 336).

Nach Deweys Auffassung gilt der enge Wirkungs- und Wert-Zusammenhang von
Mittel und Zweck fir ausnahmslos alle Handlungs- und Prozessbereiche. Natiirliche
Prozesse, zu denen nach Deweys naturalistischer Auffassung auch rational gesteuerte
Prozesse gehoren, zeichnen sich dadurch aus, dass sie stets zu Abschliissen, aber niemals
zu endgiiltigen Abschliissen gelangen. Jeder Prozesspunkt ist ein Ende und zugleich ein
Ubergang: ,,Da nichts in der Natur ausschlief8lich final ist, ist Rationalitit immer ebenso
Mittel wie Zweck® (Dewey 1995, S. 125).

Dewey fiithrt die Analyse der Zweck-Mittel-Beziehung noch weiter. Seines Erachtens
ist der Begriff ,Zweck® hiufig mit der Annahme verkniipft, dass ein Handlungszweck
bzw. -ziel etwas ist, bei dem es primir um die Steuerung der Zukunft geht. Nach De-
weys Auffassung verhilt es sich genau umgekehrt: Ein Handlungszweck steuert in erster
Linie die Gegenwart. Der Zweck organisiert das aktuelle Tun; er ermoglicht es, die ver-
schiedenen aktuellen Teilaktivititen miteinander zu verbinden. Der Zweck ,,sorgt* da-
fiir, dass sich diese Teilaktivititen gleichsam in einem Brennpunkt treffen. Insofern ist
jeder Zweck ein Mittel der Handlungsorganisation. Der Zweck steht nicht abgetrennt
am Ende einer Handlungskette, sondern durchdringt von Anfang an das Handeln (vgl.
Dewey 2004a, S. 162; Bohnsack 2005, S. 38).

1.3.2 Die Reflexion der Handlungskonsequenzen

Bei der Funktionsbestimmung von Denken bzw. von Intelligenz ist laut Dewey die Mit-
tel-Konsequenz-Beziehung von zentraler Bedeutung: ,Authentisch iiber ein Ding nach-
zudenken heif3t an Folgen zu denken, die, kaum dass sie gedacht werden, uns weiter-
treiben zu deren Folgen“ (Dewey 1995, S. 124; vgl. ders. 2003b, S. 31f.). Das Individuum
erreicht dann das angemessene Denkniveau, wenn es dazu fihig ist, planmiflig und
sorgfiltig ,,Beziehungen zwischen Handlungen und ihren Folgen“ herzustellen (Dewey
1916/2000, S. 202). Da jede Handlungssituation individuell ist und daher die zu steu-
ernden Prozesse nie gleichformig verlaufen, darf der Handelnde weder in der Routine
verharren noch planlos agieren. Vielmehr muss der Planende und Handelnde fortwih-
rend sein Denken neu anpassen. Verantwortung fiir die Folgen des gegenwirtigen Han-
delns zu iibernehmen, bedeutet deshalb, das eigene Denken und Handeln fortwihrend
reflektiert zu erneuern (vgl. ebd. 1916/2000, S. 195f.).
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Mit dieser Auffassung Deweys ist seine These verkniipft, dass der Schwerpunkt des
Denkens nicht auf dem Allgemeinen, sondern auf dem Einzigartigen und Vergénglichen
liegt: ,Denn gerade weil die Dinge, die wir direkt haben, sowohl wertvoll wie fliichtig
sind, sind die Bedingungen, unter denen wir sie haben, der einzige Gegenstand des
Denkens. (...) Die Ironie vieler historischer Systeme der Philosophie ist, dass sie die Tat-
sachen des Falles so verdreht haben. Das Allgemeine, Wiederkehrende und Extensive
wurde als die wertvolle und hohere Art von Sein angesehen; das Unmittelbare, Intensi-
ve, Fliichtige und qualitativ Individualisierte galt nur dann als wichtig, wenn es etwas
Gewohnlichem zugerechnet wird, denn nichts anderes bezeichnet ja das Universale. In
Wabhrheit sind das Universale und Stabile wichtig, weil sie Mittel sind, die wirksamen
Bedingungen des Vorkommens des Einzigartigen, Unstabilen und Vergehenden“ (De-
wey 1995, S. 122).

Das Denken, so Dewey, zielt weniger auf die Herausarbeitung eines Allgemeinen, das
nicht von Veridnderung betroffen ist, sondern auf die zielgerichtete Steuerung von Verin-
derung.

»(...) denn wenn die Natur als aus Ereignissen und nicht aus Substanzen bestehend
angesehen wird, ist sie durch Geschichten charakterisiert, das heifdt durch eine Kontinu-
itit der Veridnderung, die sich von den Anfingen bis zu den Abschliissen vollzieht. (...)
Aufgrund des Vorliegens unsicherer und prekirer Faktoren in diesen Geschichten ist das
Erreichen von Zwecken und Giitern unstabil und fliichtig. Die einzige Art, sie sicherer
zu machen, beruht auf der Fihigkeit, die Verinderungen zu beherrschen, die sich zwi-
schen den Anfang und das Ende eines Prozesses einschieben® (ebd., S. 10).

2. Die Begriffe, Mittel” und ,Zweck” in der padagogischen Theorie

Im Folgenden wird gezeigt, dass alle drei Autoren ihre philosophischen Erkenntnisse zur
Beziehung von Mittel und Zweck auf die Padagogik iibertragen: Litt kritisiert die Ein-
fithrung der Begriffe ,Mittel“ und ,,Zweck® in die Piddagogik. Simmel und Dewey hin-
gegen verwenden die Begriffe als wichtige padagogische Kategorien. Neben diesem Un-
terschied soll deutlich werden, dass insofern eine Ubereinstimmung zwischen Litt,
Simmel und Dewey besteht, als bei allen drei Autoren die Auseinandersetzung mit den
Begriffen ,,Mittel und ,,Zweck“ dazu dient, mechanistische und reduktionistische Ten-
denzen in der Pddagogik abzuwehren.

2.1 Theodor Litt

Litt hat sich in verschiedenen Schriften mit der Charakterisierung padagogischen Han-
delns befasst. Dabei untersucht er, inwieweit die Begriffe ,, Technik®, ,,Wachsenlassen*
und ,, Kunst“ das Wesen der pidagogischen Titigkeit treffen. In diesem Zusammenhang
greift Litt mehrfach auf seine Kritik an einer iiberdehnten Anwendung des Zweck-
Mittel-Schemas zurtick.
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2.1.1 Mittel und Zweck als Elemente einer Ich-Es-Relation

Bei seiner Analyse des auf die Piddagogik bezogenen Technik-Begriffes setzt sich Litt
unter anderem mit Herbart auseinander. Litt kritisiert Herbarts Idee, die Reflexion der
padagogischen Mittel von der Reflexion der piddagogischen Ziele zu trennen. In Abgren-
zung von Herbart versucht Litt zu zeigen, dass Ziel- und Mittelfragen unmittelbar zu-
sammengehoren und nur gemeinsam beantwortet werden konnen. Der enge Zusam-
menhang von Mitteln und Zielen gilt nach Ansicht Litts sowohl fiir die padagogische
Praxis als auch fiir die pddagogische Theorie. Ziele sind nur dann realistisch gewdhlt,
wenn angemessene Mittel verfiigbar sind. Mittel sind nur dann sinnvoll gewihlt, wenn
sie zu einem durchdachten Ziel fithren (vgl. Litt 1965, S. 16f; ders. 1921/1969, S. 295-
297; Klatki 1982, S. 72ft.).

Indes: Litt macht sich in dem beschriebenen Zusammenhang die Begriffe Ziel,
Zweck und Mittel nur voriibergehend zu Eigen. Denn er will nachweisen, dass das Her-
bartsche Konzept der Trennung von Mittel-Reflexion und Ziel-Reflexion nicht schliissig
ist. Letztlich aber sind nach Litts Auffassung die Begriffe Zweck und Mittel fiir die Pada-
gogik untauglich. Es wurde bereits erldutert, dass nach Litts Ansicht das Zweck-Mittel-
Schema lediglich fiir die Beschreibung technischer Prozesse im rdumlich-anorganischen
Bereich angemessen sei, nicht aber fiir die Beschreibung seelisch-geistiger Prozesse.
Analog argumentiert Litt im vorliegenden Zusammenhang. Zusitzlich nimmt er eine
Denkfigur Martin Bubers auf: Das Zweck-Mittel-Schema, so Litt, das im technischen
Denken dominiert, setzt eine Ich-Es-Beziehung voraus. In dieser asymmetrischen Be-
ziehung verfiigt der Handelnde frei iiber das Objekt. Das Objekt ist fir den Techniker
ein wertneutrales Material bzw. blofles Mittel (vgl. Litt 1995, S. 74ff.; ders. 1965, S. 15.).

Dieser Handlungstypus steht im Gegensatz zum pidagogischen Vorgehen: Im Un-
terschied zum Techniker hat es der Pidagoge nicht mit einem Mechanismus, sondern
mit einem ,konkreten Lebensganzen® zu tun, mit einem ,,Du“ (Litt 1921/1969, S. 295;
ders. 1995, S. 75). Trotz aller Unterschiede zwischen Erzieher und Zogling ist die pada-
gogische Beziehung im Kern nicht asymmetrisch. Die Relation Erzieher-Zogling ist ,,die
Beziehung zweier Wesen, die einander in grundsitzlicher Gleichberechtigung gegenii-
berstehen® (Litt 1995, S. 75). ,,Grundsitzliche Gleichberechtigung® bedeutet insbeson-
dere, dass die Erziehungszwecke nicht willkiirlich gewdhlt, sondern in dem Zogling
selbst gefunden werden. Die Aufgabe besteht darin, das im Heranwachsenden ,selbst
Angelegte zur Entfaltung und Vollendung zu fihren.“

2.1.2 Zwecke als Ausdruck des freien Formwillens

Bei der Beantwortung der Frage, ob das piadagogische Handeln eine kiinstlerische T4-
tigkeit sei, argumentiert Litt dhnlich wie in dem oben geschilderten Zusammenhang.
Fir den Kiinstler, so Litt, ist der ihm gegebene Stoff ein Mittel, das er gezielt fiir be-
stimmte dsthetische Zwecke gebraucht und verbraucht. Der Ausgangsstoff ist wertneut-
ral und erlangt seinen Wert allein durch den von auflen gesetzte Zweck. Der Ausgangs-
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stoff ist iiberdies formneutral: Er ist nicht auf eine bestimmte Form festgelegt, sondern
enthilt das Potential fiir zahllose Gestalten. Deshalb ist der Kiinstler in der Wahl der
dsthetischen Zwecke frei (vgl. Litt 1921/1969, S. 272).

In dem Feld, in dem der Pddagoge wirkt, gelten nicht die Prinzipien des Kiinstlers.
Denn die Heranwachsenden sind weder als ,,Stoff noch als ,,Material“ noch als ,,Ob-
jekt* angemessen charakterisiert (vgl. ebd. S. 273).

Bestimmend fiir den Padagogen darf, so Litt, nur das sein, was in den Heranwach-
senden bereits ,angelegt® ist. Mit dem Begriff ,angelegt meint Litt nicht eine bestimm-
te vorgegebene biologische Disposition, sondern die Individualitit der Heranwachsen-
den, ihr Potential zur freien Selbstbestimmung sowie ihr Potential, in die Sphire allge-
meingiltiger und zeitloser Erkenntnisse gelangen zu kénnen (vgl. ebd., S. 293-295; Litt
1927/1967, S. 75-79; ders. 1961, S. 299f.; Danner 2003).

2.1.3 Mittel als Elemente einer einseitigen Assimilation

Bei seiner Analyse des Begriffes ,Wachsenlassen® untersucht Litt die Beziehung zwi-
schen biologischem Organismus und Umwelt und vergleicht diese Beziehung mit dem
Verhiltnis von seelisch-geistigem Leben und Umwelt. Dabei wird Folgendes deutlich:
Litt versteht ,,Wachstum® als einen determinierten Prozess, in dem die Endform des
Wachsenden von Anfang an feststeht, sowie als einen einseitigen Assimilationsvorgang,
in dem die Umwelt das zu assimilierende Material zur Verfiigung stellt (vgl. Litt
1921/1969, S. 287). In einem determinierten Prozess, so Litt, iibernimmt die Umwelt ei-
ne andere Funktion als in einem nicht-determinierten Prozess. Litt erklirt dies am Be-
griff der ,geistigen Nahrung® Die Argumentation entspricht Litts Analyse der Zweck-
Mittel-Relation in technischen Abliufen: Sowohl das technische Mittel als auch das
Nahrungsmittel haben gegentiber dem zugeordneten Zweck einen geringeren Wert.
Beide Mittel haben nur eine dienende Funktion. Das Nahrungsmittel verliert bei seinem
Gebrauch seine eigene Form, denn der aufnehmende und in eine determinierte Rich-
tung wachsende Organismus assimiliert das Nahrungsmittel. Litt grenzt diese ,ein-
seitige Assimilation® von dem nicht determinierten Bildungsvorgang scharf ab: Im
Unterschied zum Nahrungsmittel, so Litt, kommen die Bildungsinhalte nur dann zur
Wirkung, wenn sie nicht einseitig assimiliert werden. Die Inhalte wirken allein dann,
wenn sie mehr sind als blofle Mittel, die ihre Form verlieren. Denn Bildung ereignet sich
in dem Moment, in dem der sich Bildende die Bedeutung des Inhaltes klar erfasst und
von ihr sein Denken formen lasst (vgl. Litt 1921/1969, S. 286).

2.2 Georg Simmel
Georg Simmel selbst hat keine padagogischen Schriften veroffentlicht. Erst im Jahre

1922 erschien posthum ein Buch mit dem Titel: ,,Schulpidagogik. Vorlesungen, gehalten
an der Universitdt Strafburg®. Laut Karl Hauter, dem Assistenten Simmels und Heraus-
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geber des Bandes, bildete der Text die Grundlage der Vorlesungen, die Simmel im Win-
tersemester 1915/16 in Strafburg gehalten hat. In Simmels ,Schulpidagogik wird
deutlich, wie er die Begriffe ,Mittel“ und ,,Zweck® als pidagogische Kategorien nutzt.

2.2.1 Kindheit als Mittel und Zweck

Eine zentrale philosophische These Simmel besagt, dass jede Situation im Lebensprozess
ihren eigenen Zweck und Wert habe und zugleich ein Mittel fiir die Folgesituationen
und daher ein Durchgangspunkt sei. Simmel wendet in seiner ,Schulpadagogik® diese
These auf das Verhiltnis von Kindheit und Erwachsenenalter an. Er schreibt im Kontext
einer Auseinandersetzung mit Ernst Meumann: ,,Was Kant iiber den ganzen Menschen
im Verhiltnis zu andern sagt: man dirfe ihn niemals nur als Mittel, sondern miisse ihn
immer zugleich als Zweck ansehen — das gilt auch fiir das Verhaltnis der einzelnen Le-
bensmomente zueinander. (...) Das Kind ist nicht nur der Kandidat des Erwachsenen,
darf durchaus nicht nur auf seine spitere Existenz angesehen werden. Es hat vielmehr
als Kind seine besonderen Schonheiten und Eigenheiten, Aufgaben und Rechte, und die-
se muss die Pidagogik anerkennen® (Simmel 1922, S. 36). Simmel moniert, Meumann
betone iibermifig die Unvollkommenheit des Kindes. Simmel vermutet eine implizite
Vorstellung vom Kind als dem kleinen Erwachsenen, der sich vom eigentlichen Erwach-
senen nur quantitativ unterscheide. Kindheit jedoch, so wendet Simmel ein, ist eine
qualitativ eigene Stufe; sie hat ihre besonderen Formen des Denkens und Handelns, die
sich mit denen des Erwachsenenalters nicht ohne weiteres vergleichen oder verrechnen
lassen.

Simmel weist auf die Dialektik von Mittel und Zweck bzw. von Kindheit und Er-
wachsenenalter hin: Die Kindheit ist nur dann ein wirksames Mittel fiir die Vorberei-
tung des zukiinftigen Erwachsenseins, wenn sie als Selbstzweck mit ihrem eigenen Wert
aufgefasst und behandelt wird. Sieht man die Kindheit als schnell zu iiberwindendes
Mingelstadium an, schadet man nicht nur dem Kind, sondern auch dem Erwachsenen,
zu dem es sich entwickeln wird (vgl. Danner 1991, S. 105ff.).

Diese Gedanken erinnern an Rousseaus Thesen zur Kindheit (vgl. Rousseau
1762/1983, S. 206f., 185f.). Simmel bezieht sich aber interessanterweise nicht auf Rous-
seau, sondern auf Kant.

2.2.2 Bildungsinhalte als Mittel und Zweck

In der ,,Schulpiddagogik® findet sich ein weiterer Bezug zu Kant. Er betrifft die Bedeu-
tung der Bildungsinhalte: ,Was Kant vom Menschen sagt: er diirfe niemals nur als Mit-
tel, sondern miisse immer zugleich als Zweck behandelt werden — gilt von allen Gegen-
stinden des Lehrbetriebes. Ein jeder soll als solcher gewusst oder gekonnt werden, und
zugleich ist jeder in einer tieferen oder in der tiefsten Schicht ein Vermittler der Bildung
des ganzen Menschen — zugleich Zweck und Mittel“ (Simmel 1922, S. 87). An anderer
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Stelle heifdt es analog: ,,Alle Lehrinhalte haben die doppelte Bedeutung: sie sollen ge-
wusst werden, schlechthin als Inhalte. Dass sie als solche noch einem weiteren Zweck
dienen, ist eine Sache fiir sich (fremde Sprachen der Ausiibung, Geschichte dem politi-
schen Verstindnis der Gegenwart), es mag fiir ihre Aufnahme bestimmend sein, aber
immerhin bleibt das Wissen des objektiven Inhalts die relative Endstation des Unter-
richtsganges. Dann aber dienen sie funktionell der Stirkung, Verfeinerung, Schwin-
gungsweite des Geistes, seiner sittlich-dsthetischen Hebung, der Gerichtetheit der Seele
auf das Geistige und Wertvolle. ,Bildung’ ist die Synthese dieser beiden Ziele“ (ebd.,
S.33).

Diese Uberlegungen korrespondieren mit einem anderen Hinweis Simmels: ,,Jedes
Fach soll als — jedes Mal anders gefirbter — Mikrokosmos der ganzen Pidagogik behan-
delt werden® (ebd., S. 104). Simmel will zwar die ,,Besonderheit® des Faches nicht ,,an-
rithren®; gleichwohl wird deutlich, dass er ein Uberschreiten der Fachgrenzen als sinn-
voll erachtet. So schreibt er auch tiber die dsthetische Bildung: Sie ,soll nicht besonde-
ren kunstwissenschaftlichen Unterrichts bediirfen. In fast allen Fichern ist Gelegenheit,
den dsthetischen Sinn zu bilden® (ebd., S.103f.). Mikrokosmos ist jedes Fach also dann,
wenn alle erzieherischen Dimensionen beriicksichtigt werden, wenn Intellekt und Ge-
fithl gleichermaflen angesprochen werden, wenn die philosophischen, ethischen und is-
thetischen Momente des Unterrichtsgegenstandes zur Geltung kommen und wenn die
groflen Zusammenhinge, in denen der Unterrichtsgegenstand steht, in Erscheinung tre-
ten konnen. Simmel votiert dafiir, die engen Fichergrenzen zu tiberwinden, um alles
pidagogisch Wesentliche in einen Zusammenhang zu bringen und als Einheit zu be-
handeln. Weil sich die Welt und das Wissen iiber sie nicht mechanisch zerstiickeln las-
sen, muss laut Simmel so unterrichtet werden, dass in jeder Stunde zumindest eine Ah-
nung groflerer Zusammenhinge entstehen kann. Das heif3t aber: Der Lehrer ist nicht
Vermittler eines bestimmten Weltausschnitts, sondern — zumindest ansatzweise — Ver-
mittler universeller Zusammenhinge. Und er ist nicht Erzieher einer bestimmten Fi-
higkeit des Schiilers, sondern Erzieher aller wesentlichen Fihigkeiten (vgl. Danner 1991,
S. 101ff; Rodax 1999, S. 29ft.).

2.2.3 Der Lehrer als individuelles Mittel

Wie bereits erldutert, fasst Simmel den Begriff des Mittels sehr weit. Daher lassen sich
auch seine Uberlegungen zu schulpidagogischen Methoden dem Thema ,,Mittel“ zu-
ordnen.

Simmel befasst sich eingehend mit der Frage, in welchem Verhiltnis die Individuali-
tit des Lehrers und die piddagogische Methoden zueinander stehen. Der zentrale Ge-
danke lautet: ,Alle die Methoden-Prinzipien: induktiv, deduktiv, dogmatisch, heuris-
tisch, Formalstufen, konzentrische Kreise — sind schematische Abstraktionen, mit denen
ein lebendig schopferischer Lehrer nichts anfangen kann. Er hat eben seine Methode
(d.h. er ist eine Methode)“ (Simmel 1922, S. 10). Damit ist zweierlei gemeint. Erstens: Es
ist wichtig, dass der Lehrer seine Individualitdt ins Spiel bringt. ,Innerhalb der Lehr-
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plangrenzen® soll er die Gebiete bevorzugen, ,fiir die er besondere Begeisterung emp-
findet“ (ebd., S.28). Denn es ist sinnvoll, dass der Lehrer sein tatsichliches personliches
Engagement gegeniiber der zu vermittelnden Sache authentisch zum Ausdruck bringen
kann. Zweitens: Jeder Lehrer, so Simmel, hat seine individuelle Methode und soll diese
kultivieren. Praparationsbiicher ,,geben dem Lehrer ein totes Schema, dessen Suggestion
er sich doch schwer entziehen kann und das die Individualitit seiner selbst in der jewei-
ligen Lage vergewaltigt (ebd., S. 68). Damit ist nicht gesagt, methodische Bildung sei
iberfliissig und der Lehrer solle allein aus ureigenem Reservoir schopfen. Im Gegenteil:
»Um das Optimum dieser eigenen Methode zu erreichen, muf er alle objektiv beste-
henden kennen lernen.“ Aber der Lehrer soll ,,diese Methoden kennen lernen, nicht um
eine davon dogmatisch-mechanisch anzuwenden, sondern als Nahrstoffe, die er sich
assimiliert, um seine organisch einheitliche Produktivitit davon und daraus zu ent-
wickeln; er muf3 sie durchaus in seinen individuell und selbstindig lebendigen
Leistungsprozefd umsetzen® (ebd., S. 10).

2.3 John Dewey

»Mittel, ,,Zweck®, ,,Ziel®, ,Konsequenz“ gehoren zum Kreis der Hauptbegriffe in De-
weys Philosophie. Dass dies auch fiir seine Padagogik gilt, wird unter anderem sichtbar
an Deweys Konzept der Erziehung zur Verantwortlichkeit, an seinen wissenschaftstheo-
retischen Uberlegungen zur Pidagogik sowie in seiner Theorie des Wachstums.

Die Begriindung seiner These, Wachstum sei das Ziel der Erziehung, zeigt deutliche
Uberstimmungen mit Simmels Ausfithrungen zur Selbsttranszendenz des Lebens. Was
den Vergleich mit Litt anbelangt, so ist festzustellen, dass Dewey, der von einem anderen
Verstindnis von ,,Zweck und ,Mittel“ ausgeht, zu einer divergierenden padagogischen
Deutung der Begriffe ,, Technik“ und ,,Kunst“ gelangt.

2.3.1 Erziehung zum verantwortlichen Handeln

Verstindiges Handeln ist laut Dewey ein Handeln, das eng mit der Reflexion von Hand-
lungskonsequenzen verkniipft ist. In diesem Sinne ist verstindiges Handeln zugleich der
Ausdruck einer verantwortlichen Haltung. Die Entwicklung und Stabilisierung dieser
Haltung ist nach Deweys Auffassung ein wichtiges piadagogisches Ziel.

Entscheidend fiir die Erziehung zu verantwortlichem Denken und Handeln ist, so
Dewey, die bestindige Anwendung von Wissen. Nur wenn der Lernende das Wissen als
Mittel gebraucht und in Handlungen umsetzt und die sich ergebenden Handlungskon-
sequenzen eigenstindig tiberpriift, gelangt er zum umfassenden Verstindnis einer Sa-
che. Die wesentliche pidagogische Bedeutung der Wissensanwendung liegt nicht in der
Festigung des Gelernten oder im Automatisieren eines bestimmten Handlungsablaufes,
sondern in dem Umstand, dass der Lernende erst durch die praktische Anwendung den
Gegenstand intellektuell durchdringt. Fehlt im Lernprozess der praktische Gebrauch
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des Wissens, ist das erworbene Wissen nur Halbwissen und von der Wirklichkeit ab-
gespalten. Anders gesagt: Der Lerngegenstand ist nur dann verstanden und kann nur
dann verantwortlich als Mittel der Handlungssteuerung gebraucht werden, wenn die
mit dem Gegenstand verbundenen Handlungskonsequenzen im reflektierten Hand-
lungsvollzug in aller Deutlichkeit wahrgenommen worden sind (vgl. 1916/1997, S. 161).

2.3.2 Mittel und Zweck in der pddagogischen téyvy

Ahnlich wie Litt setzt sich Dewey kritisch mit Herbart auseinander (vgl. Oelkers 2000a,
S.290). Dewey moniert wie Litt die Absonderung der Zielreflexion von der Erforschung
der Mittel. Er macht deutlich, dass die Erziehungsziele und Erziehungsmittel nicht sub-
stanziell voneinander getrennt sind, sondern Funktionsaspekte eines einheitlichen
Handlungsablaufes sind:

»Die Darstellung, wie sie oft gegeben wird, verursacht ein Missverstindnis. Sie fiihrt
zu der Auffassung, dass Mittel und Ziele voneinander getrennt sind, indem jedes seinen
eigenen festgesetzten Bereich hat. In Wirklichkeit sind der Verwirklichung unfihige Zie-
le nur dem Namen nach Ziele. Ziele miissen in dem Licht erhiltlicher Mittel aufgestellt
werden. Es kann sogar behauptet werden, dass Ziele nur Mittel sind, die zu voller Wech-
selwirkung und Einheit gebracht wurden® (Dewey 2002b, S. 127).

Im Unterschied zu Litt gelangt Dewey in seinen weiteren Untersuchungen zur pada-
gogischen Bedeutung von Mittel und Zweck nicht zu einer Ablehnung eines padagogi-
schen Technik-Begriffes. Vielmehr plddiert er dafiir, die antike Idee der T yvn wieder
aufleben zu lassen. Hier ist, so Dewey, ein Handlungstypus angedacht, bei dem es keine
starren Trennungen gibt: Die Reflexion und Erprobung von Zwecken, Mitteln und
technologischen Regeln sind nicht unterschiedlichen Feldern zugeordnet, sondern sind
Gesichtspunkte einer einheitlichen verniinftigen Praxis. Der Begriff ,,t xvn® bezeichnet
eine Handlungsform, in der Wissenschaft Kunst ist und Kunst Wissenschaft ist (vgl.
Dewey 2003Db, S. 292f.).

Dabher ist es fiir Dewey schliissig zu sagen, die Erziehungspraxis sei ,,eine Art gesell-
schaftlicher Ingenieurkunst® (Dewey 2002b, S. 117; vgl. auch ders. 2003b, S. 3071f.). Eine
Ingenieurkunst ist die Padagogik, weil sie den dichten Wert- und Wirkungszusammen-
hang von padagogischen Zwecken, Mitteln und Handlungsregeln reflektiert und er-
probt. Eine gesellschaftliche Ingenieurkunst ist die Pidagogik, weil das gesamte soziale
Leben einer Gesellschaft erziehend wirkt und deshalb die Gesellschaft als zentrale Wirk-
grofle mitbedacht werden muss (vgl. Dewey 1916/2000, S. 20, 136). Inwiefern die Pada-
gogik eine Ingenieurkunst ist, soll etwas ausfiihrlicher erldutert werden:

Intelligentes Handeln, so Dewey, zeichnet sich dadurch aus, dass es angesichts jeweils
individueller Handlungssituationen neue und wirksame Mittel-Zweck-Kombinationen
erfindet, dass es schopferisch ist. Genau dies zeichnet auch die kiinstlerische Tétigkeit
aus. Sie agiert grenziiberschreitend, indem sie Neues erschafft. Das geschaffene Kunst-
werk erlangt seine Qualitdt und seinen intensiven Effekt dadurch, dass in ihm auf eine
neue Weise bestimmte Mittel zu voller Wechselwirkung und Einheit gebracht werden:
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dass in ihm eine besonders innige und zugleich individuelle Beziehung von Mittel und
Zweck hergestellt wird (vgl. Dewey 1995, S. 360; ders. 1998, S. 186f.). Insofern kann ein
Kunstwerk verstanden werden als eine einzigartige ,,Organisation von Energien®, nim-
lich der Energien der eingesetzten Mittel (Dewey 1998, S. 222). In der Kunst erreicht
menschliches Denken und Handeln seine héchste Form. Denn Kunst stellt ,,den
Schnittpunkt des Individuellen und des Allgemeinen in der Natur dar, den Schnittpunkt
von Zufall und Gesetz, wobei sie den Zufall in Gelegenheit und das Gesetz in Befreiung
verwandelt (Dewey 1995, S. 368).

Kunstwerke, so Dewey, wirken in besonderer Weise final und zugleich instrumentell.
Kunstwerke haben einen unmittelbar erfiillenden Effekt: Der Wahrnehmende erlebt
und geniefst die Energie des Kunstwerkes (finale Wirkung). Zugleich haben Kunstwerke
eine fortgesetzte Wirksamkeit: Der Wahrnehmende wird ein anderer durch die Begeg-
nung mit dem Kunstwerk; er verfeinert seine Wahrnehmung, wird intelligenter und er-
weitert damit seine Fahigkeiten fiir zukiinftige Geniisse und Handlungen (instrumentel-
le Wirkung) (vgl. ebd., S. 340). Dewey verallgemeinert diesen Gedanken: ,,Jede Titigkeit,
die Objekte hervorbringt, deren Wahrnehmung ein unmittelbares Gut ist und deren
Wirken eine kontinuierliche Quelle genussvoller Wahrnehmung anderer Ereignisse ist,
weist die Schonheit der Kunst auf (Dewey 1995, S. 344). Und er generalisiert weiter:
»Jede Titigkeit, die beides (ndamlich instrumentell und final wirkend; d. Verf.) zugleich
ist, und nicht alternativ und abwechselnd, ist Kunst“ (ebd., S. 340).

Dieser Gedanke, so Dewey, ist auch fiir die Pddagogik bestimmend. Die Pidagogik
hat die Aufgabe, Situationen herbeizufiihren, die beides zugleich verwirklichen: die Er-
fahrung erfillter Gegenwart und die Erweiterung des zukiinftigen Denk- und Hand-
lungsraumes. Um dies zu erreichen, miisse die Pidagogik, sich auch von dem alten
Korper-Geist-Dualismus losen: ,,Die volle Realisierung der Integration von Korper und
Geist in Aktion wartet auf die Vereinigung von Philosophie und Wissenschaft in der
Kunst, vor allem in der hochsten Kunst, der Kunst der Erziehung (Dewey 2003b,
S.309).

2.3.3 Wachstum als Ziel der Erziehung

»Wachstum® ist ein zentraler Begriff in Deweys piddagogischer Theorie: ,,Since growth is
the characteristic of life, education is all one with growing; it has no end beyond itself”
(Dewey 1916/1997, S. 53). Mit ,,Wachstum* verbindet Dewey nicht einen determinier-
ten Ablauf, sondern einen Prozess, in dem fortwihrend etwas Neues geschieht. Die ste-
tige Erneuerung ist das wesentliche Merkmal des Wachstums (vgl. ebd., 49f.; Oelkers/
Horlacher 2004, S. 239, 242, 261). In diesem Sinne muss nach Dewey Leben als Wachs-
tum und Erziehung als Forderung von Wachstum begriffen werden. Férderung von
Wachstum bedeutet also nicht, dass sich der Erzieher passiv verhilt und lediglich beo-
bachtet, wie der Heranwachsende die in ihm genetisch praformierte Gestalt allmahlich
entfaltet. Vielmehr meint Erziehung die Beeinflussung eines Vorganges, dessen Kern
gerade nicht die Determination, sondern die kontinuierliche Erneuerung ist.
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»Wachstum® bedeutet keineswegs, so Dewey, dass die Erziehung auf ein bestimmtes
und abschlieffendes Ziel hinauslduft. Vielmehr wandelt sich das Ziel der Erziehung
fortwihrend. Das Erziehungsziel ist jeweils die nichste Entwicklungsetappe des Heran-
wachsenden in seiner Beziehung zur Umwelt. Jede der Relationen, die dabei nach und
nach entstehen, ist das Ziel der Erziehung. Das Ziel der Erziehung ist also nicht das An-
kommen an einem Endpunkt, sondern das unbegrenzte Weiterwachsen im Sinne einer
intelligenten und stetigen Weiterentwicklung der Beziehungen zur Umwelt. Jede Etappe
in diesem Prozess ist Mittel und zugleich Zweck (vgl. Oelkers 2000a, S. 495, 500f.).

3. Ausblick

Das Ergebnis des Vergleiches zeigt deutliche Unterschiede zwischen den Autoren: Litt
hebt die Trennlinie zwischen Mittel und Zweck hervor und kritisiert den padagogischen
Gebrauch der Begriffe. Simmel und Dewey arbeiten Zusammenhinge von Mittel und
Zweck heraus und gebrauchen die Begriffe als zentrale pidagogische Kategorien.

In einer weiterfithrenden Untersuchung wire nun zu kliren, ob und inwieweit die
dargestellten Konzepte zur Weiterentwicklung einer Theorie der Erziehungsmittel bei-
tragen. Mogliche Denkwege einer solchen Folgeuntersuchung sollen in diesem Ausblick
exemplarisch angedeutet werden.

Ausgangspunkt des Aufsatzes war die Feststellung, dass Erich E. Geifdler in seiner
Theorie der Erziehungsmittel Zweck und Mittel voneinander scheidet und in eine hie-
rarchische Beziehung bringt: Der Zweck liegt aufSerhalb der Mittel und legitimiert die
Mittel. Geifllers Begriffsbestimmung kontrastiert mit Deweys dialektischer Zweck-
Mittel-Theorie. Wie erldutert, gibt es aus Deweys Sicht keinen substanziellen Unter-
schied zwischen Mittel und Zweck. Vielmehr ist seines Erachtens jedes Mittel ein Konsti-
tutionsmittel des Zweckes.

Ausgehend von Deweys Gedanken soll nun anfanghaft gepriift werden, ob Geifler in
seiner Theorie der Erziehungsmittel die strikte Trennung von Mittel und Zweck tatsdch-
lich durchhalten kann.

Geif3ler stellt konsequenterweise die Zielreflexion an den Anfang seiner Theorie. Erst
im zweiten Schritt gibt er eine Analyse der Erziehungsmittel. Geifller tiber das Erzie-
hungsziel: ,Das padagogische Leitziel: Verselbstindigung von Individuen, gilt (...) trotz
bestehender Schwierigkeiten, fehlender Voraussetzungen und unterschiedlicher Erzie-
hungssysteme immer und tberall. An dieser Zielbestimmung hingt zugleich die Selb-
stindigkeit der Erziehungsorganisationen, der Erzieher und schliellich auch der Erzie-
hungswissenschaft insgesamt, von welchen verschiedenen ,Menschenbildern® und Ge-
sellschaftsordnungen her man ansonsten auch Erziehung betrachten mag® (Geifiler
1982, S.19).

Wie verhalt sich dieses Ziel zu den von Geifdler erlduterten Erziehungsmitteln? Die
Textlektiire zeigt: Die Erziehungsmittel stehen keineswegs aulerhalb des Erziehungszie-
les. Zwei Textbeispiele sollen den Befund verdeutlichen.

Geifiler schreibt: ,Da man Selbstindigkeit (...) nicht direkt angehen kann, wird sich
Erziehung mehr okkasionaler Verhiltnisse bedienen miissen: Man kann nicht befehlen,
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dass sich ein anderer selbstindig verhilt; man kann ihn indes methodisches Verhalten,
Maoglichkeiten fiir Problemlosungen u.d. lehren und ihn dann in Situationen bringen, in
denen er selbstindig Handlungen durchfiihren muss und iber diese Erfahrung Selb-
stindigkeit gewinnen kann“ (Geif3ler 1982, S. 20).

Es wird deutlich: Das Erziehungsmittel ist eine vom Pddagogen arrangierte Situati-
on, deren Kern darin besteht, dass der Lernende selbstindig handelt. Das Ziel: Der Ler-
nende wird zur Selbstindigkeit erzogen. Das Mittel: Der Lernende wird in Situationen
gebracht, in denen er selbstindig handelt. Mit Deweys Begriffen formuliert: Im Ziel ,,la-
gert“ sich das Mittel ,kumulativ® und ,konstitutiv ab. Konkreter: Die kontinuierliche
Erfahrung von selbstindigem Handeln in arrangierten Situationen ,lagert“ sich in der
,Konstitution“ des Lernenden ,kumulativ® ab und fithrt dazu, dass der Lernende nach
einer bestimmten Zeit dauerhaft selbstindig wird.

Ein zweites Beispiel. Zum Erziehungsmittel Arbeit schreibt Geifler: ,Der Schiiler
muss die Arbeit von sich aus als sinnvoll erkennen und unter einer konkreten Zielset-
zung beginnen (Prinzip der Spontaneitit). Er kann nicht dazu kommandiert werden,
weil dann die immanenten erzieherischen Tendenzen des Arbeitsprozesses nicht zur
Wirkung kidmen* (ebd., S. 254).

Auch hier wird wieder sichtbar: Das Erziehungsmittel Arbeit kann nur dann zu einer
stabilen Selbstindigkeit fithren, wenn das piddagogische Arrangement darin besteht,
dass der Lernende selbstindig arbeitet: ,Die Aufgabenstellung muss eine Freiheit der
Gestaltung erlauben. (...) Erstens muss das Arbeitsvorhaben eine dem Schiiler angemes-
sene Arbeitsweise (Arbeitstempo, Arbeitsform) und auch eine eigene Wegfindung er-
lauben. Kommandierte Arbeitsschritte sind mechanische und keine padagogische Ar-
beit. Zweitens soll der Lernende aber nicht nur eine Wahlmoglichkeit zwischen ver-
schiedenen Arbeitswegen haben, sondern Fehler machen diirfen, die nicht gleich durch
einen emsigen Lehrer korrigiert werden diirfen® (ebd., S. 255).

Insgesamt zeigt sich in Geifllers Konzept: Die Mittel liegen nicht au8erhalb des Zwe-
ckes. Der Padagoge montiert Erziehungsziel und Erziehungsmittel nicht aneinander.
Vielmehr sorgt er dafiir, dass die Erziehungsmittel das Erziehungsziel verkoérpern.
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Torsten Schwan

,Denn entscheide nicht ich, so wird tiber mich
entschieden”

Peter Petersen als politischer Reformpiidagoge — eine programmatische Neubewertung

Zusammenfassung: Die politische Dimension im Handeln Petersens blieb bislang ausgeblendet.
Wegen dieses Defizits wird er heute durchgehend als unpolitischer Pidagoge begriffen. Tatsich-
lich hat Petersen ab den 1920er Jahren kontinuierlich die Aufrechterhaltung vorhandener Spiel-
riume, den Ausbau und die Abschirmung des eigenen Reformprojekts betrieben. Der Beitrag be-
leuchtet seinen strategisch-zielorientierten Schulterschluss mit diversen politischen Entschei-
dungstrigern und legt als Folge eine Handlungstheorie vor, die den politischen Kern in Petersens
Werk offenbart.

1. Einleitung

Die Historische Bildungsforschung begreift Peter Petersen, den Begriinder der Jenaplan-
Pddagogik, seit rund einem Jahrzehnt zunehmend als ,,politisch naiv (Schwan 2000a,
S. 295f.; 2004, S. 201f.). Sie folgt damit einem Allgemeinplatz kritischer Erziehungswis-
senschaftler: ,,Die ,theoretisch® begriindete Naivitit trug mafigeblich dazu bei, dass Peter-
sen zeitweilig glaubte, die ,Machtergreifung® des NS-Regimes wiirde zur Verwirklichung
der idealisierten ,Gemeinschaft® beitragen.“ (Dopp 2003, S. 695; Hervorhebungen wie
im Original) Diese These zweifeln auch Petersen-Proponenten nicht mehr an: ,Die
Nachfolgenden aber tun gut daran, die politische Naivitit Petersens nicht zur alleinigen
Meflatte fiir die Beurteilung seines Werks zu machen.“ (Lanig 1998)

Die gemeinsame Sichtweise verwundert nur vordergriindig. Denn zwar entwickelte
sich das Konstrukt der ,,politischen Naivitit“ in den 1980er Jahren im kritischen Spekt-
rum der bundesdeutschen Pidagogik. Es schloss jedoch weitgehend nahtlos an traditio-
nelle Entpolitisierungsstrategien von Petersen-Proponenten der 1950er bis 1980er Jahre
an — was in den 1980er Jahren allerdings kaum zu erkennen war.

Nun ist hier nicht der Raum die systematischen Verdriangungen historischer Peter-
sen-Proponenten zu beleuchten. Auch kénnten die auf deren Literatur aufbauenden
Transponierungen der Petersen-Kritik nicht auf wenigen Seiten befriedigend skizziert
werden. Es geht also nicht um die Rezeptions- und Wirkungsgeschichte Petersens und
seiner Pddagogik. Genauso wenig sollen die Problematiken des heutigen und der histo-
rischen Petersen-Bilder beleuchtet werden (vgl. dazu Schwan 2007).

Stattdessen wird an Beispielen aus der NS-Zeit gezeigt, dass Petersen und sein Schii-
ler-Kreis entgegen dem herrschenden Mythos zur klaren politischen Analyse fihig wa-
ren (Abschnitt 2). Diese These wird anhand mehrerer politisch-strategischer Handlun-
gen erhirtet (Abschnitt 3). Die angestellte Analyse erhellt Petersens Politik-Verstindnis,
verdeutlicht die erstaunliche Bandbreite seines Handelns und macht ersichtlich, wie eng
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Petersens aktives politisches Handeln mit seiner Erziehungstheorie verbunden gewesen
ist. Darauf wird abschlieffend zuriickzukommen sein. Die dort prasentierte Handlungs-
theorie macht das komplexe Verhalten Petersens nicht nur in der NS-Zeit transparenter
(Abschnitt 4).

2. Zwischen ,Selbstgleichschaltung” und Autonomieanspriichen

Die von den Nationalsozialisten initiierte Dynamik ihrer Machteroberungspolitik ent-
wickelte sich ab Februar 1933 ganz im Zeichen des ,permanenten Ausnahmezustands®
(Bracher). Thr Ziel war, alle anderen einflussreichen Krifte auszuschalten, zugleich die
Grundlagen fir die ,Erfassung® der ,,Volksgenossen zu legen und beide Prozesse mit-
tels der ,,Gleichschaltung® abzusichern. Diese Phase der ,Machtergreifung® endete mit
den Gesetzen ,gegen die Neubildung von Parteien“ und , iiber Volksabstimmung® je-
weils vom 14. Juli 1933. Mit dem ,Gesetz zur Sicherung der Einheit von Partei und
Staat“ vom 01.12.1933 war dann die Machteroberungsphase im engeren Sinne abge-
schlossen (Wehler 2003, S. 610-614). Es folgte eine lingere Phase der Machtkonsolidie-
rung. Die zentrale Folge der ,,Gleichschaltungs®“-Politik war, ,,dass die Unterstiitzung fiir
Hitler und die NS-Regierung in den Monaten von April bis September 1933 betricht-
lich zunahm, auch unter denen, die vorher kritisch bis feindselig eingestellt waren®
(Kershaw 1999, S. 82). — Bleibt zu fragen, wie nun Petersen reagiert hat. Konnte er die
Entwicklungen erkennen oder war er zu ,naiv* dazu?

Zur Beantwortung der Frage lohnt sich das Heranziehen seiner Artikel aus dem
Sommer 1933. So riickte er im August eine ,,organisch-volkische Begriindung in den
Vordergrund und betonte dabei fiir die Landschule, dass ,,die volkische Kulturentwick-
lung keinen Sprung kennt, hochstens dann und wann stirkere Antriebe und vorwirts
dringende Stofle aushilt und — natiirlich — auch vernichtet werden kann, etwas, das ihr
sicher widerfihrt, wenn sie nicht in sich organisch fortwachsen darf.“ (Petersen 1933a
S. 387; Hervorhebungen durch T.S.) Die Passage thematisierte die ,,Gleichschaltung®,
erkannte sie als Gefahr — und kritisierte sie: die Entwicklung der Landschule miisse
»vernichtet werden®, ,wenn sie nicht in sich organisch fortwachsen diirfe.

Das Zitat wird umso bedeutungsvoller, da Petersen ab Juli im westfilischen Kreis
Liibbecke ein ,,Jenaplan-Landschulprojekt® mit aufzubauen begann (s.u.). Es zeigt poin-
tiert, dass der Jenaer Erziehungswissenschaftler recht genau erkannte, was um ihn her-
um geschah. Zugleich verdeutlicht es, dass Petersen sich den Entwicklungen nicht passiv
aussetzen wollte. Deshalb schaltete er sich aktiv und kritisierend ein: Ziel war, Freiriume
fiir eigene Ziele offen zu halten.

Mit diesem grundsitzlichen Ziel verband Petersen eine weitere Intention: das Konti-
nuieren zentraler Fundamente des eigenen Reformkonzepts. Das ldsst sich deutlich am
Beispiel des so genannten ,,Familienprinzips“ zeigen. Ab Anfang der 1930er Jahre hatte
Petersen (1930, S. 203) betont, dass man ,,mit der Idee der Schulgemeinde, welche Kin-
der, Eltern und Erzieher umschlief8t, Ernst macht (Elternbesuche in der Schule, Eltern-
abende, Mitarbeit der Eltern) Jenes Prinzip konnte ideologisch zwar vielfiltig benutzt
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werden. Es stand von der Substanz jedoch quer zur nationalsozialistischen ,,Pddagogik
der Gewalt®, die darauf angelegt war, ,,innerhalb der Schule und mit Hilfe der HJ auch
auflerschulisch den Einfluss konkurrierender und traditionell bedeutsamer Erziehungs-
instanzen auszuschlieflen: der Familie, der Kirchen, der lokalen Sozialmilieus sowie
schicht- und klassenspezifischer Kulturen“ (Tenorth 2003, S. 16).

Nach 1933 betonte Petersen nun weiterhin den besonderen Wert des ,,Familienprin-
zips“. So schrieb er im Sommer 1933: ,,Wehe unserem Vaterlande, wenn es diesem siidli-
chen Rationalismus verfiele, anstatt sein neu erwachtes, neu durchforschtes und geklar-
tes nordisch-germanisches Geisteserbe fiir den Neubau des Reiches einzusetzen und
damit auch fiir den Ausbau der Schule, der Volks- und hoheren Schule, als deutscher
Schule. Das heif3t zugleich fiir die Volksschule, soweit als irgend moglich Aufbau auf dem
Familienprinzip.“ (Petersen 1933b, S. 125; Hervorhebungen wie im Original)

Konfrontiert mit der ,,Gleichschaltungs“-Politik, kontinuierte Petersen damit ein
weiteres fir ihn typisches Handlungsmerkmal: die Strategie, anderen die eigene Mei-
nung zu unterstellen und damit nicht gegebene Ubereinstimmungen herzustellen. Jene
Strategie entpuppt sich als Teil von Malnahmen, mit denen Petersen seine Geschicke
weiterhin aktiv mitbestimmen wollte. Denn das Beharren auf dem ,,Familienprinzip“
insbesondere fiir die Volksschule — also genau fiir den Bereich, in dem der Jenaplan be-
sonders wirksam war — war wohl kaum der ,naive“ Versuch, ,,die NS-Terminologie zwar
zu benutzen, sie aber im eigenen Sinne umzudeuten, wohl in dem etwas naiven Glau-
ben, sie aus ihrer Inhumanitit befreien und den eigenen Vorstellungen unterordnen zu
konnen“ (Kafiner/Scheuer, 1984, S. 652).

Vielmehr ging es darum, eigene Grundlagen fortzusetzen, wenn auch — im Sinne
strategischen Verhaltens — nun hiufig mit anderen Begriindungen als noch vor 1933
(vgl. zur Strategie der ,Herstellung an sich nicht gegebener Ubereinstimmungen®
Schwan 2000b, S. 19f., 105-109; 2007, S.65f., 108f., 110f., 136f.). Damit bekundete
Petersen den Willen, seinen Handlungsspielraum weiter aufrecht zu erhalten. Er offen-
barte folglich Autonomieanspriiche. Denn die Organisation der Volksschule ,,soweit als
irgend moglich [...] auf dem Familienprinzip“ wandte sich implizit gegen die NS-
»Erfassungsziele®. Sie war insofern alles andere als ,,politisch naiv

Insgesamt war strategisches Verhalten ab 1933 dringender nétig denn je. Denn die
NSDAP und ihre Gliederungen setzten alles daran, eigene Ziele durchzusetzen. Dabei
tat sich insbesondere die HJ hervor (Kater 1979, S. 587-592; Schorken 1997, S. 205f.) —
und auch das fand 1933 nicht Petersens Zustimmung: ,,[D]ie Auseinandersetzung hat in
der ganz groflen Mehrheit der Biinde bereits jetzt zu einer schirferen Erfassung des ei-
genes Gehaltes, der eigenen Form und der eigenen Aufgabe gefithrt neben den Parteien.
Das wire also die Entscheidung fiir den — Bund. [Absatz] Besonders tiefe Gedanken zur
Frage schrieb Alexander Miiller-Hamburg in dem Juliheft der ,Jungen Mannschaft’,
1932: ,Diese Tatsache (ndmlich dass manche Biinde bereits grofle Teile an politische
Parteien, besonders an die NSDAP., abgegeben haben. D.V. [Petersen, T.S.]), zwingt uns
freilich zu der Besinnung, ob dieser Weg vom Bund zur Partei grundsitzlich richtig ist‘
[...] Er selber entscheidet klar und eindeutig fiir den Bund, da ,Wesen und Sinn des
Bundes die Aufrichtung einer neuen Lebensordnung der Nation® ist, wihrend die Par-
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teien, einerlei welche, sich immer irgendwie der politischen Ebene anpassen miissen. Sie
sind, wie ein anderer Aufsatz der gleichen Nummer ausfiihrt, ,Meinungsgesellschaften
oder ,Interessengesellschaften’. Die Lebensgrundlage jeder Partei ist Propaganda [...]*
(Petersen 1933c, S. 83f.; Schreibung und Hervorhebungen wie im Original).

In diesem Sinne wies auch sein akademischer Schiiler Heinrich D6pp-Vorwald An-
fang 1934 ,auf Gefahren hin [...] fiir [die] Schule[.] Die Schule ist in Gefahr[,] ausge-
hohlt zu werden durch [die] H.J. [und] jede erzieherische Bedeutung zu verlieren® Sie
miisse sich deshalb ,,schleunigst auf sich selbst besinnen [und einen] Weg suchen, der
Gefahr zu begegnen“ (Heinrich Dopp-Vorwald: Vortrag ,H.J. und Schule®. o.]. [1934],
S. 7; die Dokumente des Nachlasses Dopp-Vorwalds lagern im Bundesarchiv Koblenz
(BAK), hier N 1454 Dopp/88.XIII.D.1.e.1). Auch hier artikulierten sich Autonomiean-
spriiche — die eigenen Erziehungsziele wurden aufrecht erhalten.

Diese gegen zentrale Ziele der NSDAP und eine ihrer Gliederungen gerichteten Aus-
sagen waren allerdings nicht generell NS-kritisch gemeint. Vielmehr iiberzeugte sich z.B.
Dopp-Vorwald Ende Mai 1933 selbst, seit geraumer Zeit Nationalsozialist zu sein. Er
radikalisierte damit seine Ansichten weiter — ein Prozess, der bei ihm seit Anfang der
1930er Jahre ablief. Sichtbarer Ausdruck dafiir war der Anfang Juli 1933 vollzogene Ein-
tritt in die SA und sein NSDAP-Aufnahmeantrag, dem 1937 riickwirkend zum 01. Mai
1933 entsprochen wurde (vgl. insgesamt Schwan 2007, S. 84f.). Auch Dopp-Vorwald
war also zur willentlichen ,Selbstgleichschaltung® bereit. Ihm wie auch Petersen und
groflen Teilen der deutschen Bevolkerung gerieten dabei allerdings nicht die eigenen
Ziele aus den Augen: ,,Wie sich der Staat im Groflen in eine gewaltige Raubmaschinerie
transformierte, wandelten sich gewohnliche Leute in Vorteilsnehmer und passiv Besto-
chene.” (Aly 2005, S. 361)

Denn Petersen ging ab dem Frithsommer zwei strategische Biindnisse ein: erstens
mit den sich ab Anfang 1933 ,,selbstgleichschaltenden® Reformkriften im westfilischen
Kreis Liibbecke, zweitens mit dem NS-Erziehungsaktivisten Franz Kade, einem Freund
des neben Alfred Baeumler wichtigsten NS-Erziehungsaktivisten Ernst Krieck (vgl. zu
Baeumler neuerdings Tilitzki 2002, S. 545-583, 935-1005; zu Krieck Griittner 1999,
Prange 2000, problematisch Wojtun 2000; zu Kade Hesse 1995, S. 403f., Link 1999,
S. 163-173 u.0.). Zusammen initiierte man im Sommer 1933 ein Reformvorhaben, aus
dem sich ab Ende 1933 das schon genannte westfilische ,,Jenaplan-Landschulprojekt®
entwickelte (vgl. Wilde 2000; Schwan 2007, S. 63ff.).

Zentrale Mitinitiatoren waren der Schulleiter einer Liibbecker Volksschule Wilhelm
Lorenz, der Liibbecker Kreisschulrat Eugen Stech bzw. sein Nachfolger Hermann Lii-
king sowie der fiir den Kreis Liibbecke verantwortliche Mindener Regierungsschulrat
Karl Wentz. Alle vier vollzogen als ,,Mirzgefallene zum 01. Mai 1933 ihren Beitritt in
die NSDAP und politisierten das Projekt entsprechend (Wilde 2000, S. 44ff.). Nach der
»Gleichschaltung® und Uberfiihrung des Westfilischen Lehrervereins in den NSLB, die
der nun zum ,Kreiskulturreferenten“ der NSDAP avancierte Lorenz im Juni 1933 an
vorderster Front mitbetrieb, verfiigte das regionale Reformspektrum iiber den notigen
parteiamtlichen Riickhalt fiir ein ausgreifendes Projekt. Deshalb trat Lorenz im Juni
1933 an Petersen heran, der augenscheinlich die schulpraktische Chance erkannte — und



Schwan: ,,Denn entscheide nicht ich, so wird iiber mich entschieden“ 847

nutzte (ebd., S. 52-55): ,Petersen hat offenbar die 1933 im Kreis Liibbecke gegebene
Chance, sein Praxisprogramm in einem Bezirk flichendeckend mit einer reformbereiten
Lehrerschaft zu erproben, gern und zu Anpassungen bereit genutzt. Dabei hat er der
Versuchung, eben dieses mit einer handlungsstarken, undemokratischen Regierung und
parteipolitisch zweifelhaften Verbandsfunktionidren als Helfern durchzusetzen, nicht
widerstanden.“ (ebd., S. 61)

Bis 1935 stellten rund zwei Drittel aller Volksschulen, mehr als 40 Schulen, im Kreis
Liibbecke ihre Arbeit auf den Jenaplan um (Retter 1996a, S. 132). Getragen von dieser
Expansion betonte Petersen im September 1935 auf dem Hoéhepunkt (und kurz vor
dem gleich zu betrachtenden Fall) des Projekts, dass ,,die iiberlieferte Lernschule, die
bisherige ,Bildungsanstalt, von Jahr zu Jahr, nein von Monat zu Monat ein immer un-
tragbarer Fremdkorper werde. Deshalb forderte er zum wiederholten Male ,,eine Schu-
le der Volksgemeinschaft, und das heift: eine Schule Neuer Erziehung [...] Und um die
Erfiillung dieser Sehnsucht ringt mit neuen Einsichten und Erfahrungen unsere Ge-
meinschaftspiddagogik.“ (Petersen 1935, S. 436) Mit der Betonung, dass die ,,Schule der
Volksgemeinschaft [...] eine Schule Neuer Erziehung® sein und deshalb ,unsere Ge-
meinschaftspidagogik® beachten miisse, visierte er eine deutlich iiber den Kreis Liibbe-
cke weisende Verbreitung der eigenen Pidagogik an, machte also seinen umfassenden
Anspruch geltend.

Die bislang skizzierten Handlungen miissen als aktive Versuche interpretiert werden,
eigene Interessen und Ziele durchzusetzen. Thnen musste nicht nur die Analyse politi-
scher Prozesse vorausgegangen sein. Vielmehr war das Verhalten selber politisch, wenn
man als Grundlage Max Webers (51976, S. 31) klassische Definition als ,,das Streben
nach Machtanteil oder der Beeinflussung der Machtverteilung® heranzieht.

Folge der strategischen Zielverfolgung war aber, dass man sich nicht abseits halten
durfte und konnte. Vielmehr musste man sich zur theoretischen Legitimierung und
zum praktischen Ausbau verstirkt mit einbringen. Das fithrte aber beinahe zwangsliu-
fig zu Selbstgleichschaltungs- und Radikalisierungsprozessen. Jene Entwicklungen las-
sen sich zwischen 1933 und 1935/36, dem Zeitraum des Aufbaus, des Zenits und des
Scheiterns des eigenen Landschulprojekts, anhand von Handlungen nachweisen:

1) Zur Selbstvergewisserung, Propagierung und als Mittel Einfluss auf weitere Teilhaber
am NS-Erziehungssystem zu erlangen, organisierte man von Jena aus ab Sommer
1933 verstirkt ,,Padagogische Wochen®. Gemeinsam mit den regionalen Akteuren
lud man Teilhaber am NS-Erziehungssystem fiir mehrtdgige Veranstaltungen ein
und zog neben regionale Lehrkrifte auch weitere Pddagogen und Mitglieder der
Schulverwaltung und -Aufsicht heran. Wihrend der ,,Pddagogischen Woche® hielt
man im Sinne eigener Zielsetzungen offentliche Reden und hospitierte Jenaplan-
Schulen an — immer mit dem Ziel, den eigenen Einfluss weiter auszubreiten: die
Teilnehmer wurden also als Multiplikatoren und Legitimatoren angesprochen und
vorbereitet (vgl. zum Ablauf z.B. den bei Retter 1996b, S. 275-289 abgedruckten zeit-
genossischen Bericht). Von Herbst 1933 bis Frithjahr 1935 fanden funf ,,Pddagogi-
sche Wochen® statt, in den Jahren zuvor waren pro Jahr durchschnittlich ein bis ma-
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ximal zwei gestaltet worden (Schwan 2003b, S. 828 Anm. 34). Die deutlich gestiegene
Zahl wirft ein Licht auf die Intensivierung der Arbeit.

2) Das politische Ziel der Einflusserweiterung implizierte nach wie vor Autonomiean-
spriiche. Darauf verwies im Juni 1934 der offizielle Abgesandte des REMs, Walter
Voigtlinder — ein wichtiger Schiiler Alfred Baeumlers —, in seinem Bericht zur 15.
»Pidagogischen Woche®: ,,Bei der starken Anlehnung an Prof. Petersen konnte es ge-
schehen, dass der politische Charakter von Erziehung und Schule nicht hervortrite.
[Absatz] Es ist bekannt, dass Prof. Petersen den Staat nur formal als Schulherrn an-
erkennt. Seine Schule ist ,Familienschule’ Die Gruppe, die Petersen fiir eine sinnvol-
lere Erziehungsgemeinschaft als die Klasse hilt, wird von der Familie her begriin-
det. (zitiert nach Retter 1996b, S. 291f.)

3) Jene Autonomieforderungen bedingten aber weiterhin keinen generell NS-kritischen
Standpunkt. Im Gegenteil: sowohl Petersen als auch wichtige seiner akademischen
Schiiler radikalisierten bis 1935/36 ihre artikulierten Ansichten noch weiter.

3. Schulreform zwischen Radikalisierung und Kontinuitét

Ein deutliches Signal dafiir war Petersens (1934) von der Forschung viel beachtete
Schrift ,Bedeutung und Wert des Politisch-Soldatischen fiir den deutschen Lehrer und
unsere Schule® In ihr grundierte er sein Erziehungsprojekt nationalsozialistisch, indem
er das ,Politische” der ,neuen Zeit* mit den Frontsoldaten des Ersten Weltkriegs ver-
band (ebd., S. 12-14). Zugleich lehnte er aber im Sinne eigener Zielvorstellungen zentra-
le NS-Symbole weiterhin ab. So wandte er sich indirekt gegen den ,,Deutschen Gruf3“:
»In aufrechter Haltung die Hand geben und dabei einander fest und voll in die Augen
sehen — das war auch der Gruf der Schiiler und Lehrer seit 1924 in der Universitits-
schule zu Jena, und seinen erzieherischen Wert mochte ich aus dieser Gemeinschaft
nicht entfernt wissen.“ (ebd., S. 16) Auch lehnte er eine ,,Uniformierung aller rund 12
Millionen deutscher Schulkinder mit erneuter Stofrichtung gegen die HJ ab und for-
derte stattdessen im Sinne des ,,Familienprinzips®, man solle ,,es dem Elternhause [tiber-
lassen], Schnitt und Farbe der Kleidung zu bestimmen®. Zwar konnte die Uniformie-
rung bereits der HJ angehorender Schiiler nicht verhindert werden. Fiir die anderen sei
aber wichtiger als eine Uniform, ,dass jeder Schiiler eine gesunde zeitgeméfle Turn- und
Sportkleidung besitze“ (alle Zitate ebd., S. 15).

Genauso konsequent wurde mit der Hakenkreuzfahne verfahren. Sie, die erst 1935
zur einzigen Staatsflagge werden sollte (Faubel et al. 1997, S. 14), wurde zugunsten der
alten schwarz-weif3-roten Flagge zurtickgewiesen: ,,Es erscheint mir ganz selbstverstdnd-
lich, daf8 ein Volk gewordenes Deutschland seiner Jugend das Symbol der Einheit, die
Reichsfahne, tiglich vor die Augen stellt“ (ebd., S. 17; Hervorhebungen durch T.S.).
Auch damit wurde ein zentrales NS-Symbol abgelehnt. Petersen argumentierte hier
vordergriindig NS-affin, um hintergriindig eigene Vorstellungen zu kontinuieren.

Realpolitisch verstanden, waren eigene Ziele nur mit einer ausreichend starken Lob-
by im Riicken durchsetzbar. Auch deshalb fithrte man eine Vielzahl ,,Pddagogischer Wo-
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chen durch. Das war fiir Petersen nun allerdings nicht neu. Nicht umsonst hatte er be-
reits 1926 einen so genannten ,Freundeskreis der Universitidtsschule® initiiert (Retter
19964, S. 110). Sein Ziel war dabei nicht nur, Eltern als Multiplikatoren zu gewinnen.
Auch fungierte der Kreis als Lobby gegen Ziele des emeritierten Vorgingers Wilhelm
Rein und dessen herbartianische Gruppe (vgl. ebd., S. 106-110). Wenn die Elternschaft
auch schulpraktisch und als Multiplikator wichtig war, war sie aber zur schulpolitischen
Durchsetzung keine allein ausreichende Lobby. Deshalb suchte Petersen im politischen
und Schulverwaltungssektor weitere ihn stiitzende Krifte und fand sie ab 1930 im neu
ernannten preuflischen Kultusminister Adolf Grimme (SPD). Denn Grimme begleitete
Petersens Reformbemiihungen in der Provinz Brandenburg zu Beginn der 1930er Jahre
wohlwollend.

Zur Versicherung dieser Unterstiitzung hatte Petersen den Anfang der 1920er Jahre
»eingeschlafenen® Kontakt zu Grimme nach dessen Ernennung intensiviert (vgl. Retter
1996b, S. 69-74). Das sozialdemokratisch dominierte Reformspektrum wurde dariiber
hinaus vom verantwortlichen Regierungsschuldirektor Paul Elsholz instruiert, ebenfalls
ein langjdhriges SPD-Mitglied. Zu ihm baute Petersen ebenfalls im Sinne eigener Lob-
byarbeit tiefer gehende Kontakte auf (ebd., S. 85f.; Retter 1996a, S. 124). Gleiches galt
fiir den thiiringischen Regierungsrat Waldemar Dopel, der vor allem fuir Petersens Hin-
wendung zu Friedrich Frobel eine wichtige Rolle spielte (Dopp 2003, S. 517). Petersen
erkannte also schon in den 1920er Jahren, dass er beim ,,Streben nach Machtanteil oder
der Beeinflussung der Machtverteilung“ (Weber) nur mit machtvoller Unterstiitzung
erfolgreich sein konnte. Auch erfuhr er, wie viele Probleme ihm tiber Einfluss verfiigen-
de Gruppen bereiten konnten: Wilhelm Rein und dessen Schwiegersohn Georg Weif3
waren nur eines von vielen Beispielen (Prondczynsky 1999, S. 117ff.).

Strategisches politisches Handeln bedingt vorweg gehende politische Analysen. Man
muss erkennen, wer fiir eigene Ziele aufgeschlossen und wer ihnen gegeniiber eher in-
different oder gar ablehnend eingestellt ist. Waren Petersen und seine Schiiler zur sol-
chen politischen Analyse fihig? Die Antwort fillt eindeutig aus. Mehrere Beispiele: Ab
1929 vollzog der zentrale Petersen-Schiiler Dopp-Vorwald eine deutliche Hinwendung
zu ideologischen Vorstellungen Ernst Kriecks. Nicht umsonst bedankte der sich Anfang
1932 wohlwollend bei dem ,,[s]ehr geehrte[n] Herr[n] Kollege[n]“ fiir eine ihm zuge-
sandte Veroffentlichung: ,Mit herzlichem Dank habe ich Thre neue Schrift in Empfang
genommen. Lesen u[nd]. Stellungnahme ist mir leider im Augenblick nicht méglich, da
ich mitten in einer eigenen Arbeit an einen Punkt gelangt bin, wo Kraft u[nd]. Verstand
nicht mehr mitwollen.“ Insofern verblieb er mit ,ergebensten Griifen“ als ,,Ihr Krieck®
(Schreiben Kriecks an Dopp-Vorwald vom 28.01.1932; BAK N 1454 Do6pp/17.1Lb.b).
Der sich hier offenbarenden Nihe entsprach rund anderthalb Jahre spiter die o.g. Zu-
sammenarbeit mit dem Krieck-Vertrauten Franz Kade. Wenn auch von Anfang an Inte-
ressenunterschiede erkennbar waren, so wurde auch diese Zusammenarbeit jedoch erst
1935 konflikthaft (vgl. Dépp 2003, S. 447-452).

In den Anfangsjahren der NS-Zeit bestand weiter eine deutliche ideologische Nihe
zum Schriftleiter der ,Bayerischen Lehrerzeitung®, Carl Weif3, einem Mitbegriinder der
»Padagogischen Soziologie“ (Weif 1929). Auch er stellte sich 6ffentlich nachdriicklich
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hinter das Reformprojekt (Schwan 2007, S. 84, 106f.). Gleiches galt fiir eines der mafi-
geblichen Foren deutscher Padagogik, der ,,Deutschen Schule®. Auch sie unterstiitzte bis
1935 Petersens Reformziele. Nicht umsonst erschien hier im September 1935 ein vom
Petersen-Kreis gestaltetes Heft zur Jenaplan-Pidagogik. Dessen offensichtliches Ziel war
es, die westfilische Reformarbeit zu propagieren und weiter voranzutreiben (ebd.,
S. 105ft.). All diese Kontakte waren Petersen und seinem Kreis nun nicht irgendwie zu-
gefallen. Vielmehr hatte man sie mit aufgebaut, gepflegt und aktiv stabilisiert, wie z.B.
der Briefwechsel zwischen D6pp-Vorwald und Weif offenbart (ebd., S. 106f.).

Auf der anderen Seite zeigte sich mit der o.g. Voigtlinder-Kritik eine deutliche Dis-
tanz zu einem wichtigen Baeumler-Schiiler. Voigtlinder, 1930 Assistent Baecumlers an
der TH Dresden, machte nach 1933 eine steile Karriere. Im August 1933 in Dresden Do-
zent, wurde er 1934 Professor an der HfL Frankfurt/Oder und zugleich ins REM abge-
ordnet, zunichst als Hilfs-, ab 1935 Hauptreferent und schliellich 1940 Ministerialrat,
in dieser Funktion war er zentral mitverantwortlich fiir die Lehrerbildung (Hesse 1995,
S. 755f.; Tilitzki 2002, S. 997, Anm. 302). Baeumler und seine Schiiler wurden fiir die Je-
naer Pidagogik immer bedeutungsvoller, je grofSer der eigene Anspruch wurde. Das of-
fenbarte sich spitestens, als Heinrich Dopp-Vorwald (1935) eine NS-Erziehungs-
ideologie mit dem Ziel vorlegte, entscheidend zur Fundierung einer nationalsozialisti-
schen Padagogik beizutragen (vgl. im Folgenden Schwan 2007, S. 108ff.). Denn das NS-
Werk prisentierte nicht nur seine bis 1935 vollzogene volkisch-ontologische Radikali-
sierung. Es verdeutlichte auch, dass es dem Petersen-Kreis spitestens jetzt gelungen war,
das expandierende schulpraktische Erziehungskonzept auf der ideologischen Ebene nati-
onalsozialistisch zu legitimieren. Diese Verzahnung ideologischer und schulpraktischer
Anspriiche musste die Bedeutung der Jenaplan-Padagogik im NS-Deutschland offen-
sichtlich erhohen (Schwan 2003a). Sie erschien spitestens jetzt als ein immer bedeu-
tungsvoller werdender Faktor — insbesondere als Dopp-Vorwalds Schrift Mitte Juni
1935 auch noch positiv im ,,Volkischen Beobachter® besprochen wurde (K.M.=KL
1935) und als Folge in kurzen Abstinden weitere zustimmende Rezensionen erschienen
(Schwan 2007, S. 103-107).

Zeitgleich diirfte man erkannt haben (Voigtldnders Besuch war sicherlich in ,,guter
Erinnerung), dass eigene Anspriiche gegen Baeumler und seinen Kreis nicht durchsetz-
bar waren. Auch deshalb sandte Dopp-Vorwald sogleich nach dem Erscheinen einem
weiteren zentralen Baeumler-Schiiler, Albert Holfelder, das Werk zu. Holfelder, von
1930 bis 1933 Assistent Baeumlers, war als Referent im REM ebenfalls ein wichtiger
Entscheidungstriger. Er wurde bis 1937 Ministerialdirektor und Leiter des ,,Amts fiir
Erziehung® und war in dieser Funktion mafigeblich fiir die Schulentwicklung in
Deutschland verantwortlich (Hesse 1995, S. 373f.; Tilitzki 2002, S. 938-940). Seine Ant-
wort blieb zwar floskelhaft, erschien aber nicht unfreundlich: ,Fiir die liebenswiirdige
Uebersendung Thres Buches ,Pidagogischer Realismus als Gegenwartsaufgabe‘ sage ich
Thnen meinen verbindlichsten Dank!“ (Brief Holfelders an Dopp-Vorwald vom
17.04.1935; BAK N 1454 Dopp/18.11.c.a)

Fir die Jenaplan-Pidagogik stellte sich die Situation im Spitsommer 1935 zwei-
schneidig dar. Petersens Reformprojekt hatte sich in Westfalen zwar zu einer regionalen
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Institution ausgewachsen. Andererseits artikulierten sich aber ab dem Friithjahr erneut
problematische Anzeichen vonseiten des REMs. Wohl auch deshalb sandte Dopp-
Vorwald sogleich ein Exemplar an Holfelder. Denn Ende Mirz hatten die Ministerialbe-
amten Thies und Stolze die westfilischen Jenaplan-Schulen zweitégig visitiert. Darauf-
hin schrieb der fiir den Regierungsbezirk Minden zustindige Schulrat Wentz am 09.
April 1935 an Petersen: ,,Alle haben den Findruck bekommen, dass die Herren im we-
sentlichen einverstanden waren. [...] Aber — zwei Einschrankungen. Einmal neue Versu-
che sollen nicht mehr aufgenommen werden. [...] Und zweitens: wir sind dem Ministe-
rium gegentiber nur ,Versuchsschulen’, nicht aber ,Jenaplanschulen’. Grund wurde nicht
angegeben, es schien mir nicht etwa Abneigung gegen Sie zu sein, sondern nur Besorg-
nis, dass die unbefangene Beurteilung nach beiden Seiten gewahrt bleiben sollte. (zi-
tiert nach Retter 1996b, S. 354). Dem entsprach der (Petersen allerdings wohl nicht be-
kannte) Bericht Stolzes, der die Organisation des Projekts beurteilte, aber nicht politisch
Stellung nahm (abgedruckt ebd., S. 294-296).

Die Einschrinkung, dass ,neue Versuche [...] nicht mehr aufgenommen werden
sollten, richtete sich wie ein fernes Donnergrollen gegen die angestrebten tibergreifen-
den Reformziele — und auch die Umetikettierung der vielen Jenaplanschulen in einfache
»Versuchsschulen® war kaum als eine positive Aufbauhilfe von Seiten des REMs zu ver-
stehen. Wohl deshalb beeilte sich Dépp-Vorwald noch in den gleichen Tagen, Holfelder
von der eigenen NS-Gesinnung zu tberzeugen. Denn augenscheinlich braute sich
michtiger Widerstand zusammen, dem der Petersen-Kreis kaum etwas entgegenzustel-
len hatte.

Uneingeschrinkt positiv verlief danach zwar die zunichst ausnahmslose Zustim-
mung zur NS-Erziehungsideologie Dopp-Vorwalds. Anfang September kam auch das
0.g. Heft der ,,Deutschen Schule® zum Jenaplan heraus — doch in dieser Situation kiin-
digte nun das REM fiir den 23. und 24.09. eine Visitation der Jenaer Universititsschule
an. Es war absehbar, dass erneut der Baeumler-Schiiler Voigtlinder oder Stolze und
Thies erscheinen wiirden. Der Ausgang einer solchen Visitation war zwar ungewiss, al-
lerdings eher nicht positiv erwartbar.

Dachte man in Jena strategisch-zielorientiert und nahm man eigene Geschicke aktiv
in die Hand, dann wire es verwunderlich, wenn man dort jetzt passiv ausgeharrt hitte.
Genau das geschah auch nicht. Vielmehr kredenzte Dopp-Vorwald zehn Tage vor der
Visitation Alfred Baeumler seine NS-Schrift und reproduzierte so seine Holfelder-
Strategie bei der ,,nichst hoheren“ Instanz. In dem betont devot gehaltenen Brief versi-
cherte er dem ,,[s]ehr verehrte[n] Herr[n] Professor, dass er ,,auch bei der Arbeit daran
[gemeint: Dépp-Vorwald 1935; T.S.] manche Anregung durch Thre Schriften® erfahren
habe (Schreiben an Baeumler vom 13.09.1935; BAK N 1454 D6pp/18.11.c.a). Dieser of-
fensichtliche ,Anndherungsversuch® konnte nach Holfelders Antwort aus dem Friihjahr
durchaus erfolgversprechend erscheinen. Ziel diirfte gewesen sein, tiber die Versiche-
rung von Nihe Baeumlers Gewogenheit zu gewinnen und damit positiv auf dessen
Schiiler im REM einzuwirken. Umso erschreckender musste dann allerdings Baeumlers
rabiate Antwort wirken, der keine ,,Berithrung zwischen unseren Grundgedanken® be-
tonte: Er habe ,,nichts finden kénnen, was auch nur ungefihr mit dem tibereinstimmte
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was er selber vertrat (Schreiben Baeumlers vom 20.09.1935; BAK N 1454 Dopp/
18.11.c.a).

Nach dieser Abfuhr verwundert es nicht, dass der die Visitation durchfithrende
Thies in seinem REM-Gutachten Mitte Oktober ausfiithrte: ,,Der Jenaer Schulversuch
kann bei aller Wiirdigung des Sichbemiihens nicht als ein Versuch hingestellt werden, der
unserem gesamten deutschen Schulleben etwas Neues und Bedeutendes zu sagen hat. Im
Gegenteil muss mehr als bisher darauf gehalten werden, daf dieser Versuch nicht infol-
ge starker Propaganda eine weitere Ausbreitung findet und dadurch in der Lehrerschaft
sowie im Auslande ein falsches Bild iiber die piddagogischen Gegenwartsfragen entsteht.
Dem Thiiringischen Ministerium fiir Volksbildung wire dartiber eine entsprechende
Anweisung zu erteilen.” (Visitationsbericht vom 12.10.1935, zitiert nach Retter 1996b,
S. 173; Hervorhebungen wie im Original) Die den Bericht durchziehende Ironie zeigte,
dass im REM die Entscheidung gefallen war: ,Aber, Herr Professor Petersen, wo bleibt
denn das Fiihrerprinzip? Thre Gruppenbildung ist doch nicht etwa eine demokratische
Angelegenheit? Nein, das sind keine Erziehungsgrundsitze!“ (ebd., S. 172)

Die Anfang Februar 1936 an das Thiringische Volksbildungsministerium ergehende
Anweisung des REMs hielt es deshalb auch ,nicht fiir richtig, dass die Arbeitsweise der
Versuchsschule [gemeint: die Jenaer Universititsschule; T.S.] tiber den Kreis der betei-
ligten Schulen hinaus noch in weiteren Volksschulen angewendet® werde (zitiert nach
ebd., S. 174). Als Folge brach die 6ffentliche Jenaplan-Arbeit in Westfalen schon Anfang
1936 in sich zusammen, als man dort ,,erkannte, dass die Praxis nach dem Jenaplan ho-
heren Orts in Ungnade gefallen war. [...] Die ,strammen‘ Parteigenossen in den westfali-
schen NSLB-Vereinigungen distanzierten sich darauthin eindeutig von der Landschulre-
form.“ (Wilde 2000, S. 83f.) Damit war das zentrale Glied aus der Kette strategischer
Ziele herausgebrochen. Zwar konnten weitere positive Rezensionen zu Dopp-Vorwald
(1935) die Schwere der Niederlage zunichst verdecken — allerdings auch nur so lange,
bis an ihr im Winter 1936/37 eine vernichtende Kritik exekutiert wurde. Jene stammte,
wenig verwunderlich, aus dem Baeumler-Kreis. Unmissverstindlich betonte Baeumlers
Doktorand Wolfgang Erxleben (1936, S. 1002): Den ,,Weg zur Wirklichkeit des Natio-
nalsozialismus und seiner politischen Erziehung hat diese Schrift nicht gefunden® Da-
mit ,,markierte“ er die Jenaer Pddagogik nun auch offentlich.

Jene Besprechung war der Auftakt fiir verschiedene negative Rezensionen von Peter-
sens 1937 erschienener ,,Fithrungslehre®. Dabei ist auffillig, dass die deutlich geringere
Zahl der Rezensionen negativ war (vgl. die Rezensionen, abgedruckt bei Vreugdenhil
1992 Bijlage 1). Jedoch erschienen die negativen Rezensionen in einflussreichen Orga-
nen oder stammten von wichtigen Institutionen: so in der von Baeumler herausgegebe-
nen ,Internationalen Zeitschrift fiir Erziehung (Miller 1937), von der ,Begutach-
tungsabteilung der Reichswaltung des NSLB“ und zweier ihrer Organe (ohne Autor
1937a-c) sowie in der ,,Deutschen Schule® (Sturm 1938). Letztere vollzog damit genauso
wie der NSLB ihr 6ffentliches Abriicken von Petersen und dem Jenaplan. Ohne Wenn
und Aber betonte Sturm: ,, Wir miissen sie ablehnen.“ (ebd., S. 113)

Ab der zweiten Hailfte der 1930er Jahre praktizierte aufler der Jenaer Universitits-
schule keine weitere deutsche Schule offentlich mehr den Jenaplan. Petersen und sein
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Schiiler-Kreis waren schulpraktisch erneut vollig auf Jena zurtickgeworfen. Diese schwe-
re Niederlage fithrte jedoch nicht dazu, dass Petersen und seine Schiiler nun ihr poli-
tisch-strategisches Verhalten aufgegeben hitten. Im Gegenteil, Petersen zog aus der Nie-
derlage ganz andere Konsequenzen: denn erst ab jefzt passte er sich verstarkt machtvol-
len NS-Regionaleliten an, ndmlich konkret dem Jenaer SS-Kreis um Karl Astel und des-
sen Adlatus Lothar Stengel v. Rutkowski; auch niherte er sich dann wihrend des Zwei-
ten Weltkriegs aktiv und mit dem Ziel, seine Pddagogik erneut umfassender auszubrei-
ten, der ,,Reichsjugendfithrung® an. Beide fiir die Jenaplan-Piddagogik wichtige Entwick-
lungen konnen hier aus Platzgriinden nicht dargestellt werden (vgl. umfassend bei
Schwan 2007, S. 121ff.). Stattdessen soll der Verlauf der politischen Auseinandersetzung
mit dem Baeumler-Kreis bis zu seinem Ende verfolgt werden.

Denn der Konflikt war nach Petersens Niederlage noch nicht beendet. Das zeigte
sich bereits in der ,Fithrungslehre und ihrer o.g. Ablehnung. Denn hier analysierte Pe-
tersen recht scharfsinnig die sozialdarwinistische Wirkungsweise der NS-Polykratie —
und zwar mit deutlicher, wenn auch implizit bleibender Stofrichtung gegen Baeumler
und seine Schiiler: ,Wo Volksgenossen keine lebenswahren und warmen Beziehungen
zum Volke und zum Staate ihres Volkes besitzen, weil diese im Regierungs- und Verwal-
tungssystem des Staates nicht vorhanden sind und nicht gepflegt werden konnen, weil
sie ebenso wenig von denen, die auf jenes System den gréfiten Einfluf haben und in-
nerhalb des Volkes machtvolle Kreise, sogenannte ,fiihrende® oder in Wahrheit herr-
schende Schichten, darstellen, gepflegt, vielleicht sogar von diesen tiberhaupt nicht ge-
wollt werden, weil ihnen ,der Kampf Vater aller Dinge‘ ist und Einigkeit im Volke Ende
ihres Einflufles und ihrer Macht wire, dort hiufen sich immer die Elemente der Zerset-
zung, des Verrats, des Aufruhrs. Und in der Schulwelt ist es keineswegs anders. (Peter-
sen 1937,S.77)

Diese fortbestehende Ablehnung und Petersens kontinuierter Versuch, den eigenen
Finfluss erneut auszubauen, lieen ihn weiter als Konkurrenz erscheinen. Deshalb be-
wertete ihn der Baeumler-Kreis nach wie vor negativ. Nicht umsonst ordnete Erxleben
Petersen im September 1942 in einem Gutachten des ,,Amts Rosenberg“ als ,ausge-
zeichneten Volksschulpraktiker und ,liberale[n] Pidagogen® ein (zitiert nach Dépp
2003, S. 597). Ersterer war die padagogische Konkurrenz, letzterer der politische Gegner.
In diesem Sinne wiederholte Erxleben in einem weiteren Gutachten im Friithjahr 1943,
dass es sich bei Petersen ,,um einen ausgesprochen liberal-eingestellten Wissenschaftler
handelt, der zu einem politischen Einsatz [...] nicht herangezogen werden sollte® (zitiert
nach ebd., S. 601; Hervorhebungen wie im Original). Auch das betonte die Distanz.
Ohne Kenntnis der Gutachten erkannte aber auch Petersen, erneut politisch recht klar-
sichtig, dass der Konflikt nicht beendet war. Denn so vermutete er im Frithjahr 1944
wohl nicht zu unrecht, dass die Auseinandersetzung mit Baeumler und dessen Schiilern
der Grund fiir das Nichtzustandekommen einer von ihm erwarteten Einladung an die
»Ordensburg® Sonthofen war: ,,ich weif$ nicht warum bislang, aber ich konnte mir den-
ken, daf$ sich die Baeumlergruppe in Berlin drgert irgendwie® (ebd., S. 566). Das Kon-
kurrenzverhiltnis endete erst, als der Baeumler-Kreis mit Kriegsende zerfiel — da aber
setzte Petersen bereits zu neuen ,Hohenfliigen“ an (Schwan 2007, S. 17ft.).
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4. ,Uberpolitische Gemeinschaftsutopie” als politische Reformpidagogik

Vordergriindig ist es erstaunlich: Petersen und seine Schiiler vollzogen einerseits vielfil-
tige ,,Selbstgleichschaltungsmafinahmen®, andererseits waren sie zeifgleich nicht bereit,
Einfliisse anderer Pidagogen und Erziehungsideologen zu dulden. Wie kann man diese
scheinbar widerspriichlichen Verhaltensweisen erkliren? Gibt es eine Richtschnur, wann
Anpassungs- und wann Autonomieentscheidungen getroffen wurden? Das miisste der
Fall sein, wenn das Verhalten strategisch war.

Um die Frage zu beantworten, ist als Rahmen das polykratische NS-Erziehungs-
system zu beachten. Sein Kennzeichen waren sozialdarwinistisch ausgetragene Kampfe
zwischen z.T. mit einander verbundenen, z.T. gegeneinander ausgerichteten Institutio-
nen und Personen. Es ging darum, ,,den Konkurrenten um akademische Positionen und
intellektuellen Einfluss Karrierechancen und Zugang zu Ressourcen von Staat und Par-
tei zu verweigern“ (Raphael 2001, S. 30). An diesen Auseinandersetzungen nahm der
Petersen-Kreis ab der Initiierung des westfilischen Projekts im Frithsommer 1933 aktiv
teil.

Grundlage fiir die aktive Teilhabe (aber auch schon fiir das politisch-strategische
Verhalten vor 1933) waren Petersens Vorstellungen von ,Erziehung® und ,,Gemein-
schaft®, wie er sie seit den 1920er Jahre entwickelt hatte. Sie determinierten ihn zwar
nicht. Thnen kam aber eine Leitfunktion fiir sein Handeln zu: Petersen kann als ein op-
tional frei agierender Bildungsorganisator verstanden werden, dessen praktisches Han-
deln jedoch ,theoriegeleitet erfolgte.

Fur sein Handeln war insbesondere der von ihm erachtete Zusammenhang von
»Entscheidung®, ,, Tat“ und ,Freiheit“ zentral. Jene drei Kategorien waren fiir Petersen
unaufhebbar miteinander verbunden. In seiner existenzialistischen Sprache der 1930er
Jahre klang das in Anlehnung an Jaspers so: ,Ich bleibe nicht betroffen, z.B. dartiber,
dafl es keine absolute Freiheit gibt, [...] sondern: ich wihle und ich entscheide; [...] Ich
ertrage als Selbstsein nicht die Moglichkeit der Unfreiheit, und so wird durch meine Tat
Freiheit. Mag ich auch schaudern davor, daf§ keine Tat riickgingig gemacht werden
kann, es muss entschieden werden; denn entscheide nicht ich, so wird iiber mich ent-
schieden. (Petersen 1937, S. 22f,; Hervorhebungen wie im Original)

Dieses aktive Verstindnis beruhte auf der postulierten Grundannahme, dass der
Mensch ein auf ,,Gemeinschaft“ angelegtes Wesen sei. ,,Gemeinschaft“ konnte fiir Peter-
sen durch ,Erziehung® ausgeprigt, musste durch ,,Gegenerziechung“ aber verhindert
oder zerstort werden. Deshalb ging es ihm darum, ,,nach dem das Ganze eines Schulle-
bens bestimmenden Ethos [zu] fragen und [zu] untersuchen, mit welchen Mitteln,
moglichst auch lehrbaren und iiberlieferungsfihigen, an der Aufgabe gearbeitet werden
kann, um dieses Ethos wirksam zu machen und zu erhalten. Die theoretische Unter-
suchung im Rahmen einer allgemeinen Erziehungswissenschaft erwies das Ethos der
sozial-wirtschaftlichen, staatlichen und kirchlichen Sphiren als unzureichend, ja eher
der erzieherischen Idee entgegen” (Petersen 1927, S. 7f.).

Die im Zitat anklingende Unterscheidung manifestierte sich in Petersens bekannter
Polaritit von ,Gesellschaft als so genanntes ,Reich der Lebensnot® und ,,Gemein-
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schaft® als Ort, an dem das Ethos der ,Reinhaltung der Erziehungsidee“ galt (ebd.,
S. 8f.). In der Logik eigenen Denkens musste ,,das Ethos der sozial-wirtschaftlichen,
staatlichen und kirchlichen Sphire® unzureichend sein. Denn diese ,,Sphiren waren fiir
ihn allesamt Teile der ,,Gesellschaft“. Das ,Fiireinander-Dasein®, so Petersens Grund-
sichtweise, erfolge hier nicht absichtslos, sei vielmehr von Interessen und strategischem
Verhalten geprigt. Gleiches galt fiir die im letzten Zitat fehlende ,,Sphire® der Politik.

In diesem Zusammenhang tiberrascht es zunichst, dass Petersen zeitlebens fiir die
Behandlung politischer Fragen in der Schule eintrat. So schrieb er schon 1912: ,,Im Sin-
ne der Parteipolitik ist demnach die Politik vom Katheder der Schule in jedem Falle
ausgeschlossen, die Behandlung politischer Fragen tiberhaupt aber nicht.“ (Petersen
1912, S. 53) ,,Politik“ sollte also durchaus von der Schule behandelt, jedoch nicht in ihr
verhandelt werden. Deshalb verstand Petersen sein Erziehungskonzept auch nicht als
unpolitisch, vielmehr war es fiir ihn iiberpolitisch: Uber Politik konnte im ,,pddagogi-
schen Raum® durchaus gesprochen, sie durfte hier aber nicht betrieben werden. Denn
das widersprach nach eigener Vorstellung der ,,Erziehungsidee, da das Verfolgen politi-
scher Ziele ja zwangsldufig mit strategischem Verhalten verbunden ist.

Die herausgearbeiteten theoretischen Grundlagen machen nun verstindlich, wes-
halb Petersen im ,,pddagogischen Raum® den Einfluss jeglicher auf Interessengegensitze
abzielender Institutionen begrenzen wollte, ja sie im Sinne der eigenen Theorie mit aller
Radikalitat begrenzen musste: ,Parteienhader” war fiir ihn Folge zweckgebundener und
verdeckter, also strategischer und politischer Handlungen. Dahingegen sollte sich die
»Idee der Erziehung“ grundsitzlich nur zweckfrei vollziehen. Deshalb mussten sich
»Parteienhader und die ,Idee der Erziehung“ kategorisch ausschliefen. Dort, wo die
»1dee der Erziehung® gelten sollte, duften ihre ,,Fehlformen® nicht geduldet werden.

Jene Vorstellung erkldrt die oben skizzierte Ablehnung der NSDAP, aber auch Peter-
sens (1926, S. 37) ab Mitte der 1920er Jahre grofier werdende Skepsis gegentiber der ver-
starkt als ,Parteiendemokratie“ wahrgenommenen Weimarer Republik: ,,Wir sehen, daf}
die Volker, und sehr bezeichnend die Jugend allerorten, unsre Formen des Parlamenta-
rismus satt haben und damit die gegenwirtige Form der Demokratie.“ Zugleich ver-
deutlicht sie, warum Petersen (1924, S. 127) Wirtschaftshandeln als einen ,,Auflenfaktor
der Erziehung® verstand. Denn auch Wirtschaftshandeln als Zweckhandeln widersprach
der ,Idee der Erziehung® und entsprang fiir ihn also der ,,Gesellschaft®. Konsequent
begriff er makro-6konomische Strukturen als problematischen Teil des ,,Reichs der Le-
bensnot“ — deshalb auch der kapitalismuskritische Impetus in seinem Werk: ,,Die Ju-
gend sucht sich tber die politischen Michte hinaus, um gemeinsam ihren Weg zu su-
chen, anstatt sich im Interesse des ihnen allen gleich feindlichen Bank- und Industrie-
kapitals, dem sie nur Nummern in einem Kontobuch sind, in einen neuen Giftgaskrieg
hineintreiben zu lassen® (Petersen 1926, S. 39; Hervorhebungen wie im Original). Ge-
mifl der eigenen Theorie mussten institutionalisierte Interessenauseinandersetzungen
aus dem ,,piddagogischen Raum® herausgehalten und auf ,das Reich der Lebensnot* al-
so auf Teile der ,,Gesellschaft®, begrenzt werden.

Zur tberindividuellen Erklirung dieser historischen Vorstellungen sind insbesonde-
re die politisierten Zeiten zu beachten, in denen Petersen gelebt hat. Im Lebenskontext
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seiner zu Beginn und ab dem Ende der 1920er Jahre gemachten Erfahrungen erschienen
seine Uberlegungen durchaus sinnvoll, befand sich Petersen zumindest in ,,guter Gesell-
schaft. Denn mit seinen Leitkategorien ,,Volk“ und ,,Gemeinschaft zeigte er sich fest
verankert im Zeitgeistdenken: ,Wie in mehreren Studien iiber die politische Haltung
der Weimarer Professorenschaft nachgewiesen, tiberlagerte das Wunschziel ,Volksge-
meinschaft® fast jede verfassungsbezogene Debatte” (Tilitzki 2002, S. 354). Das Zitat
verweist pointiert auf umfassendere gesellschaftliche Harmonisierungssehnstichte, de-
nen auch Petersen anhing: Das Verlangen nach ,,(Volks-)Gemeinschaft® laborierte an
den ungelosten Konflikten der deutschen Klassengesellschaft und war im politischen
Spektrum von rechts bis links ausgeprigt vorhanden. Die ,,Verwendung von Leitbegrif-
fen wie ,Volk', ,Volksgemeinschaft® usw. beschrinkte sich [...] nicht allein auf die Rechte,
sondern war auch in liberal und republikanisch orientierten Jugendverbinden der
Weimarer Zeit verbreitet [...] diese weite Verbreitung des Volksbegriffs verweist zugleich
auch auf das vor allem in der jiingeren Generation vorhandene Bediirfnis nach einer die
Zerspaltung der Gesellschaft in ,Klassen® tiberwindenden Kategorie jenseits der tradier-
ten politischen Lager” (Herbert 2001, S. 58). Petersen traf also durchaus den Nerv der
Zeit, wenn er nach den Krisen der ersten Hilfte der 1920er Jahre in die Skepsis der ,,Ju-
gend allerorten® gegeniiber ,,unsren Formen des Parlamentarismus“ und der ,,gegenwiir-
tigen Form der Demokratie“ einschwenkte — hier artikulierte sich noch kein grundsdtzli-
ches Ablehnen von Parlamentarismus und Demokratie, sondern vielmehr erst ein gro-
Bes Maf3 an Hilflosigkeit in Anbetracht stark krisenhafter Zeiten. Damit stand Petersen
nun allerdings nicht alleine da.

Vielmehr miissen grofle Teile der politischen und gesellschaftlichen Geschichte der
Weimarer Republik auch als umfassender Versuch gelesen werden, sich gegen die gesell-
schaftlichen, okonomischen und sozialen Differenzierungsentwicklungen des 20. Jh.s
mehr recht als schlecht zur Wehr zu setzen. Auch davon war das gesamte politische
Spektrum betroffen: ,Man muss sich immer wieder bewufst machen, eine wie kurze
Zeit, nur knapp 14 Jahre, Weimar iibrig blieb, um die tiefreichende Dynamik in der So-
zialstruktur zu verarbeiten. Die Nachkriegskonjunktur und Hyperinflation brachte fiir
viele fithlbaren Aufschwung und verbliiffenden Gewinn, fiir Millionen aber irritierende
Unsicherheit und schmerzhaft Deprivation. Die ,goldene® Zeit dauerte gerade einmal
viereinhalb Jahre, und noch ehe sich die Gesellschaft der Republik konsolidieren konn-
te, brach schon wieder eine mérderische Wirtschaftskrise iiber sie herein, an deren Ende
die Diktatur mit ihrer blendenden Verheifung einer harmonischen ,Volksgemeinschaft*
stand.“ (Wehler 2003, S. 286f.; vgl. insgesamt ebd., S. 231-593, vor allem S. 231ff., 284ff.)

In diesen gesellschaftsgeschichtlichen Kontext sind auch Petersen und sein Werk ein-
zuordnen. Dabei ist augenfillig, dass Petersen im Verlauf der Zwanziger Jahre seine the-
oretischen Vorstellungen fortentwickelte und sich ab dem Ende der 1920er Jahre im Zu-
ge einer von ihm so genannten ,realistischen Wende® zunehmend zugunsten ontologi-
scher Kategorien von zuvor auch zugrunde gelegten wert- und kulturtheoretischen Vor-
stellungen entfernte. Fiir die kommende Zeit einschneidendste Folge war die nun erst
verstirkt vollzogene Offnung fiir volkische Ideologismen und derer Vertreter. Theorie-
entwicklung und Lebensweltbezug (genauer: ,Enttheoretisierung® der eigenen Erzie-
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hungsphilosophie im Zuge der von ihm so genannten ,realistischen Wende“ und ein
daraus resultierender ,,Verlust der Werte®) gingen Hand in Hand, ohne dass die Peter-
sen-Forschung jene Phidnomene bislang wirklich erkannt hitte (vgl. zur Begriindung
umfassend Schwan 2007, S. 50ff.).

Zusammengefasst: In Abgrenzung zur ,,Gesellschaft“ verstand Petersen den ,pida-
gogischen Raum* als eine ,,gemeinschaftliche Schutzzone“ gegen die als lebensfeindlich
begriffenen Bedingungen im ,Reich der Lebensnot® Jener auch von sozialistischen Ge-
danken beeinflusste Grundzug im Denken Petersens war verbunden mit dem funktional
begriindeten Postulat einer im Menschen angelegten und sich in der ,,Erziechung“ offen-
barenden ,,Gemeinschaft In diesem Sinne lag seinen Sichtweisen eine weitgehende Er-
ziehungsutopie zugrunde, deren letztendliches Ziel das Hervorbringen einer als ,,iiber-
politisch verstandenen ,,Gemeinschaft® war. Utopisch war dieses Denken, weil es den
von Petersen postulierten ,,pidagogischen Raum® ,zweckfreien Fiireinanderdaseins® nie
gab — und auch nicht geben kann. Vielmehr offenbart sich Petersen auch mit diesem
Glauben an eine lichtere Zukunft durch die Macht der Erziehung nur allzu deutlich als
Kind seiner Zeit.

Dabei war er aber eben nicht so ,naiv*, dass er glaubte, die angestrebte ,iibergreifen-
de Gemeinschaft entstinde absichtslos und quasi ,,naturwiichsig®. Denn das ,,Reich der
Lebensnot“ konnte — in der Logik eigenen Denkens — allein schon deshalb nicht ohne
weiteres enden, da der Mensch ja per se zu Wirtschaftshandeln gezwungen ist. Das Indi-
viduum musste also fiir thn zwangsliufig in die ,gesellschaftlichen Sphiaren® hinein.
Daraus folgte aber, dass fiir Petersen ,,Gemeinschaft“ nur aktiv, d.h. durch ,Entschei-
dung® und ,, Tat® der ,,Gesellschaft abgerungen werden konnte. Und das bedeutete fiir
den Bildungsorganisator Petersen nur allzu konsequent: Er war zur Durchsetzung der
tberpolitischen Gemeinschafts-Vorstellungen zur permanenten Auseinandersetzung
mit politischen Instanzen bereit: ,Petersen geht es gut. Er ist dauernd unterwegs auf
Kongressen und zu Beratungen iiber die preulische Lehrerbildung im Ministerium in
Berlin.“ (Brief Gerhart Sievekings an Heinrich Dopp-Vorwald vom 22.11.1925; BAK
N 1454 Dépp/63.X.B.1I)

Das herausgearbeitete Fundament macht nun verschiedene lebenstiberspannende
Kontinuitdten begreiflich:

1) Jetzt wird ersichtlich, weshalb Petersen zeit seiner Reformbemiithungen aktiv die N-
he zu politischen Entscheidungstrigern suchte, sei es zu den o.g. Grimme, Dépel,
Astel, Stengel v. Rutkowski, aber auch zum bislang nicht wirklich ausgeleuchteten
Walter Wolf (Schwan 2007, S. 17ff.). Im Sinne eigener Vorstellungen bedurfte es ak-
tiver Handlungen in der ,gesellschaftlichen Sphire, um das Jenaplan-Konzept zu
verbreiten. Zugleich war Petersen in der ,gesellschaftlichen Sphire® zu vielfiltigen
Kompromissen bereit. Denn fiir ihn war es selbstverstindlich, dass er hier im strate-
gisch-politischen Sinne ziel- und interessenorientiert handeln musste.

2) Kompromisslos war er hingegen, sobald fiir ihn der Inhalt seines zu einer umfassen-
den ,,Pidagogik“ iiberhohten Reform-Konzepts tangiert war oder genauer: tangiert
erschien (denn die angestrebte ,,Gemeinschaft gab es eben nur als Utopie im ,,Lande
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3)

Nirgendwo®). An dieser Stelle kam nach eigener Vorstellung die Grenzlinie zwischen
Anpassungs- und ,,Selbstgleichschaltungs“-Angeboten auf der einen und Autono-
mieforderungen auf der anderen Seite zum Vorschein. Denn nach den eigenen theo-
retischen Vorstellungen mussten ,,gegenerzieherische“ Momente von der Jenaplan-
Praxis entfernt gehalten werden, da nur so die ,Erziehungsidee“ ,rein“ gehalten
werden konnte. Um diese fiir ihn unabdingbare Voraussetzung gewihrleisten zu
konnen, glaubte Petersen nun nach auflen — in einem Schutzsinne — politisch aktiv
werden zu miissen. Das verdeutlicht, wieso er auch nach 1933 einerseits nicht zur
Aufgabe seiner Vorstellungen einer ,,Familienschule® bereit gewesen ist, andererseits
aber zur Begriindung zeitentsprechend NS-affin argumentierte: Die Grundlagen
eigener ,Piddagogik®, in der die ,Erziehungsidee“ verortet wurde, durften nicht be-
schidigt werden, die fiir den ,gesellschaftlichen® Bereich gegebenen Begriindungen
tangierten den Inhalt des Konzepts nach eigener Vorstellung hingegen nicht. Sie,
neudeutsch wiirde man sagen: die Verpackungen, konnten, ja mussten in einem po-
litisch-strategischen Sinne der jeweiligen historischen Situation angepasst werden,
um so aktiv der Durchsetzung der eigenen ,,Pddagogik“ zu dienen: ,,Denn entscheide
nicht ich, so wird iiber mich entschieden.“

Damit gelangen wir zur letzten ,,Kontinuitit, quasi zum ,,Motor® der kimpferischen
und radikalen Personlichkeit Peter Petersen: Durch die teleologisch angelegte Struk-
tur seiner ,,Gemeinschafts“-Utopie war die praktische Umsetzungsbestrebung nicht
nur zwangsldufige, sondern fast schon zwanghafte Folge eigener Theorie. Denn das
Verfehlen umfassender Verbreitung musste in der Logik eigenen Denkens die tiber-
greifende Ausprigung von ,,Gemeinschaft® verhindern. Das macht verstidndlich, wa-
rum Petersen iiber die verschiedenen Zeiten und politischen Systeme hinweg mit ei-
ner heute kaum noch nachvollziehbaren Leidenschaftlichkeit fiir sein Konzept stritt,
sich schliefSlich an den Durchsetzungsbestrebungen regelrecht verzehrte und nach
der wohl als eigenes Scheitern begriffenen SchlieSung der ,,Universititsschule“ nur
noch kurze Zeit zu leben hatte. Denn da, so musste es ihm erscheinen, hatte die ,,Ge-
generziehung® auf ganzer Linie obsiegt, waren die utopischen ,,Gemeinschafts“-Ziele
verfehlt worden.
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Birgit Dahlke: Jiinglinge der Moderne. Ju-
gendkult und Mainnlichkeit in der Literatur
um 1900. Koéln/Weimar/Wien: Bohlau 2006.
273 S., EUR 36,90.

Das Buch, das hier anzuzeigen ist, stellt den —
gelungenen — Versuch dar, aufzuzeigen, wie
sich der Jugendkult des ausgehenden 19. und
des beginnenden 20. Jahrhunderts zusammen
mit dem, was die Autorin den ,Krisendiskurs
Mann® nennt, zusammenfiihren lisst in der
Figur des Jiinglings.

In einer 4uflerst materialreichen, tief
schiirfend angelegten Analyse, die vielfiltige
Zusammenhinge herausarbeitet, macht sie vor
allem die gewaltige ideologische Aufladung
der Figur des Jiinglings und die Funktionen,
die sie dabei iibernehmen kann, deutlich:
nidmlich zugleich als Projektion des unterge-
henden Biirgertums zu dienen als auch die
Reaktion auf diesen historischen Vorgang wi-
derzuspiegeln.

Die Autorin, Literaturwissenschaftlerin in
Berlin, verfolgt ihr Anliegen mit den Mitteln
einer ,kulturwissenschaftlichen Germanistik®
die vor allem mit den Mitteln der Diskursana-
lyse arbeitet und sich dabei allerdings nicht
auf literarische Texte beschrinkt; vielmehr ge-
hort es zu diesem Erkenntnisprogramm, auch
pidagogische, psychologische, kulturphiloso-
phische Diskurse einzubeziehen. Literarischen
Texten kommt in diesem Rahmen allerdings
eine spezielle Rolle zu, insofern sie eine ,ein-
zigartige anthropologische Wissensform® (S.
17) darstellen, eine ,Form historischer Anth-
ropologie, ein Medium, das den ,Ausdruck
von Erfahrungs- und Realititsdimensionen
ermoglicht, die vielleicht nur in Form der
Dichtung iiberhaupt artikulierbar sind“
(ebd.).

In vier groflen Blocken beleuchtet die Au-
torin ihren Gegenstand und trigt die Belege
zusammen:

In einer Art Vorspiel zeigt sie zunichst an
der Figur Wilhelm II. die Zusammenhinge
von ,, Verjiingung“ und ,,Krisen der Minnlich-
keit* und wie sich daraus die Figur des Jiing-
lings herausbildet.

Z.£.Pad — 53. Jahrgang 2007 — Heft 6

In einem zweiten Schritt wird gezeigt, auf
Grund welcher Sachverhalte und in welch ver-
schiedenen Hinsichten es berechtigt ist, von
Jugend als ,Epochensignatur® zu sprechen.
Dazu gehort die Darstellung des Zusammen-
hangs von Jugendkult und Kulturkritik, das
Auseinandertreten von Jiingling als idealisier-
ter Gestalt und dem Jugendlichen, der als Fi-
gur Bedrohung, Abweichung, Kriminalitit be-
sonders nahe steht und insofern eine gesell-
schaftliche Gefahr darstellt. Das wird an Hand
von Stanley Halls ,,Adolescence® (1904), in der
stiefmiitterlichen Behandlung der Adoleszenz
durch die Psychoanalyse und schliellich in der
Art und Weise, wie in dieser Epoche die Ge-
schlechterthematik behandelt wird, deutlich
gemacht.

Die beiden weiteren Themenblocke sind
kontrapunktisch konzipiert:

Im dritten geht es, einigermaflen iiberra-
schend, um ,,miide Jiinglinge®, im vierten da-
gegen um ,Ermannungsstrategien®.

»Die Erschopfungs- und Ermiidungsrhe-
torik des Fin de siécle findet im Genre des
Adoleszenzromans eine besondere Gestalt® —
dies die Perspektive, unter der Figurationen
[des miiden Jinglings; WH] in Texten der
Jahrhundertwende dargestellt werden. Was
hier beschrieben wird, sind die bekannten, an
ihren verstindnislosen, unfihigen Vitern
scheiternden Jiinglingsgestalten in den Roma-
nen von Hermann Hesse, Emil Strauf, Fried-
rich Huch, Robert Musil, in den Dramen von
Frank Wedekind. Die Darstellung dieser Figu-
ren ist sicherlich nicht neu, aber tiberzeugend
und perspektivenreich ist die Art, wie hier der
ykrisengeschiittelte Jiingling“ zum ,Repri-
sentanten des verunsicherten Biirgers“ wird
(S.76).

Allerdings: Das Genre des Adoleszenzro-
manes und des Pubertitsdramas stellen nur
eine, allerdings auflerordentlich deutlich zum
Sprechen gebrachte Quelle dar; Das Bild ver-
vollstindigt sich durch die Darstellung von
»Fidus und die Lichtanbeter des Jugendstils,
die Beschreibung der ,Miidigkeits- und Ju-
gendmetaphorik“ bei Stefan George und
schliefSlich bei Rudolf Borchardt.
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Der vierte Themenblock widmet sich den
»Ermannungsstrategien®; diese reagieren, so
die Autorin in einer iiberraschenden, aber
hochst anregenden Interpretationsperspektive
auf die ,Verunsicherungen der Moderne*, wel-
che als ,,Verweichlichung®, d.h. als ,,Entman-
nungsgefahr erfahren wurde. Dazu gehoren
Otto Weininger, Hans Bliiher, Siegfried Bern-
feld, Walter Benjamin. Sie treten als Stiirmer
und Dringer auf, um sich Aufmerksamkeit zu
verschaffen. Dazu und dariiber hinaus ver-
sammelt die Autorin unter der Uberschrift der
»Entmannungsstrategien® aber auch noch an-
dere Ausprigungen. So behandelt der Ab-
schnitt ,,Jugend und Nation® das, was die Au-
torin das ,Minnlichkeitsnarrativ des Kriegers“
bezeichnet. Den reinsten Ausdruck findet die-
ses ,Narrativ® in der ,Weise von Liebe und
Tod des Cornets Christoph Rilke*“ von Rainer
Maria Rilke, im ,,Zupfgeigenhansel“ von Hans
Breuer und schliefilich in der von einer Milli-
onen umfassenden Leserschaft immer wieder
verschlungenen Schrift vom ,,Wanderer zwi-
schen beiden Welten“ von Walter Flex.

Schliellich wird das ,Minnlichkeitsnarra-
tiv des Abenteurers® vergegenwirtigt; hier sind
die Figur des Robinson, Georg Simmels Be-
schreibung ,Das Abenteuer und schlieflich
Fridjof Nansens ,,In Nacht und Eis“ die Exem-
pel, an denen die einschligige These demon-
striert wird.

In einem ,,Nachwort“ schreibt die Autorin
die Geschichte des Jugendkults und des Ju-
gendmythos in groben Strichen fort. Sie zeigt,
wie in der DDR in den 1960er-Jahren die Ju-
gendrhetorik eine 6ffentliche Konjunktur er-
lebte, wie die Metapher der ,,jungen Republik®
fir ,Erneuerung, Reinheit, Mut, Kompromiss-
losigkeit, vor allem aber fiir Zukunftsopti-
mismus® stand. Ein Text von Christa Wolf
weist darauf hin, dass ihre Generation vor ei-
ner einmaligen Situation stand, dass ihr ,Auf-
stieg ins Leben, in die Welt der Erwachsenen*
gebunden ist an den gleichzeitigen Aufstieg
der neuen Gesellschaft.“ (S. 251). ,Das Denk-
muster der kommunistischen Gesellschaftser-
neuerung’, so die Autorin, ,greift den Mythos
Jugend auf und nutzt dessen anthropologische
und utopische Dimension zugleich“ (S. 250).
Dem stellt die Autorin die Feststellung gegen-
tiber, dass die kommunistischen Bewegungen

des 20. Jahrhunderts nicht in der Lage waren,
die ,jeweils junge Generation zu integrieren®
(S. 252). Die Indienstnahme des Jugendmy-
thos stand in sichtbarem Widerspruch zu den
Restriktionen, auf die vor allem junge Intellek-
tuelle trafen.

Und schliefflich stellt die Autorin die im
Blick auf die gegenwirtige Situation (im wie-
dervereinigten Deutschland, nach dem Zu-
sammenbruch der sozialistischen Utopien)
sich aufdringende Frage, ob der ,diskursive
Spielraum®, den das Symbol Jugend zur Verfii-
gung stellt, Ende des 20. Jahrhunderts er-
schopft ist, ob und wie der Jugendmythos
jetzt, am Beginn des 21. Jahrhunderts, ge-
braucht, instrumentalisiert oder entleert wird.
»Verfiigt Jugend immer noch®, so die Autorin,
»iber einen geschichtsphilosophischen und
asthetischen Mehrwert, der es zum umkidmpf-
ten Symbol macht“?

Die Antwort fillt — im Anschluss an Hart-
mut Bo6hme — eindeutig und desillusioniert
aus: ,,Jugend wird riickstandslos professionali-
siert, in Zirkulation gebracht, verbraucht, re-
ceycelt, vermiillt” (S. 254): Jugend wird einer-
seits universalisiert, dadurch aber auch ,,gna-
denlos enteignet®.

Der besondere Wert dieser Studie liegt
darin, dass sie in einer tief schiirfenden, viele
bisherige Analysen durch die Vielfalt der ein-
bezogenen Aspekte, durch die Reichhaltigkeit
des herangezogenen Materials und durch die
Grindlichkeit der Analyse tiberragenden Wei-
se den Mythos Jugend in seinen verschiedenen
Ausprigungen und angesichts der Funktionen,
die er austibt, hochst plastisch vor Augen
fithrt. Damit wird deutlich, wie der Jiingling
als eine historisch spezifische Form der The-
matisierung von Jugend auftritt. Im Mittel-
punkt fungiert dabei die These, dass der Ju-
gendkult, dem die Figur des Jiinglings seinen
Glanz und seine Attraktivitidt verdankt, in ei-
ner ganzen Reihe von Hinsichten eine Antwort
auf die Krisenerfahrungen der untergehenden
biirgerlichen Gesellschaft ist. Jiingling und Ju-
gendkult sind in diesem Sinn sowohl Projekti-
on des untergehenden Biirgertums als auch
die Widerspiegelung dieses Vorgangs.

Ein Buch bezieht seinen Reiz und seine
Wirkung weniger aus den Einsichten und Er-
gebnissen, die es gleichsam festgeklopft hinter-
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lidsst, als vielmehr durch die Fragen, die es
aufwirft.

Im vorliegenden Fall ergeben sich die Fra-
gen aus der kontrastierenden Gegentiberstel-
lung der historischen Konstellation, die hier
rekonstruiert wird und der Gegenwartssituati-
on. Das Buch demonstriert an einem histori-
schen Beispiel den Kontext und die Dimensi-
onen, innerhalb derer Jugendideologie und
Jugendmythos fiir die Pidagogik einen be-
deutsamen Rahmen darstellen; der Jiingling ist
das Symbol fiir Zukunft, Fortschritt, das Bes-
sere und das Erhaben-Schéne. Die Konkur-
renzfigur des Jugendlichen steht fiur das
Schutz- und Hilfebediirftige, auch fiir das Be-
drohlich-Dunkle, das Jugend darstellen kann.
Fur die Gegenwart, im Zeichen von Diskursen,
in denen das Ende der Jugend als ,soziale Fi-
gur® (Schroer) konstatiert wird, stellt sich die
Konstellation anders dar: Jugend (im Sinne
von Jugendlichkeit) als Wert und Symbol fiir
Kraft, Fortschritt, Innovation bestimmt die
kulturellen Szenen in Mode, Lifestyle usw.,
hier ist Jugendlichkeit ein hochster Wert, steht
fir Dynamik, Fortschritt, das Faszinierende
des Neues.

In schroffem Gegensatz zu dieser Hoch-
schitzung des Jugendlichen im Sinne von Ju-
gendlichkeit ist zu beobachten, wie die soziale
Figur Jugend, ein Produkt der Arbeitsgesell-
schaft des 19. und 20. Jahrhunderts, verblasst
und an Kontur und Profil verliert. In den sich
immer deutlicher herausarbeitenden Kontu-
ren der Wissensgesellschaft zeigt sich, dass sie
neue Formen des Lernens im Lebensablauf
und damit eine neue Organisation der Le-
bensalter benoétigt, die sich erst abzeichnen,
aber unvermeidlich scheinen. Heute ist mafi-
gebend die Zurichtung der nachwachsenden
Generation als Humankapital, und das soll
schnell, beschleunigt, ohne experimentelle
Spielrdume geschehen.

Fir die Gegenwart scheint charakteris-
tisch, dass der ,diskursive Spielraum®, der im
Symbol Jugend enthalten ist, erschopft ist. Er
hat sich zugleich von seinem Triger, der Ju-
gend, geldst und zugleich ausgebreitet.

Schliellich: Im Riickblick auf die Epoche,
die hier beschrieben wird und auf die Ent-
wicklungen, die sich seitdem ereignet haben,
wird deutlich: spitestens in den Schiitzengra-

ben des Ersten Welt-kriegs fand der Jingling
sein Ende, und die Jiinglings-Pidagogik ver-
lor ihren Gegenstand; der Jugendliche trat an
die Stelle des Jiinglings und dementsprechend
eine Padagogik des Jugendalters als eine durch
Pubertit und Adoleszenz beschriebene Alters-
stufe.

Heute, im Zeichen und als Folge der Ero-
sion der Lebensalter, vielfiltiger Entgren-
zungsvorginge und angesichts des Ver-
schwimmens der Grenzen zwischen den Le-
bensaltern, neigt sich offensichtlich auch diese
Phase ihrem Ende entgegen.

Prof. Dr. Walter Hornstein
Pippinstr. 57, 82131 Gauting
E-Mail: walterhornstein@gmzx.de

Ludwig Duncker: Die Grundschule. Schultheo-
retische Zuginge und didaktische Horizonte.
Weinheim/Miinchen: Juventa 2007. 287 S.,
EUR 21,00.

Grundschule miisse heute in ihrer Vernetzung
mit kulturellen und gesellschaftlichen Fragen,
mit Medienwelten und Zeitverhiltnissen, mit
Fragen aktueller bildungspolitischer Trends
und der Kindheitsforschung verkniipft wer-
den, um ihrem Auftrag in Fortschreibung und
Abgrenzung zu ihrer Tradition zu reflektieren
und neu zu bestimmen. Dies ist die — wohl
unumstrittene — These des Buches ,Die
Grundschule. Schultheoretische Zuginge und
didaktische Horizonte“ von Ludwig Duncker.
Das Buch ist in zwei Bereiche aufgeteilt:
Einerseits in sechs schultheoretische Zuginge,
die Duncker als Spannungsfelder in jeweils ei-
nem Kapitel reflektiert: Bildung — Qualifika-
tion als Leitbegriffe der Grundschule, Repro-
duktion — Individuierung sowie Tradierung
und Erneuerung als Funktionen der Grund-
schule, organisierte Lernzeit — kindliches Ler-
nen, Oralitit (Memorieren) — Literaltitit
(Schriftspracherwerb), Sinn lehren — Sinn fin-
den und Theorie — Praxis in der Grundschul-
lehrerausbildung. Andererseits werden acht
didaktische Studien vorgestellt, die Duncker
ebenfalls dialektisch zu erdrtern beabsichtigt:
inhaltliche Belange — methodische Fragen des
Lernens, Kinderfragen, Didaktik des Sam-
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melns und der Anschauung, instrumentelles
Handeln — ésthetisches Gestalten, demokrati-
sches Handeln im Projektunterricht, Perspek-
tivitdit — Erfahrung in der Didaktik und Leib-
gebundenheit des Lernens.

Diese insgesamt 14 Kapitel sind nicht un-
mittelbar aufeinander bezogen, obwohl sie
Uberschneidungen aufweisen. Sie kénnen da-
her jedes fur sich gelesen werden. Abgerundet
wird das Buch durch ein Literaturverzeichnis,
eingefithrt wird durch eine umfangreiche Ein-
leitung, was fiir das Buch von Duncker im-
mens wichtig ist. Denn die Aufnahme des Bu-
ches in die Reihe ,,Grundlagentexte Pidago-
gik, die weder im Buch noch auf den Marke-
tingplattformen des Verlages niher erldutert
wird, kénnte den Eindruck erwecken, dass es
sich dabei um ein Werk handelt, das isagogi-
schen oder protreptischen Charakter besitzt.
Dem ist aber nicht so, wie Duncker einleitend
deutlich macht: Das Buch will ,,keine Einfiih-
rung in die Piadagogik und Didaktik der
Grundschule geben, ja setzt vielmehr
»Grundkenntnisse im Bereich schultheoreti-
scher und didaktischer Forschung® ausdriick-
lich voraus (S. 7). Daraus ergibt sich das Ziel
des Buches von Duncker: Er intendiert, ,,quer
zu den aktuellen wissenschaftlichen Aufmerk-
samkeiten die Grundschule einmal in ein an-
deres Licht zu stellen und Fragen zu bearbei-
ten®, die seiner Meinung nach ,neue Beach-
tung verdienen und erforderlich sind, um die
Grundlagen einer schultheoretischen und di-
daktischen Begriindung der Grundschule zu
erweitern® (S. 7). Insofern geht es Duncker
eben um weit mehr als um Grundlagen. Seine
Absicht ist es, die grundschulpidagogische
Diskussion zu vertiefen und weiterzufithren —
diese Zielsetzung bildet somit den Mafistab
fiir die vorliegende Rezension.

Methodisch argumentiert Duncker vor-
nehmlich aus ,einer pidagogisch-anthropolo-
gischen Perspektive, die den kulturellen Sinn
der Grundschule in ihrem Bildungsauftrag
verortet sieht“ (S. 7). Mithilfe dieses Zugangs
glaubt er, dialektische Strukturen der Grund-
schule offen legen und die bereits genannten
Spannungsverhiltnisse darin diskutieren zu
kénnen. Dies gelingt ihm iiber weite Strecken
—vor allem im schultheoretischen Teil:

In dessen Kapiteln wird fundiert und an-
schaulich auf Spannungsverhiltnisse hinge-
wiesen, die meines Wissens so bisher noch
nicht thematisiert wurden. Zu nennen ist hier
zum Beispiel Kapitel 4, in dem Duncker Orali-
tiat und Literalitit gegentiberstellt und gesell-
schaftskritisch, geschichtlich und philoso-
phisch diskutiert. Dabei kommt er zu dem
Schluss, dass sich jede Vereinseitigung in die-
sem Bereich negativ auf das Kind auswirkt
und somit dem Bildungsanspruch der Grund-
schule zuwiderlduft. Schultheoretisch miisse
mithilfe einer historischen Bildung, die in
gleicher Weise auf Oralitdt und Literalitit re-
kurriert, eine ,vertikale Zeitorientierung® an-
gebahnt und eine ,Kultivierung des Gedicht-
nisses“ erzielt werden. Auch die Ausdifferen-
zierung des Verhiltnisses zwischen Theorie
und Praxis in der Grundschullehrerausbildung
in sechs Modelle (vgl. Kapitel 6), die einen
Grundschullehrer als ,,Praktiker und Routi-
nier, als ,Unterrichts- und Sozialingenieur®,
als ,treuen Diener als ,iiberzeugter Fachver-
treter, als ,,Kiinstler und als ,Forscher* nach
sich ziehen, weckt Interesse und eréffnet eine
neue Sichtweise. Entsprechendes gilt fiir Kapi-
tel 2, in dem Duncker die gegensitzlichen
Aufgaben der Grundschule diskutiert, die sich
aus einer funktionalistischen und einer anth-
ropologischen Perspektive ergeben und in der
Gegensitzlichkeit von Kalkulierbarkeit der
Lernzeit und Eigenart des kindlichen Lernens
gipfeln (vgl. Kapitel 3). Eine Ergdnzung dieser
Ausfithrungen mit der Dialektik zwischen Er-
ziehung zur Zeitlichkeit und Zeitlichkeit der
Erziehung, wie sie Ballauff formuliert, konnte
fiir die Grundschulpidagogik bedeutsam sein.

Allerdings finden sich in diesen Kapiteln
auch Passagen, die weniger iiberzeugen kon-
nen. Bei nidherer Betrachtung zeigt sich dabei,
dass zum einen die Spannungsfelder nicht
immer eindeutig definiert sind, zum anderen
die notwendige Synthese, die Aufhebung des
Spannungsfeldes nicht immer vollzogen wird.
In Kapitel 1 beispielsweise beleuchtet Duncker
den Bildungsbegriff als das klassische Leitziel
der Grundschule im Verhiltnis zum Qualifika-
tionsbegriff, der diesem seiner Meinung nach
widerspriichlich gegeniibersteht und ihn als
neuen Leitbegriff zu verdrangen droht. Mit ei-
ner Reihe von historischen und philosophi-
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schen Verkniipfungen gelingt es Duncker zwar,
mogliche Spannungen zwischen Bildung und
Qualifikation zu skizzieren, nicht aber zu kli-
ren. Denn Duncker signalisiert hier Gegen-
sitzlichkeiten (z. B. sei Qualifikation ,,Wissen
und Kénnen®, Bildung ,,Wahrheitssuche“), wo
Abhingigkeiten existieren. Die schultheoreti-
schen Konsequenzen hingegen, die er zieht,
tiberzeugen wieder: Er warnt beispielsweise
vor einem Riickfall in den programmierten
Unterricht, ausgelost durch internationale
Vergleichsstudien, vor einer ,,Uberbuchung*
der Grundschule und vor der scheinbaren
Allmacht verschiedener Tests im Zusammen-
hang mit Bildungsstandards.

Die Kapitel im didaktischen Teil markieren
in meinen Augen einen Bruch in der Zielset-
zung und in der Argumentation des Buches.
Denn Duncker gelingt es von da an nicht
mehr so iiberzeugend, die angekiindigten dia-
lektischen Strukturen offen zu legen. Seine
Ausfithrungen verlieren an Schirfe und Prig-
nanz. Dies wird beispielsweise in Kapitel 7
deutlich, in dem er einleitend das Spannungs-
feld zwischen inhaltlichen Belangen und me-
thodischen Fragen skizziert, sich im weiteren
Verlauf jedoch nahezu ausschliefSlich an Klaf-
kis kritisch-konstruktiver Didaktik orientiert
und diese nachzeichnet. Ahnlich verfihrt
Duncker in Kapitel 12. Dort thematisiert er
den Projektunterricht unter Berufung auf be-
reits bekannte Groflen wie Dewey, ohne je-
doch eine dialektische Struktur aufzeigen und
neue Impulse geben zu kénnen. Entsprechen-
des gilt fiir die Kapitel 8, 10 und 11, in denen
Duncker iiber Kinderfragen, Bildliteralitit und
asthetische ~ Anschauung, instrumentelles
Handeln und &sthetisches Gestalten einleitend
und skizzenhaft reflektiert. Interessant hinge-
gen sind die Umrisse einer Didaktik des Sam-
melns in Kapitel 9, auch wenn sie die eben ge-
nannte Kritik nicht vollig beseitigen. Aber die-
se Ausfiihrungen scheinen eine theoretische
Liicke zu erschlieflen, gerade auch vor dem
Hintergrund neuer Leistungsmessinstrumen-
te, wie sie zum Beispiel Portfolios darstellen.
Ebenso verdienen die Uberlegungen, die Dun-
cker in all diesen Kapiteln zur Verwisserung
und Vernebelung des Handlungs- und Erfah-
rungsbegriffes anstellt, Beachtung. Sie kom-
men vor allem in Kapitel 13 zum Tragen:

Duncker gelingt es hier, eine Didaktik der
Vielfalt mit all ihren Polarititen (u. a. Zeigen
und Handeln, Nihe und Ferne, Pluralitit und
Identitit) zu skizzieren.

Summa summarum stellt das Buch von
Duncker eine lesenswerte Sammlung von Auf-
sdtzen dar, das vor allem wegen seiner Metho-
de, seines dialektischen Zuganges die grund-
schulpddagogische und -didaktische Diskus-
sion vertieft und weiterfithrt, indem es schul-
theoretische und didaktische Spannungsfelder
markiert — auch wenn es nicht immer voll-
stindig iiberzeugen kann. Dies verhindert vor
allem die Skizzenhaftigkeit der Argumentation
und das Fehlen der Synthese, der Aufhebung
der Spannungsfelder an manchen Stellen. Was
bisher noch nicht angesprochen wurde, aber
am Buch von Duncker stellvertretend fiir die
nahezu ganze Disziplin deutlich wird, ist die
Tatsache, dass man sich vornehmlich im deut-
schen Sprachraum bewegt. Mit dem Nennen
internationaler Vergleichstudien scheint der
Austausch tiber die Landergrenzen hinweg be-
reits beendet zu sein. Insofern ist das Buch von
Duncker in erster Linie auf die deutsche
Grundschule bezogen, aber somit auch be-
und eingegrenzt. Mehr Offnung in diesem Be-
reich wire wiinschenswert. Wer diese Perspek-
tive jedoch nicht vermisst, bereits grundschul-
didaktische und -piddagogische Vorerfahrun-
gen besitzt und offen ist fir padagogisch-
anthropologische Betrachtungsweisen, wird
das Buch von Duncker mit Gewinn lesen.

Dr. Klaus Zierer
Keplerstrale 12, 93047 Regensburg
E-Mail: klaus.zierer@web.de

Rita Casale/Daniel Trohler/Jiirgen  Oelkers
(Hrsg.): Methoden und Kontexte. Historio-
graphische Probleme der Bildungsforschung.
Gottingen: Wallstein 2006. 392 S., EUR 38,00.

Eine der wiederkehrenden Befunde der histo-
rischen Bildungsforschung betrifft die Kluft
zwischen Programm und Wirklichkeit in der
Bildungsgeschichte, besonders wenn ambitio-
nierte Reformvorhaben auf ihre Breitenwirk-
samkeit hin gepriift werden. Aber die Kluft
zwischen Programm und Wirklichkeit sowie
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die Dynamik, Kritiken und Defizitdiagnosen,
die damit einhergehen, machen von der Erzie-
hungswissenschaft selbst nicht halt. Wenn es
zutrifft, dass die Erziehungswissenschaft in
den spiten 1960er-Jahren eine ,empirische
Wende® durchgemacht hat, dann ist es schwer
nachzuvollziehen, warum heute beklagt wird,
dass nur eine Minderheit der Erziehungswis-
senschaftler in der empirischen Bildungsfor-
schung arbeitet. Entweder war die ,,empirische
Wende® nicht durchschlagend und existierte
somit als solche nicht, oder der aktuelle Be-
griff von ,empirischer Bildungsforschung®
nimmt eine verkiirzende Selektion der ,,Empi-
rien“ bei ihrer Auszdhlung vor. Beides ist na-
turlich moglich. Aber diese Kontroverse fiihrt
uns vor Augen, dass Prozesse wie ,Reform®
»Empirisierung® und desgleichen per se nicht
abzuschlieflen sind, und dass ihre Revitalisie-
rung in bestimmten Diskurskontexten zu den
Eigentiimlichkeiten der Disziplingeschichte
gehort.

Nichts anders stellt sich dieses Verhaltnis
zwischen Anspruch und Realisierung in der
historischen Bildungsforschung. Dass im Jahr
2006 ein herausgegebener Band sich als Ziel
setzt, ,die historische Bildungsforschung mit
den Impulsen und Ertrigen der methodologi-
schen Diskussionen der letzten dreiflig Jahre
in der Geschichtswissenschaft zu konfrontie-
ren, zeugt von dieser Dynamik von nie erfiill-
ten Versprechen und von unvollstindigen
»Wenden“. Dass die eingehende Auseinander-
setzung mit den ,Ertrigen“ und ,Diskussio-
nen® der Geschichtswissenschaft als Leitwis-
senschaft bzw. als Referenzwissen doch zum
Selbstverstindnis der historischen Bildungs-
forschung gang und gibe ist, verneinen die
Herausgeber implizit mit dieser Zielsetzung.
Dies iiberrascht umso mehr, als sowohl die
Sozial- und Strukturgeschichte als auch die
neue Kulturgeschichte sowie die diversen
Schulen der Geschlechtergeschichte, der Post-
kolonialismus und die Entstehung einer Glo-
bosphire scheinbar Auswirkungen auf die his-
torische Bildungsforschung gehabt haben.
Aber mitten im Getiimmel der Theorien und
Methoden hatte sich doch eine uneinsichtige
Stromung der verschiedenen ,Wenden® wi-
dersetzt und im Schatten der ,historisch-
systematischen“ Wissensform der Pidagogik

ein nicht unmittelbares Verhiltnis mit der
Geschichtswissenschaft aufrecht erhalten: die
Ideengeschichte.

In dieser ,Marktliicke“ entstand in einer
geografischen Randlage des deutschsprachigen
Raums, in der Schweiz, ein Kooperationszu-
sammenhang, der sich die konsequente Uber-
wachung der historiographischen Auseinan-
dersetzung vorgenommen hat, die angebliche
Durchsetzung der Forschungsstandards der
Geschichtswissenschaft in der historischen
Bildungsforschung bezweifelt und dabei sei-
nen Schwerpunkt in der Revitalisierung der
Ideengeschichte setzte. Die Gruppe um Jiirgen
Oelkers, Daniel Trohler und Fritz Osterwalder,
zu der sich eine neue Generation historischer
Bildungsforscher wie Rita Casale gesellt, setzt
mit der Veroffentlichung von Methoden und
Kontexte, die die Vortrage der Konferenz ,His-
torische Bildungsforschung und historische
Semantik® (Ziirich 2005) wiedergibt, die Inte-
ressen und Schwerpunkte fort, die in ihrem
gemeinsamen Sprachrohr, der Zeitschrift fiir
pidagogische Historiographie, wiederholt the-
matisiert werden.

Und in der Tat ist dieses Interesse an der
konsequenten Erneuerung der Ideengeschich-
te die grofte Stirke des Bandes. Vielleicht ist
das Label inzwischen tiberholt, und wir stehen
vor einer Analytik des Symbolischen und der
Sinnphdnomene, die auch die alten ,Ideen®
umfassen. Zumindest wird dies durch die
Auswabhl der geschichtswissenschaftlichen Me-
thoden und Paradigmen, die im ersten Teil des
Buches von namhaften Historikern behandelt
werden, nahe gelegt. Denn Mentalititen
(Jacques Ravel), Geschlechterforschung (Re-
becca Rogers und Claudia Opitz), Begriffsge-
schichte (Hans Erich Bodecker), die Foucault-
sche Diskurs- und Machtanalyse (Philipp Sa-
rasin) und die Diskursgeschichte kultureller
Kategorien (Siep Stuurman) neigen in unter-
schiedlicher Prigung und mit variablen Stra-
tegien dazu, diese Ebene des Symbolischen, ih-
rer Wirkmichtigkeit auf ,Wirklichkeit und
ihrer spezifischen Funktion als Verarbeitung
kollektiver Erfahrungen in den Vordergrund
zu stellen. Es werden keine Entwicklungen der
quantitativen Methoden prisentiert, auch
nicht Tendenzen zu einer Sozialgeschichte des
Kulturellen (anstelle der hier dargebotenen



Besprechungen 867

Kulturgeschichte des Sozialen) und gar nicht
Theorieentwiirfe, die irgendeinem Realismus
der historischen Forschung anhangen. Die Se-
lektion der historiographischen Schulen der
Geschichtswissenschaft gibt die Priferenzen
der Herausgeber transparent wieder, und da-
durch gewinnt der erste Teil des Bandes an
Kontur.

Dabei heben sich einige Aufsitze beson-
ders hervor. Die Spannung zwischen einer
Psycho-Logik und einer Sozio-Logik bei der
Entstehung einer ,franzosischen Spezialitit®,
der Mentalititsgeschichte, wird entscheidend
dadurch bereichert, dass die Dimension des
»Imaginiren® eines im deutschen Sprachraum
vernachldssigten Begriffes, fiir die produktive
Aufhebung dieser Spannung eingesetzt wird.
Und Philip Sarasin zeigt mit der knappen Pri-
sentation des an einem anderen Ort stirker
entwickelten Begriffs der ,,Ordnungsstruktu-
ren® fiir die Neuinterpretation des Werkes
Foucaults, dass er einer der fiihrenden Kopfe
der deutschsprachigen Auseinandersetzung
mit der franzosischen Theorietraditionen des
(Post)Strukturalismus bleibt. Voller Einsichten
fir Bildungshistoriker ist die Diskussion des
Sdkularisierungsnarrativs aus der Perspektive
der Geschlechtergeschichte in dem Beitrag von
Rebecca Rogers. Hingegen steht der Beitrag
von Siep Stuurman zum Kulturrelativismus
ein wenig verloren in diesem ersten Teil, zumal
der Text fiir theorieinteressierte Bildungshisto-
riker nicht so stark anschlussfihig zu sein
scheint. Der gedankenreiche Beitrag von Hans
Erich Bodecker zur Begriffsgeschichte zeigt die
Moglichkeiten der Kooperation zwischen der
sich weiter entwickelnden Begriffsgeschichte
mit den Kontextualisierungsbestrebungen der
Herausgeber, die sich ja in letzter Zeit bemiiht
haben, den von de Saussure geprigten Unter-
schied zwischen ,langue“ und ,,parole® analy-
tisch fruchtbar zu machen. Dass die Lektiire
von ,Klassikern ohne Kontextualisierung zu
recht schlichten Thesen fiihrt, zeigt Claudia
Optiz in ihrer Kommentierung des Rousseau-
Bildes der feministischen Forschung. Und
dennoch bleibt bei ihr dieser Versuch Stiick-
werk, weil sie kein anderes Rousseaubild ,.ent-
stehen® ldsst, und vermischt am Ende die
Moglichkeit einer Re-Lektiire der in der tradi-
tionellen feministischen Forschung gingigen

Thesen tiber die ,frauenfeindlichen Aussagen
Rousseaus mit einem spezifischen Problem
der Rezeption seines Werkes, ndmlich der ei-
genwilligen Lektiire Rousseaus der franzdsi-
schen Revolutiondrinnen.

Die anderen zwei Sektionen des Buches
unterscheiden ,Ansitze von ,,Problemen der
historischen Bildungsforschung in historio-
graphischer Perspektive. Unter dem ersten Teil
werden Theorieentwiirfe prisentiert, die na-
hezu geschlossen die ,Nationalisierung® der
bildungshistorischen Geschichtsschreibung als
Kontrastfolie benutzen. Wihrend diese Beitra-
ge durchaus unter ,Ansitzen zu verstehen
sind, ist dagegen die Bezeichnung ,,Probleme*
fir die einzelnen Studien des letzten Teils
nicht schlissig, weil sie weniger ,,Probleme
historischer Bildungsforschung®, sondern eher
Einzelstudien zu spezifischen ,,Problematisie-
rungen® anbieten.

Nachdem mit der Heranziehung histori-
scher (und nur historischer) Paradigmen der
Forschung die Herausgeber einen Ausgang aus
den Wirrungen der Disziplingeschichte versu-
chen, die hier mit ,,Externalisierung auf Wis-
senschaft® bezeichnet wird, wird mit der Prob-
lematisierung der nationalen Enge der histori-
schen Bildungsforschung eine zweite ,Exter-
nalisierung® vollzogen, nidmlich eine auf das
Ausland, oder zumindest auf das Transnatio-
nale. Im ersten Fall, im Fritz Osterwalders Bei-
trag tber ,Die theologische Sprache der Pida-
gogik®, wird in der Form der Thematisierung
der ,transkonfessionelle(n) Entwicklungen in
Westeuropa im 17. und vor allem im 18. Jahr-
hundert® (S. 158) vollzogen. Dort zeigt Oster-
walder vorbildlich die theologischen Wurzeln
péadagogischer Denkfiguren der Moderne und
entwirft den Begriff der ,theologisch-pddago-
gischen Sprache®, der sich zu einem Leitbegriff
der von ihm veréffentlichten, duflerst originel-
len Einzelbeitrage zur friihmodernen und auf-
kldrerischen Ideengeschichte der Padagogik
entwickeln kénnte. Im Ubrigen wiinscht man
sich spitestens beim Lesen dieses Beitrags,
dass Osterwalder seine Schriften tiber die
Thematik, auch eventuell noch nicht publi-
zierte Analysen, in Buchform herausgibt, um
die Diskussionen um Herkunft und Konjunk-
turen piddagogischer Wissensformen auf eine
ganz andere Basis zu stellen. Im Anschluss an



868 Besprechungen

die Diskussion der ,theologisch-pidagogi-
schen Sprache® entwickelt Daniel Trohler ei-
nen Begriff von Rezeption als Verhalten, der
weniger ,kontemplativ® ausfillt als in der Re-
zeptionsasthetik suggeriert wird. Trohler zeigt
in seiner Analyse der Pragmatismus-Rezeption
in der Westschweiz und Deutschland, dass die
unterschiedlichen Rezeptionsverliufe sich sehr
wohl mit der Beriicksichtigung der jeweils un-
terschiedlichen ,,Sprachen® des Pddagogischen
erklaren lassen. Die sehr iiberzeugende Analy-
se wirft aber die Frage auf, ob, wie behauptet,
es sich bei der ,Rezeption“ um eine ,Selek-
tion“ handelt, oder nicht doch mehr um eine
SProduktion, die sich nicht zuletzt auch
durch ein starkes selektives Verhalten aus-
zeichnet. Genau diese durch Selektion operie-
rende Produktion zeigt Rebekka Horlacher
anhand der ,Nationalisierung® von ,,Bildung*
in der deutschen Disziplingeschichte. Interes-
sant in diesem Fall ist ihre implizite Gleichset-
zung von Nationalisierung mit der von ihr be-
reits andernorts vertretenen These der ,De-
Politisierung, um mit dieser Gleichsetzung
die historisch-systematische Rekonstruktion
von Vergangenheit grundsitzlich in Frage zu
stellen. Nach diesen im deutschen Sprachraum
bekannten und anregenden Diskussionen ste-
hen mit den Beitrigen von Thomas Popkewitz
und Marc Depaepe zwei unterschiedliche
Formen der Thematisierung der erstrebten
»Internationalitdt® zur Verfiigung. Wihrend
Popkewitz eine regelrechte ,grand theory“
moderner pidagogischer Prozesse im An-
schluss an den Neoinstitutionalismus und der
Gouvernementalititstheorie unter dem Stich-
wort ,Kosmopolitismus® skizziert, unterzieht
Depaepe viele Narrativen der modernen Bil-
dungsgeschichte einer niheren Uberpriifung,
und dies in steter Riickbindung mit der Inter-
nationalitit derselben. Das Ergebnis dieser
Auseinandersetzung ist zwiespiltig: Man
mochte weder rein ,objektivistisch® noch
»postmodern® argumentieren und pladiert fiir
ein sowohl-als-auch.

Die thematisch und methodisch duflerst
unterschiedlichen Studien der dritten Sektion
lassen sich doch mit einem gemeinsamen Er-
kenntnisinteresse zusammenfassen: Kontextu-
alisierung. Das von der Schweizer Gruppe sehr
hoch gehaltene Versprechen der Kontextuali-

sierung als Schliisselstrategie einer reflexiv be-
wussten historischen Bildungsforschung wird
aber in den Beitrdgen mit sehr verschiedenen
»Kontexten“ eingelost. Jiirgen Oelkers stellt
ein Narrativ zur Geschichte der deutschen
»Einheitsschule® bereit, das sich sehr stark von
den linearen Vermutungen der reformpadago-
gisch geladenen Geschichtsschreibung unter-
scheidet. Er zeigt, wie diese in der Lehrerbewe-
gung urspriinglich formulierte Forderung in
den schulpolitischen Auseinandersetzungen
re-kontextualisiert wurde und dabei die Ge-
schichte eines Scheiterns nachzeichnet. Die
Kontextualisierung im Beitrag von Rita Casale
bezieht sich hingegen auf den aktuellen Ent-
stehungskontext eines neu institutionalisierten
Studiengangs, der Europdistik, den sie richti-
gerweise in Verbindung mit dem Begriff der
Performanz bringt. Der ,,Kontext, den Philip
Gonon fiir seine Analyse des Werkes Pestaloz-
zis heranzieht, ist aber ein sehr viel breiterer:
Die Entstehung der modernen Gouvernemen-
talitidt, so wie er im Werk von Michel Foucault
als Analyseraster der Verkniipfung von Institu-
tionen und Subjekten formuliert wurde. In ei-
nem an aktuelle Diskussionen in Deutschland
durchaus anschlussfihigen Beitrag zeigt Meike
Baader in einer vergleichenden Analyse der Fi-
gur Froebels in den historischen Handbiichern
der Pidagogik in Amerika und Deutschland,
dass ausschlaggebende Kontexte fiir die unter-
schiedliche Wertschidtzung Frobels in Tradi-
tion (Luthertum) bzw. Situation (Einwande-
rungsgesellschaft) zu finden sind. Brita Rang
prasentiert schliefflich eine originelle Lektiire
von Fontanelles Mondes und diskutiert dabei,
ob die klassische ,Episteme® — laut Foucault
eine spezifische Wissensordnung der frithen
Neuzeit — der ausschlaggebende Kontext fiir
die Erschliefung des Textes sei.

Der Band zeigt insgesamt, welches Poten-
tial ,Kontext“ und ,Sprache® fiir die Erneue-
rung der alten Ideengeschichte und fiir eine
Steigerung der Reflexion in der Disziplin ber-
gen. Und hier wurden gleich drei (produktive)
Grenzen des Bandes genannt: Die Hypostasie-
rung von pddagogischer Ideengeschichte als
die Gesamtheit der historischen Bildungsfor-
schung, die wiederholt herangezogene Sprach-
theorie de Saussures und die problematische
Kategorie des ,Kontextes. Eine eingehende
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Auseinandersetzung mit der Strategie und den
Thesen, die das Buch vertritt, scheint far
die deutschsprachige historische Bildungsfor-
schung dringend geboten.

Dr. Marcelo Caruso

Humboldt Universitit zu Berlin

Institut fiir Erziehungswissenschaften
Geschwister-Scholl-Platz 7, 10117 Berlin
E-Mail: marcelo.caruso@rz.hu-berlin.de

Jiirgen Miiller: Heimerziehung. Entwicklun-
gen, Verinderungen und Perspektiven des
Theorie-, Forschungs- und Methodenwissens
der stationdren Erziehungshilfe. Hamburg:
Dr. Kovac 2006. 537 S., EUR 98,00.

Die Vermittlung von systematischem, wissen-
schaftlich fundiertem Wissen und fallbezoge-
nem Verstehen bildet ein zentrales Merkmal
der Berufe, die sich als Professionen von ande-
ren Berufsgruppen unterscheiden lassen. Auch
wenn die Bezugnahme auf systematisches
Wissen fiir die Soziale Arbeit aufgrund der
Heterogenitit der herangezogenen Wissensbe-
stinde und der nach wie vor ungeklarten Re-
levanz von alltagsweltlichen Wissensformen
immer briichig geblieben ist, bildet die Ver-
mittlung von Wissen und Konnen eines der
zentralen Kernthemen einer sich als professio-
nell verstehenden Sozialen Arbeit. Gerade
auch im Bereich der Heimerziehung wurde
diese Form der wissensfundierten Professiona-
lisierung und Qualifizierung der pidagogi-
schen Fachkrifte neben umfassenden institu-
tionellen Reformen als ein zentraler Weg zur
Verbesserung der Lebens- und Aufwachsbe-
dingungen von betreuten Kindern und Ju-
gendlichen betrachtet.

Jurgen Miiller hat es sich im Rahmen sei-
ner Dissertation zur Aufgabe gemacht, zu un-
tersuchen, wie es derzeit um die Professionali-
sierung und insbesondere um den Zusam-
menhang von Wissen und Konnen und damit
auch von Theorie und Praxis in diesem Be-
reich bestellt ist. Das Ergebnis liegt in Form
zweier umfangreicher Binde vor, wovon der
erste, hier rezensierte Band, eine Sammlung
vorhandenen Wissens tiber Heimerziehung
umfasst. Dieses Wissen wird zur Grundlage

und zum Mafistab fir die im zweiten Band
vorgestellte empirische Untersuchung, die sich
der Frage widmet, wie und auf welche Weise
erziehungswissenschaftliches Wissen fiir Prak-
tikerInnen der Heimerziehung relevant wird.!

Fiir den ersten Band hat sich Jirgen Mil-
ler einer groflen Herausforderung gestellt.
Ausgehend von der Grundannahme, dass
ywissenschaftliches Wissen als Ressource kon-
stitutiv fiir die professionelle Handlungspraxis
anzusehen ist“ (S. 4), hat er es sich zum Ziel
gesetzt, zentrale disziplindre Wissensbestinde
zum Thema Heimerziehung zu ermitteln und
in ihren Kernaussagen zu prisentieren. Mit
diesem umfassenden Anspruch umreifit Miil-
ler gleich zu Beginn seiner Veréffentlichung
ein enzyklopddisch anmutendes Programm,
das durchaus weit reichende Erwartungen an
dessen Umsetzung weckt.

Seine Darstellung des Theorie-, Metho-
den- und Forschungswissens zur Heimerzie-
hung gliedert er in drei Teile. Bereits der erste
Teil ist weit gefasst: Neben die Klirung von
zentralen Begriffen wie Heimerziehung und
flexible Hilfen tritt der Versuch, den in der Ju-
gendhilfe giiltigen Erziehungsbegriff als sol-
chen zu umreiflen. Bezugspunkt der weiteren
Darstellung wird im Folgenden der Begriff des
»pidagogischen Wissens®, der in Ankniipfung
an die Arbeiten von Oelkers und Tenorth breit
rezipiert wird. Einen zweiten Schwerpunkt
dieses ersten Teils bildet die Darstellung von
grundlegenden Ergebnissen der Wissensver-
wendungsforschung einerseits, von zentralen
Diskussionslinien der Verhiltnisbestimmung
von Disziplin und Profession andererseits.
Auch diese beiden Diskurse bilden erklirter-
maflen wichtige Ankniipfungspunkte fiir die
im darauf folgenden Teil vorgenommene Be-
standsaufnahme vorhandenen Wissens.

Im zweiten und umfangreichsten Teil der
Arbeit referiert der Autor sozialpidagogische
Theorieansitze, Methodenkonzeptionen und

1 Der zweite Band ist unter dem Titel ,,Sozi-
alpidagogische Fachkrifte in der Heimer-
ziehung — Job oder Profession? Eine quali-
tativ-empirische Studie zum Professions-
wissen 2006 im Verlag Julius Klinkhardt
erschienen.
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Forschungsbefunde zur Heimerziehung. Auch
hier beginnt er seine Darstellung mit umfang-
reichen Begriffsklirungen ,zum Themenfeld
Wissenschaft und Theorie® (S. 86), mit dem er
den Diskussionsrahmen fiir die weitere Pra-
sentation abzustecken versucht. Spétestens an
diesem Punkt stellt sich die kritische Frage
nach der Systematik dieser Arbeit, die nach
vielfiltigen begrifflichen Erorterungen und
Kldarungsbemiihungen im ersten Teil nun auch
zu Beginn des zweiten Teils erneut auf eine er-
kenntnistheoretische ~ Metaebene gehoben
wird.

Von den Grundlagen der Hermeneutik
tiber die — unverstandlicherweise davon abge-
grenzte — Einfiihrung in empirische Methoden
bis hin zu Ausfithrungen iiber Wissenschaft als
solche reichen die begrifflichen Vorklirungen
dieses zweiten Teils. Erst unter dem Gliede-
rungspunkt 2.1.2.3. findet sich dann — merk-
wiirdig untergeordnet — der inhaltliche Beginn
und damit die Bearbeitung der selbst gestell-
ten Aufgabenstellung: die Darstellung syste-
matischen Wissens zur Heimerziehung.

Chronologisch ausgerichtet beginnt die
Prasentation mit der Vorstellung zentraler
Entwicklungslinien sozialpidagogischer Theo-
riebildung, deren Bandbreite von Pestalozzi
tiber Natorp, Nohl und Bdumer bis Mollen-
hauer reicht. Dabei werden drei groe Phasen
— Aufbruch, Umbruch und Konsolidierung —
identifiziert. Sie bilden den Rahmen, inner-
halb dessen in kurzen Passagen und fast aus-
schlieSlich gestiitzt auf Sekundairliteratur eine
Vielfalt sozialpidagogischer sowie soziologi-
scher Theorien und Konzepte referiert werden.
Enthalten sind hier beispielsweise Abrisse zur
kritischen Theorie der Sozialpidagogik, sozio-
logische Konzepte wie das des Labeling Ap-
proach und der totalen Institution, systemthe-
oretische und lebensweltorientierte Konzepte,
der ,Just community-Ansatz“ von Kohlberg
und die Uberlegungen von Winkler zu einer
Theorie der Sozialpidagogik zwischen ,,Ort“
und ,,Subjekt®.

Der gewihlten chronologischen Ordnung
folgt auch die Darstellung der sozialpidagogi-
schen Methodenentwicklung, die von den
klassischen Methoden der Einzelfallhilfe, der
sozialen Gruppenarbeit und der Gemeinwe-
senarbeit bis zu neueren Ansitzen familienori-

entierter Heimerziehung reicht, aber auch ak-
tuelle Konzeptualisierungen wie die einer
»handlungsbezogenen Reflexivitit“ umfasst.

In dhnlicher Weise gestaltet sich der dritte
Schwerpunkt des zweiten Teils, die Darstellung
des derzeitigen Forschungsstands zur Heimer-
ziehung. Auch hier werden zunichst Uberle-
gungen auf der Metaebene zur Bedeutung und
zur Form von sozialpidagogischer Forschung
nachgezeichnet, bevor die angekiindigte Be-
standsaufnahme erfolgt. Dazu referiert Miiller
zunichst einige Uberblicksartikel zum Stand
der Forschung, bevor er im nichsten Schritt
eine Vielzahl verschiedener Studien zu einzel-
nen Aspekten der Heimerziehung prisentiert.

Am Beginn des kurzen dritten Teils steht
eine stichwortartige Repetition des bis dahin
ausgebreiteten Materials. Die Publikation en-
det schlieflich mit Uberlegungen zu einer
Theorie kollektiver Erziehung, die — der Logik
der bisherigen Darstellung konsequent fol-
gend — durch das ausfithrliche Nachzeichnen
von zwei grundlegenden Artikeln zum Thema
bestritten werden.

Bereits in diesem kurzen Uberblick diirfte
die fundamentale Schwiche dieser umfangrei-
chen, mehr als 500 Seiten umfassenden Arbeit
von Jirgen Miiller deutlich geworden sein. Sie
basiert ausschlieSlich auf dem durchaus ge-
wissenhaften und sorgfiltigen Referieren von
als grundlegend betrachteten Artikeln zu den
vielfiltigen thematischen Aspekten, die unter
die Ausgangsfragestellung subsummiert wer-
den (konnen).

Die Bemithungen zur Systematisierung
dieser vollig heterogenen Wissensbestinde er-
schopfen sich in einer groben thematischen
Gliederung, die mit ihren bis zu sieben Unter-
gliederungspunkten letztlich mehr Verwirrung
schafft, als dass sie in der Lage wire, eine ori-
entierende Ordnung herzustellen. Theorien
und Konzepte, die erkenntnistheoretisch be-
trachtet auf ganz unterschiedlichen Ebenen
angesiedelt sind — wie z.B. inhaltliche Uberle-
gungen zur Heimerziehung, Forschungsbe-
funde, metatheoretische Konzeptualisierungen
zur Logik von Forschung und zur Wissen-
schaftstheorie — werden unverbunden neben-
einander gestellt. Es wird weder ein innerer
Zusammenhang erkennbar noch werden Brii-
che oder Widerspriiche zwischen den einzel-
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nen Konzepten und ihren jeweiligen Inhalten
aufgezeigt oder gar diskutiert. Begriffsklarun-
gen, theoretische Uberlegungen und empiri-
sche Befunde folgen unkommentiert aufein-
ander, auf Lyotards Positionen zum ,,postmo-
dernen Wissen“ folgt ein Abriff zum Kerncur-
riculum Erziehungswissenschaft (S. 49f.), um
nur ein Beispiel zu nennen.

Die als explizite Bezugspunkte fir die Sys-
tematisierung der Darstellung ausgewiesenen
Befunde und Theorien, so z.B. das Konstrukt
des piddagogischen Wissens, die Erkenntnisse
der Wissensverwendungsforschung und Uber-
legungen zum Verhiltnis von Profession und
Disziplin werden nach ihrer ausfiihrlichen
Darstellung im ersten Teil der Arbeit dann
auch nicht wieder aufgegriffen oder gar auf
die dargestellten Wissensbestinde bezogen.

So enthebt sich der Autor konsequent der
Notwendigkeit, einen eigenen Standpunkt zu
den referierten Positionen deutlich zu ma-
chen. Auch kritische Uberlegungen zu einzel-
nen Konzepten und Theorien erfolgen aus-
schliefllich in der Nachzeichnung von entspre-
chender Sekundrliteratur.

Unklar bleibt dabei iber weite Strecken,
welchen Prinzipien die Auswahl des prisen-
tierten Materials und das Referieren der ein-
zelnen Wissensbestinde folgen. Der Autor
scheint sich dabei einem Ideal von Vollstin-
digkeit und vermeintlicher Objektivitit der
Darstellung verpflichtet zu fihlen, was aber
vor allem dazu fiihrt, dass sich viele Passagen
in weitschweifigen Darlegungen einzelner
Konstrukte und Theorien erschépfen, deren
Zusammenhang zum Gegenstand, der Heim-
erziehung, oft kaum mehr erkennbar wird.

Die Hauptleistung dieser Arbeit besteht
daher in der Sichtung, im Zusammenstellen
und im sorgfiltigen Referieren einer Vielzahl
von Erkenntnissen, die — je nach Standpunkt —
von groflerer oder geringerer Relevanz fiir die
Debatte um Heimerziehung sind.

Die Arbeit von Jiirgen Miiller ist damit ein
anschauliches Beispiel fiir die Bedeutung einer
zentralen Grundannahme systemtheoretischer
Reflexionen, nimlich der fundamentalen Dif-
ferenz zwischen Daten, Information und Wis-
sen (vgl. z.B. Willke, Helmut: Systemisches
Wissensmanagement. Stuttgart: Lucius & Lu-
cius 2001. 2. Aufl., S. 7ff.). Aus einer Fiille blo-

Ber Daten entsteht Wissen erst durch das Ein-
fithren von Relevanzkriterien und deren Ein-
bau in eigene Erfahrungskontexte, das heift
z.B. durch das Deutlichmachen des eigenen
Beobachterstandpunktes.

Vor diesem Hintergrund stellt das Buch
von Jirgen Miiller weniger eine Darstel-
lung des vorhandenen Wissens zur Heimer-
ziehung, denn eine pure Datensammlung dar.
Auch wenn einzelne Passagen dieses Buches
durchaus mit Gewinn gelesen werden kon-
nen, prisentiert sich das Ganze als ein hetero-
genes, nur mithsam durch Ankiindigungen
und Gliederungspunkte zusammengehaltenes
Sammelsurium an ,Daten® Die Integration
und gleichzeitige Differenzierung und Ab-
grenzung der mit grofler Akribie und unge-
heurem Fleif§ zusammengetragenen Konzepte
und Befunde verbleiben so als eine schwer
losbare Aufgabe bei den Leserinnen und
Lesern.

Dr. Petra Bauer

Freie Universitit Berlin
Arbeitsbereich Sozialpadagogik
Arnimallee 12, 14195 Berlin
E-Mail: bauer@zedat.fu-berlin.de

Karl-Heinz ~ Arnold/Uwe  Sandfuchs/Jiirgen
Wiechmann (Hrsg.): Handbuch Unterricht.
Bad Heilbrunn: Klinkhardt 2006. 726 S., EUR
36,00.

Das ,,Handbuch Unterricht“ verfolgt das Ziel,
»den aktuellen Stand der ,Wissenschaft(en)
vom Unterricht’ zu prisentieren (S. 13). In
diesem komplexen Horizont wird der An-
spruch im Handbuch darauf fokussiert, ,die
besonderen Méglichkeiten, aber auch Grenzen
fiir fachliche Ergéinzung und Konvergenz von
Didaktik und Lehr-Lern-Forschung® (S. 13)
aufzuzeigen. Damit wird das durchaus streit-
bare disziplinpolitische Programm deutlich,
das Selbstverstindnis einer Unterrichtswissen-
schaft durch eine Perspektivenverschrinkung
zu konturieren: der Lehr-Lerntheorie einer-
seits, die international ,in der Tradition einer
angewandten psychologischen Erforschung
von Lernprozessen® (ebd.) steht und der Di-
daktik in der ,,German Tradition“ (S. 21) an-
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dererseits, die an einer ,dem Bildungsbegriff
verpflichteten Theorie des Unterrichts® (S. 14)
orientiert ist. Findet im angelsdchsischen
Raum die Rezeption dieses Selbstverstindnis-
ses von Didaktik kaum statt (S. 21), so nun
auch nicht in dem Handbuch. Zum Bildungs-
begriff als Schliisselbegriff der Didaktik sucht
der Nachschlagende vergeblich nach einem
Beitrag und findet lediglich zwei Seitenanga-
ben im Schlagwortverzeichnis: Auf Seite 82
wird ausgefithrt, dass ,die Erziehungswissen-
schaft die Schule als eine historisch entstande-
ne und damit auch stets zu hinterfragende Lo-
sung, dem Anspruch des Menschen auf Bil-
dung zu entsprechen interpretiert hat. Auf
Seite 175 wird der Begriff in ,,der lernplanthe-
oretischen Diskussion® um entsprechende
Standards aufgegriffen, in denen der Bil-
dungsanspruch operationalisiert werden soll.
Gerade auf die Kontroverse um die damit ver-
bundene Reduktion des Bildungsbegriffes
wird jedoch nicht verwiesen. Hinsichtlich der
Programmatik dieses Handbuches kommt
man so als Bildungswissenschaftlerin nicht
umhin anzufragen, inwiefern eine so verstan-
dene Unterrichtswissenschaft im interdis-
ziplindren Kontinuum eher zu einem Diskurs
der Psychologie mutiert, an dem die Didaktik
als Handlungswissenschaft angeschlossen
wird.

Stringent zum formulierten Anspruch
wird von den Herausgebern die Systematik an
der ,Berliner Didaktik“ von Heimann und
Schulz ausgerichtet, die sich als ,,Wissenschaft
vom Unterricht versteht. Dass die Reformu-
lierung dieses didaktischen Konzeptes ,als
Theorie jedweder systematisch verbundenen
Lehr- und Lernprozesse eine ,,gewisse Erwei-
terung“ (S. 19) darstellt, verweist implizit auf
den ,Preis“ einer lehr-lerntheoretischen Be-
trachtung von Unterricht: Denn schliellich
geht die Lehr-Lernforschung von der ,,axioma-
tischen Setzung® aus, ,dass der Erwerb aller
menschlichen Fertig- und Fahigkeiten mit ei-
nem einheitlichen Begriffssystem erklarbar
ist (S. 14). Didaktische Fragestellungen wer-
den damit aus der raumzeitlichen Rahmung
der kulturellen Ordnung ,Unterricht“ ent-
koppelt. So wird mit der Perspektivenver-
schiebung in Richtung einer lehr-lerntheo-
retischen Betrachtung gerade der Handbuch-

Fokus auf Unterricht paradoxerweise konter-
kariert. Im Namen der antizipierten Koalition
der Lehr-Lernforschung mit der Didaktik ist
es dann auch konsequent, wenn zwar ,,Bedin-
gungen und Kontexte des Unterrichts® in ei-
nem Kapitel ausgefiihrt werden, jedoch ,keine
schulstufen- und schulformspezifischen Dar-
stellungen der Wissenschaft vom Unterricht®
(S. 14) in den Blick genommen werden. Viel-
mehr wird sich an dem ,,Weltmodell Schule“
(S. 15) orientiert, eine Entscheidung, die zwar
den Aktualititsgrad des Handbuchs weniger
storanfillig gegeniiber Reformbewegungen in
der Schullandschaft macht, jedoch Ergebnisse
der Unterrichtswissenschaft fiir die aktuelle
Diskussion, etwa um die Flexibilisierung und
die Dreigliedrigkeit des Schulsystems, den Le-
sern vorenthilt. Auch aus didaktischer Per-
spektive hat der Verkniipfungsversuch mit der
Lehr-Lerntheorie seinen Preis: ,Weder werden
auch nur annidhernd vollstindig alle jemals
publizierten didaktischen Modelle und alle
Teil- und Bindestrichdidaktiken behandelt“ (S.
14), noch wird ,,die Vielfalt der in Veréffent-
lichungen unterschiedlichster Qualitit anzu-
treffenden Unterrichtsmethoden abgebildet®
(ebd.). Die Frage, nach welchen Kriterien die
vorgenommene Auswahl erfolgt, wird lediglich
mit folgendem Verweis beantwortet: ,Die
Auswahlentscheidungen fiir die Unterkapitel
folgen (...) einer eher traditionellen didakti-
schen Theoriebildung und ignorieren die zum
betrichtlichen Teil iiberzogenen Geltungsan-
spriiche von Partialtheorien oder Methoden-
erfindungen® (S. 14).

Zunichst ein Blick auf die Systematik des
Handbuches, die sich nach einer Einleitung in
folgende neun Kapitel untergliedert: 1. Grund-
lagen; 2. Bedingungen und Kontexte des Un-
terrichts; 3. Ziele und Inhalte; 4. Unterrichts-
methodik; 5. Unterricht mit Medien; 6. Fach-
unterricht und iiberfachlicher Unterricht; 7.
Schiiler und Lehrer; 8. Lernen und leisten; 9.
Vorbereitung und Analyse von Unterricht. Ab-
schliefend findet man ein Sachregister und
das Autorenverzeichnis.

Einleitend wird konstatiert, dass die Kapi-
tel ,unschwer eine Systematik der Analyse von
Unterricht erkennen® (S. 13) lassen, die in der
bereits erwihnten Berliner Didaktik aufgeht.
In dem erdffnenden Beitrag des ersten Kapi-
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tels nimmt in Absetzung davon K.-H. Arnold
einen weiteren Begriindungsversuch der
Handbuchsystematik vor. Der Beitrag ist tiber-
schrieben mit ,,Unterricht als zentrales Kon-
zept der didaktischen Theoriebildung und der
Lehr-Lern-Forschung® — aus meiner Sicht ein
angemessener Titel fiir den gesamten Band. In
dem Beitrag, der sich wie die heimliche Einlei-
tung liest, wird ein lehr-lerntheoretisches und
didaktisches Modell der Wirksamkeit von Un-
terricht vorgestellt. Dabei ,wird das Prozess-
Produkt-Paradigma in Anlehnung an Helmke
(...) zu einem lehr-lerntheoretischen und di-
daktischen Modell von Unterricht erweitert;
zudem werden aktuelle Konzepte der Unter-
richtseffektivititsforschung eingearbeitet (S.
22). Diese auch grafisch dargestellte ,,Grund-
struktur des integrativen Modells (...) wird in
der Kapitelstruktur des Handbuchs erweitert
um differenzierte didaktische und unter-
richtmethodische sowie unterrichtsfachliche
Aspekte® (S. 24). Danach folgt ein Durchgang
durch die einzelnen ,,Kapitel“ oder besser die
insgesamt 117 Beitrdge bzw. Abschnitte. Dieser
Systematisierungsversuch irritiert jedoch inso-
fern, als zwar die Uberschriften der neun ,Ka-
pitel“ noch einmal aufgefiithrt werden, jedoch
einzelne Beitrige daraus Erwidhnung finden,
andere nicht (wie etwa Beitrag 4 aus dem 1.
Kapitel oder die Beitrige 17-24 aus dem 2.
Kapitel): Diese Begriindung der Systematik
erweist sich zu der Abfolge der Beitrige sper-
rig. Entsprechend leistet dieser Kommentie-
rungsversuch keine wirkliche Lesehilfe.

Die Beitrige des Handbuches einzeln zu
wiirdigen, ist an dieser Stelle nicht mog-
lich. Exemplarisch soll daher das 1. Kapitel
»Grundlagen® vorgestellt werden: Nach der
bereits erwihnten ,Einleitung® von Arnold
folgt ein kurzer Exkurs zur Geschichte des Un-
terrichts von H. Kemnitz und U. Sandfuchs.
Ohne auf die ersten Formen des Unterrichtens
— etwa in Griechenland — einzugehen, wird
hier ,in groben Ziigen’ vom Mittelalter an die
Entwicklung des Unterrichts bis hin zu den
deutsch-deutschen Differenzen zwischen BRD
und DDR skizziert. Dabei wird nicht immer
deutlich zwischen empirisch fundierten Aus-
sagen zur Unterrichtspraxis und konzeptionel-
len Entwiirfen von Unterricht unterschieden.
Daran anschlieffend folgt ein weiterer Beitrag

von K.-H. Arnold zum Verhiltnis von Lehren
und Lernen. Bei dem Versuch definitorischer
Bestimmungen der Begrifflichkeiten fillt eine
deutliche Priferenz von ,Definitionen® aus
»der Allgemeinen Psychologie (Grundlagen-
forschung)“ und ,der Pidagogischen Psycho-
logie (angewandte Lehr- und Lernforschung)“
auf, wie etwa von Roth aus den 1950er-Jahren.
Lerntheoretische Uberlegungen, etwa aus der
Perspektive des Konstruktivismus, werden
zwar gegeniiber dem entthematisierten inter-
aktionstheoretischen Verstindnis zumindest
erwihnt, jedoch in ihrer Bedeutung relativiert.
Die Begriindung: ,die in unserer Gesellschaft
erreichte, hohe Ergebnisgleichheit von Unter-
richts-, Erziehungs- und Sozialisationsprozes-
sen bestdtigt indirekt die psychologischen
Lerntheorien® (S. 38). Auf welche empirischen
Ergebnisse hier Bezug genommen wird, bleibt
allerdings ebenso fragwiirdig, wie die daran
anschliefSende distinktive Gtiltigkeitsbehaup-
tung psychologischer Lerntheorien. Der vierte
Beitrag von E. Tosch beschiftigt sich mit dem
Verhiltnis von Unterricht und Erziehung. Mit
Bezug auf Brezinka wird Erziehung als Beein-
flussung psychischer Dispositionen bestimmt,
ohne dabei die Kritiken aufzufiihren, die etwa
in erziehungswissenschaftlicher Einfithrungs-
literatur nachzulesen sind. Lediglich der Er-
ziehungsbegriff von Herbart, der dicht an den
Sozialisationsbegriff heranriickt, wird unter
der Rubrik ,Historische Aspekte® aufgefiihrt.
Beide Perspektiven werden daran anschlie-
Bend in der Figur des ,erziehenden Unter-
richts verschmolzen und mit einem morali-
schen Credo versehen: ,Erziehung zur Ehr-
lichkeit, zur friedlichen Klidrung von Konflik-
ten und zur Abwehr aller Formen von Gewalt
verlangen Angebote zur Anbahnung eines Be-
wusstseins von recht und unrecht® (S. 50). Aus
der Perspektive einer Erziehungswissenschaft
als reflexiver Beobachtungswissenschaft frap-
piert hier, dass die widerspriichliche Normati-
vitit und plakativen Vereinseitigungen bei der
Konturierung des Grundbegriffes in diesem
Handbuch nicht einer Korrektur unterzogen
wurden. Der fiinfte Beitrag im Grundlagenka-
pitel von M. Hasselhorn zu ,,Entwicklung und
lebenslanges Lernen® abstrahiert von der
Problematisierung des Entwicklungsbegriffes
im interdiszipliniren Spektrum der Erzie-
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hungswissenschaft und ldsst Beziige auf eine
Grundlegung des Lebenslangen Lernens, etwa
durch eine heuristische oder reflexive Anthro-
pologie vermissen. Die unmissverstindliche
Priferenz einer psychologischen Betrachtung
grundlagentheoretischer Beziige findet seinen
Hoéhepunkt nun bezogen auf die Forschungs-
praxis einer hier konturierten Unterrichtswis-
senschaft. In seinem Beitrag zur Unterrichts-
forschung werden von A. Helmke in beeindru-
ckender Weise die Paradigmen der Unter-
richtsforschung vorgestellt, die es innerhalb
der ,Pddagogischen Psychologie“ gibt. Dabei
wird an einem Artikel von Shuell im ,Hand-
book of Educational Psychology“ orientiert.
Die Darstellung kreist um die kritische Erwei-
terung des Prozess-Produkt-Paradigmas. Die
Bilanz des Beitrages: ,Die Unterrichtsfor-
schung hat in Deutschland noch immer einen
schweren Stand, weil der tberwiegende Teil
der Pidagogik geisteswissenschaftlich ausge-
richtet und eher hermeneutischen Methoden
zugeneigt ist“ (S. 64). Spitestens hier stellt sich
beim Leser die Frage, inwiefern die AutorIn-
nen die — sicher bildungspolitisch nicht so
leicht verwendbaren — Perspektiven, Ergebnis-
se und Diskurse einer Unterrichtsforschung
iberhaupt zur Kenntnis genommen haben,
die in der Freisetzung des kritisch-reflexiven
Potenzials geisteswissenschaftlicher Ansitze
und im Forschungsspektrum des ,interpretati-
ven Paradigmas’ vorgelegt wurden. Auch hier
tiberformt die Programmatik des Bandes den
Anspruch, der genuin Handbiicher als Uber-
blickswerke auszeichnen sollte. Und so
schlie8t sich der Reigen dieses Kapitels mit ei-
nem Betrag von E Fischer und Ch. Wecker
zum Thema ,Wissen: Erwerb und Anwen-
dung® Auch hier wird eine wissenspsychologi-
sche Perspektive eingenommen und wissens-
soziologische Uberlegungen werden umfas-
send entthematisiert. Literatur zu ausgewiese-
nen interdisziplindren Perspektiven, die im
Grundlagenkapitel keine Erwahnung gefun-
den haben, werden schliefflich in dem achten
Beitrag ,,Unterrichtsrelevante Wissensquellen:
Schulpidagogische Standardwerke und Perio-
dika“ ausgefithrt. Der systematische Stellen-
wert des neunten Beitrages, der ,Didaktische
Texte und Unterrichtsmaterialien vorstellt
und das 1. Kapitel abschlief3t, bleibt unklar.

Betrachtet man die Beitrage der folgenden
Kapitel, so wird die Schwierigkeit fiir die Auto-
rInnen deutlich, verschiedene Themenberei-
che auf vier bis sechs Seiten abzuhandeln. Dies
ist mehr und weniger gelungen. Entsprechend
stimme ich dem Klappentext nur begrenzt zu,
dass hier eine ,,Prisentation des aktuellen Wis-
senstandes® zu Unterricht gelungen ist. Dage-
gen ist diese Publikation durchaus eine ,,Anre-
gung des Diskurses zwischen Didaktik und
Lehr-Lern-Forschung® (Klappentext). Aber
schlieflich war diese Veroffentlichung hier un-
ter dem Titel ,Handbuch Unterricht“ zu re-
zensieren und als solche dokumentiert sie eher
die Fallstricke und Reduktionen einer lehr-
lerntheoretisch dominierten Unterrichtswis-
senschaft.

Prof. Dr. Jeanette Bohme

Universitit Duisburg-Essen

FB Bildungswissenschaften
Universititsstr. 11, 45141 Essen
E-Mail: jeanette.boehme@uni-due.de

Ernst Berger (Hrsg.): Verfolgte Kindheit. Kin-
der und Jugendliche als Opfer der NS-
Sozialverwaltung. Wien/Koln/Weimar: Bohlau
Verlag 2007. 458 S., EUR 39,90.

In Osterreich gilt der Begriff ,Spiegelgrund“
als Synonym fiir die Vernichtungspraxen der
NS-Psychiatrie. Allein in der unter diesem
Namen bekannt gewordenen ,Kinderfachab-
teilung“ der Wiener Heil- und Pflegeanstalt
»Am Steinhof™ fielen rund 800 Kinder und Ju-
gendliche mit psychischen Erkrankungen und
Behinderungen den nationalsozialistische
Krankentotungen zum Opfer. Weit weniger
bekannt ist dagegen, dass der Anstaltskomplex
neben einem ,Arbeitserziehungslager fiir
Frauen auch eine eigene Erziehungsanstalt, die
»Stadtische Jugendfirsorgeanstalt Am Spiegel-
grund beherbergte und institutionell auf viel-
faltige Weise mit dem (Jugend-)Fiirsorge-
system in Wien verflochten war, dessen inhalt-
liche und organisatorische Anpassung an die
Ziele der nationalsozialistische Rassen- und
Bevolkerungspolitik sich seit dem ,,Anschluss®
Osterreichs im Jahr 1938 in bemerkenswertem
Tempo vollzogen hatte.
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Umso begriilenswerter ist vor diesem
Hintergrund das Unternehmen der interdis-
ziplindren Forschungsgruppe um den Wiener
Kinderpsychiater Ernst Berger, die Formen
und Folgen des Zugriffs der NS-Sozialverwal-
tungen auf Kinder und Jugendliche niher zu
ergriinden. Die Ergebnisse werden im Band
»Verfolgte Kindheit in vier groflen Abschnit-
ten prasentiert, die insgesamt 21 Beitrage von
elf Autoren und Autorinnen beinhalten. Abge-
rundet werden die Artikel von einem lingeren
Tabellenanhang und einem Personen- und
Sachregister sowie einigen Abbildung, die al-
lerdings einen eher illustrativen Charakter ha-
ben.

Die Beitrige des einleitenden Abschnitts
»Zur Geschichte der Jugendfiirsorge“ widmen
sich zunichst der Vorgeschichte des Wiener
Fiirsorgesystems und skizzieren die Bedeutung
der Intelligenzmessung fir die piddagogische
Diagnostik sowie die Entstehung und Ent-
wicklung der Wiener Jugendfiirsorge im Kon-
text der politischen und wirtschaftlichen Um-
briiche. Der zweite Abschnitt mit vier, simt-
lich vom Zeithistoriker Peter Malina verfassten
Artikeln bettet die Jugendfiirsorge in das iiber-
geordnete System der ,Kindererziehung im
Nationalsozialismus“ ein und skizziert neben
den politischen und gesellschaftlichen Voraus-
setzungen der Erziehung die Grundziige der
»Schwarzen Fiirsorge“ des Nationalsozialis-
mus und der NS-Aussonderungspadagogik.

Der dritte, lingste und inhaltlich zentrale
Abschnitt mit insgesamt zehn Beitrigen kon-
zentriert sich unmittelbar auf die ,,Institutio-
nen der NS-Fiirsorge“. Hierbei stehen vor al-
lem die Strukturen im nationalsozialistischen
Wien im Vordergrund, die zundchst in einem
Uberblicksartikel skizziert und anschlieBend
exemplarisch am Beispiel einiger Institutionen
niher beleuchtet werden. Neben der sachkun-
digen ,,Geschichte des Spiegelgrunds® von Pe-
ter Malina werden hier vor allem die Praxen
der ,Kinderiibernahmestelle“ (KUSt) geschil-
dert, der als zentraler Verteil- und Vermitt-
lungsstelle eine elementare Bedeutung fiir die
Wiener Jugendfiirsorge zukam. Die statistische
Auswertung der Kinderkarteikarten der Ge-
burtsjahrginge 1931 und 1938 ermoglicht eine
erste Annaherung an das Sozialprofil der ju-
gendlichen Klientel sowie vor allem den Ein-

blick in die Arbeitsweise und die institutionel-
le und organisatorische Zusammenarbeit der
KUSt mit anderen fiirsorgerischen und psy-
chiatrischen Einrichtungen innerhalb und au-
Berhalb Wiens. Weitere Beitrige widmen sich
der stddtischen Erziehungsanstalt Bieder-
mannsdorf, der Entwicklung der judischen
Firsorgetitigkeit in Wien zwischen 1929 und
1945 und den nach Kriegsbeginn als ,,Jugend-
schutzlagern® installierten Jugendkonzentrati-
onslagern Moringen und Uckermark.

Insbesondere dieser Teil macht deutlich,
wie stark der Zugriff auf Kinder und Jugendli-
che auf den Aktivitdten einer komplexen, in-
stitutionell und disziplindr verflochtenen so-
wie arbeitsteilig organisierten Jugendftirsorge-
Infrastruktur beruhte, in der Fiirsorger, Erzie-
hungsberater, Psychologen, (Amts-)Arzte und
Lehrer als dichtes Netzwerk fallbezogen eng
zusammenarbeiteten und sich dabei auf zum
Teil seit Jahrzehnten etablierte Routinen der
Erfassung, Beurteilung und Klassifizierung
stiitzten. Von nicht zu unterschitzender Be-
deutung war hierbei die erst in den letzten
Jahren verstirkt von der Fiirsorgegeschichts-
schreibung registrierte Definitions- und Deu-
tungsmacht psychiatrischer und (somato-)
medizinischer Kategorien in der (Jugend-)
Flirsorgepraxis. Die mit der Professionalisie-
rung der Jugendfiirsorge seit der Jahrhun-
dertwende einhergehende Adaption psychiat-
rischer und testpsychologischer Diagnosever-
fahren stellte den (Sozial-)Pddagogen nicht
nur eine vermeintlich harte, wissenschaftliche
Grundlage fiir die differenzierte Beurteilung
und Behandlung der Kinder und Jugendlichen
bereit, sondern markierte gleichzeitig die
Grenze jeglicher Erziehungs-, Resozialisie-
rungs- und Behandlungsbemiithungen fiir die-
jenigen, deren Bildungs- und Arbeitsfihigkeit
negativ beurteilt wurde. Im Zusammenhang
mit den rassenhygienischen Wertigkeitsvor-
stellungen der Nationalsozialisten wurden die-
se Verfahren, wie Clarissa Rudolph und Ger-
hard Benetka treffend schreiben, als ,kosten-
giinstiges und zeitsparendes Selektionsinstru-
ment eingesetzt, um die ,Volksgemeinschaft’
von ,sozial-abnormen Personlichkeiten’ frei-
zuhalten® (S. 81).

Besonders deutlich zeigt sich dieser Zu-
sammenhang von Pidagogik und Psychiatrie
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an der Erziehungsanstalt ,Am Spiegelgrund®,
in der die heranwachsenden Insassen umfas-
send psychologisch, medizinisch und péddago-
gisch begutachtet und bei negativer Sozial-
bzw. ,Erbprognose“ in die ,Kinderfachabtei-
lung® der unweit gelegenen ,,Nervenklinik fiir
Kinder® verlegt wurden. Dass freilich die
Grenzen zwischen ,,Anpassung” und ,,Vernich-
tung“ nicht nur auf Grund der raumlichen
und institutionellen Néhe zur nationalsozialis-
tischen Selektions- und Totungsanstalt flie-
Bend sein konnten, sondern man auch in an-
derer Weise bereit war, vom Terrorinstrumen-
tarium Gebrauch zu machen, das die braunen
Machthaber so reichhaltig bereitstellten, fiihrt
nachhaltig der Umstand vor Augen, dass die
»Alpen- und Donaureichsgauen bei den Ein-
weisungen in die ,,Jugendschutzlager” bei wei-
tem an erster Stelle standen (Regina Fritz,
S.314).

Welche dramatische Konsequenzen solche,
aus der Perspektive der Institutionen rounti-
nemiflig, und das heift immer auch: voll-
kommen unreflektiert vollzogenen Verwal-
tungsakte allerdings fiir die davon Betroffenen
haben konnte, zeigen die im letzten Teil des
Bandes versammelten Beitrige, die sich aus
psychologischer und psychoanalytischer Sicht
mit den lebensgeschichtlichen Folgen der
traumatischen Erlebnisse beschiftigen. Hier-
bei gelingt es, den (von der Nachkriegsgesell-
schaft in der Regel nicht als solche anerkann-
ten) Opfern der nationalsozialistischen Fiir-
sorgepolitik zumindest ansatzweise eine
Stimme zu verleihen, die in den anderen Bei-
tragen perspektivisch unterbelichtet bleiben
mussten.

Wenn die Gesamtkonzeption des Bandes
insgesamt schliissig und nachvollziehbar ist,
schmilern doch einige Monita den ansonsten
tiberzeugenden Gesamteindruck. Dass bei ei-

nem Sammelband nicht jeder Beitrag inhalt-
lich restlos tiberzeugen kann, gehort zum un-
vermeidlichen Schicksal jeder wissenschaftli-
chen Zusammenstellung ebenso wie Redun-
danzen und Leerstellen. Bei einigen Beitrigen
fragt man sich allerdings schon, ob sie in die-
ser Form wirklich notwendig waren. So wird
die Vorgeschichte der Wiener Kindertiber-
nahmestelle in den Jahren 1910 und 1938 auf
gerade einmal 2,5 Druckseiten so kurz abge-
handelt, dass man dies bequem auch in den
nachfolgenden Beitrag zur Entwicklung der
Einrichtung in der NS-Zeit hitte integrieren
konnen. Auch an anderer Stelle hitte die Zu-
sammenlegung einzelner Beitrige weder der
Lesbarkeit noch dem Informationsgehalt des
Bandes geschadet, insbesondere wenn die Ar-
tikel ohnehin vom selben Autor verfasst
wurden. Nicht nur wiinschenswert, sondern
notwendig wiren aber vor allem aber eine ein-
leitende Einbettung der einzelnen Beitrége in
das Gesamtkonzept des Bandes sowie einige
Bemerkungen zum Entstehungskontext gewe-
sen.

Letztlich aber fillt die Bilanz des Bandes
trotz dieser ,Mingel“ durchaus positiv aus. Es
ist den Autoren und Autorinnen gelungen, ei-
niges Licht in die bislang eher unterbelichtete
Fuirsorgegeschichte im NS-Wien zu bringen
und die Zusammenarbeit der an der Jugend-
fiirsorge beteiligten Behorden naher auszu-
leuchten. Dass an manchen Stellen der Ein-
druck zuriickbleibt, diese Arbeit stehe erst am
Anfang, ist vor diesem Hintergrund beileibe
kein Vorwurf, sondern Ansporn, diese Spuren
weiter zu verfolgen. Der Band enthilt dazu
Anregungen und wichtiges Material.

Sven Steinacker
Schillerstr. 82, D-42651 Solingen
E-Mail: s.steinacker@wtal.de
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Padagogische Neuerscheinungen

Abicht, Lothar: Noch lange nicht Methusalem. Warum es sich lohnt, stindig zu lernen. Bielefeld:
W. Bertelsmann 2007. 180 S., EUR18,90.

Averhoff, Cornelia u.a.: Pidagogisches Handeln professionalisieren. Hamburg: Verlag Handwerk
und Technik 2007. 328 S., EUR 27,40.

Barz, Heiner/Randoll, Dirk (Hrsg.): Absolventen von Waldorfschulen. Eine empirische Studie zu
Bildung und Lebensgestaltung. Wiesbaden: VS Verlag 2007. 393 S., EUR 32,90.

Becker, Peter/Braun, Karl-Heinz/Schirp, Jochem (Hrsg.): Abenteuer, Erlebnisse und die Piddago-
gik. Kulturkritische und modernisierungstheoretische Blicke auf die Erlebnispidagogik.
Opladen/Farmington Hills: Budrich 2007. 314 S., EUR 50,50.

Beer, Rudolf: Bildungsstandards. Einstellungen von Lehrerinnen und Lehrern. Wien/Berlin/
Miinster: Lit 2007. 254 S., EUR 24,90.

Bellmann, Johannes: John Deweys naturalistische Pidagogik. Argumentationskontexte, Tradi-
tionslinien. Paderborn: Schoningh 2007. 215 S., EUR 28,00.

Benner, Dietrich (Hrsg.): Bildungsstandards. Chancen und Grenzen. Beispiele und Perspektiven.
Paderborn u.a.: Schoningh 2007. 252 S., EUR 29,90.

Berkemeyer, Nils/Holtappels, Heinz Giinter: Schule Steuerungsgruppen und Chance Manage-
ment. Theoretische Ansitze und empirische Befunde zur schulinternen Schulentwicklung.
Weinheim/Miinchen: Juventa 2007. 222 S., EUR 19,50.

Bischoff, Johann/Brandi, Bettina (Hrsg.): Theater. Medien. Polis. Kulturpidagogik im gesell-
schaftlichen Engagement. Aachen: Shaker 2007. 464 S., EUR 45,80.

Bolle, Rainer/Weigand, Gabriele (Hrsg.): Johann Friedrich Herbart 1806-2006. 200 Jahre Allge-
meine Padagogik. Wirkungsgeschichtliche Impulse. Miinster u.a.: Waxmann 2007. 164 S.,
EUR 19,90.

Broich, Josef: Theaterpidagogik. Zwolf Beitrage zur aktuellen Diskussion unter erlebnispadagogi-
schen Gesichtspunkten. [Kleine Schriften zur Erlebnispadagogik ; Bd. 35]. Liineburg: Verlag
Edition Erlebnispadagogik 2007. 129 S., EUR 11,80.

Brokmann-Nooren, Christiane/Gereke, Iris/Kiper, Hanna/Renneberg, Wilm (Hrsg.): Bildung und
Lernen der Drei- bis Achtjihrigen. Bad Heilbrunn: Klinkhardt 2007. 400 S., EUR 22,00.

Carle, Ursula/Samuel, Annette: Frithes Lernen — Kindergarten und Grundschule kooperieren.
Kindergarten und Grundschule gestalten den Schulanfang. [Im Auftrag des Senators fiir
Arbeit, Frauen, Gesundheit, Jugend und Soziales und des Senators fiir Bildung und Wissen-
schaft]. Baltmannsweiler: Schneider-Verlag Hohengehren 2007. 266 S., EUR 16,00.

Eckert, Manfred/Heisler, Dietmar/Nitschke, Karen: Sozialpidagogik in der beruflichen Integra-
tionsférderung. Band 2: Handlungsansitze und aktuelle Entwicklungen. Miinster u.a.: Wax-
mann 2007. 290 S., EUR 29,90.

Eykmann, Walter/Seichter, Sabine (Hrsg.): Pddagogische Tugenden. Winfried Bohm zum 22. Mirz
2007. Wiirzburg: Kénigshausen & Neumann 2007. 164 S., EUR 19,80.

Fincke, Andreas (Hrsg.): Anthroposophie — Waldorfpidagogik — Christengemeinschaft. Beitrige
zu Dialog und Auseinandersetzung. [Evangelische Zentralstelle fiir Weltanschauungsfragen].
Berlin: EZ 2007. 110 S.

Flagmeyer, Doris/Mortag, Iris: Horizonte. Neue Wege der Lehrerbildung und Schule. Festschrift
zum 65. Geburtstag von Dieter Schulz. Leipzig: Leipziger Universititsverlag 2007. 267 S.,
EUR 22,00.

Fontana, Julia: Firsorge fiir ein ganzes Leben? Spuren der Heimerziehung in den Biographien
von Frauen. Opladen/Farmington Hills: Budrich 2007. 264 S., EUR 26,90.

Friedenthal-Haase, Martha (Hrsg.): Evangelische Akademien in der DDR. Bildungsstitten
zwischen Widerstand und Anpassung. Leipzig: Evangelische Verlagsanstalt 2007. 712 S.,
EUR 48,00.
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Fuchs, Birgitta/Schonherr, Christian (Hrsg.): Urteilskraft und Padagogik. Beitrige zu einer pada-
gogischen Handlungstheorie. Lutz Koch zum 65. Geburtstag. Wiirzburg: Konigshausen &
Neumann 2007. 276 S., EUR 38,00.

Giebeler, Cornelia u.a. (Hrsg.): Fallverstehen und Fallstudien. Interdisziplindre Beitrdge zur re-
konstruktiven Sozialarbeitsforschung. (Rekonstruktive Forschung in der sozialen Arbeit;
Bd. 1). Opladen/Farmington Hills: Budrich 2007. 239 S., EUR 24,90.

Gieseke; Wiltrud: Lebenslanges Lernen und Emotionen. Wirkungen von Emotionen auf Bil-
dungsprozesse aus beziehungstheoretischer Perspektive. Bielefeld: W. Bertelsmann 2007.
280 S., 29,90.

Giesinger, Johannes: Autonomie und Verletzlichkeit. Der moralische Status von Kindern und die
Rechtfertigung von Erziehung. Bielefeld: transcript Verlag 2007. 218 S., EUR 23,80.

Glaser-Zikuda, Michaela/Hascher, Tina (Hrsg.): Lernprozesse dokumentieren, reflektieren und
beurteilen. Lerntagebuch und Portfolio in Bildungsforschung und Bildungspraxis Bad
Heilbrunn 2007. 304 S., EUR 19,80.

Gnabhs, Dieter: Kompetenzen — Erwerb, Erfassung, Instrumente. Bielefeld: W. Bertelsmann 2007.
140 S., EUR 18,90.

Gohlich, H.D. Michael/Zirfas, Jorg: Lernen. Ein padagogischer Grundbegriff. Stuttgart: Kohl-
hammer 2007. 208 S., EUR 22,00.

Goppel, Rolf: Lehrer, Schiiler und Konflikte. Bad Heilbrunn: Klinkhardt 2007. 299 S., 19,80.

Grimm, Katja/Vock, Rainer: Sozialpidagogik in der beruflichen Integrationsférderung. Band 1:
Anforderungen, Zielgruppenwahrnehmung, Rollendefinitionen. Miinster u.a.: Waxmann
2007.302 S., EUR 29,90.

Hansen-Schaberg, Inge/Schonig, Bruno (Hrsg.): Jenaplan-Pidagogik. (Reformpidagogische
Schulkonzepte, Bd. 3). Baltmannsweiler: Schneider-Verlag Hohengehren 2007. 320 S., EUR
18,00.

Heuer, Ulrike/Siebers, Ruth (Hrsg.): Weiterbildung am Beginn des 21. Jahrhunderts. Festschrift
fiir Wiltrud Gieseke. Miinster u.a.: Waxmann 2007. 496 S., EUR 44,90.

Herz, Birgit/Kuorelahti, Matti (Eds.): Cross categorical special education needs in Finland and
Germany. Miinster u.a.: Waxmann 2007. 124 S., EUR 22,90.

Hormann, Georg/Trapper, Thomas (Hrsg.): Konfrontative Padagogik im intra- und interdis-
ziplindren Diskurs. Baltmansweiler: Schneider-Verlag Hohengehren 2007. 235 S., EUR 19,80.

Hohmann, Christine: Dienstbares Begleiten und spéter Widerstand. Der nationale Sozialist Adolf
Reichwein im Nationalsozialismus. Bad Heilbrunn: Klinkhardt 2007. 284 S., EUR 32,00.

Holtappels, Heinz Giinter/Klieme, Eckhard/Rauschenbach, Thomas/Stecher, Ludwig (Hrsg.):
Ganztagsschule in Deutschland. Ergebnisse der Ausgangserhebung der ,,Studie zur Entwick-
lung von Ganztagsschulen® (StEG). Weinheim/Miinchen: Juventa 2007. 398 S., EUR 24,00.

Idel, Till-Sebastian: Waldorfschule und Schiilerbiographie: Fallrekonstruktionen zur lebensge-
schichtlichen Relevanz anthroposophischer Schulkultur. Wiesbaden: VS-Verlag 2007. 390 S.,
EUR 39,90.

Kahlert, Heike/Mansel, Jiirgen (Hrsg.): Bildung und Berufsorientierung. Der Einfluss von Schule
und informellen Kontexten auf die berufliche Identititsentwicklung. Weinheim/Miinchen:
Juventa 2007. 248 S., EUR 23,00.

Koerrenz, Ralf/Meilhammer, Elisabeth/Schneider, Kithe (Hrsg.): Wegweisende Werke zur Er-
wachsenenbildung. Fiir Martha Friedenthal-Haase. Jena: IKS Garamond 2007. 613 S., EUR
48,00.

Kraul, Margret/Schlomerkemper, Jorg (Hrsg.): Bildungsforschung und Bildungsreform. Heinrich
Roth revisited. (Die Deutsche Schule: Beiheft 9). Weinheim/Miinchen: Juventa 2007. 240 S.,
EUR 19,00.

Lallinger, Manfred/Rieger, Giinter (Hrsg.): Repolitisierung Sozialer Arbeit. Engagiert und profes-
sionell. (Hohenheimer Protokolle, Bd. 64). Stuttgart: Akademie der Didzese Rottenburg-
Stuttgart 2007. 150 S., EUR 12,00.
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Lausberg, Michael: Kinder sollen sich selbst entdecken. Die Erlebnispadagogik Kurt Hahns. Mar-
burg: Tectum-Verlag 2007. 197 S., EUR 24,90.

Lemmermohle, Doris/Rothgangel, Martin/Bégeholz, Susanne/Hasselhorn, Marcus/Watermann,
Rainer (Hrsg.): professionell lehren — erfolgreich lernen. Miinster u.a.: Waxmann 2007.
320 S., EUR 24,90.

Meetz, Frank: Personalentwicklung als Element der Schulentwicklung. Bestandsaufnahme und
Perspektiven. Bad Heilbrunn: Klinkhardt 2007. 325 S., EUR 36,00.

Mitscherlich, Margarete: Eine unbeugsame Frau. Margarete Mitscherlich im Gesprich mit Kath-
rin Tsainis und Monika Held. Miinchen: Diana-Verlag 2007. 252 S., EUR 19,95.

Nickolaus, Reinhold/Zéller, Arnulf (Hrsg.): Perspektiven der Berufsbildungsforschung — Orien-
tierungsleistungen der Forschung fiir die Praxis. Bielefeld: W. Bertelsmann 2007. 161 S.,
EUR 18,90.

Oztiirk, Halit: Wege zur Integration. Lebenswelten muslimischer Jugendlicher in Deutschland.
Bielefeld: transcript Verlag 2007. 282 S., EUR 28,80.

Peters, Otto: Meine Lehrer im ,,Dritten Reich® Versuch einer autobiografischen Rekonstruktion.
Miinster u.a.: Waxmann 2007. 168 S., EUR 14,90.

Petri, Mart/Posse, Norbert/Riidell, Edith: Schulentwicklung. Modelle, Diagnostik, Beratung.
Baltmannsweiler: Schneider-Verlag Hohengehren 2007. 188 S., EUR 16,00.

Ringler, Domink (Hrsg.): Handlungsfelder und Methoden der Kinder- und Jugendhilfe. Eine
Einfithrung. Baltmannsweiler: Schneider-Verlag Hohengehren 2007. 415 S., EUR 29,80.

Rose, Lotte: Gender und Soziale Arbeit. Anndherungen jenseits des Mainstreams der Gender-
debatte. Baltmannsweiler: Schneider-Verlag Hohengehren 2007. 159 S., EUR 16,00.

Rothland, Martin (Hrsg.): Belastung und Beanspruchung im Lehrerberuf. Modelle, Befunde, In-
terventionen. Wiesbaden: VS-Verlag 2007. 308 S., EUR 19,90.

Ruchniewicz, Krzysztof/Zinnecker, Jirgen (Hrsg.): Zwischen Zwangsarbeit, Holocaust und Ver-
treibung. Polnische, jidische und deutsche Kindheiten im besetzten Polen. Weinheim/
Miinchen 2007. 196 S., EUR 18,50.

Schifer, Alfred: Nihe als Distanz. Sozialitit, Intimitit und Erziehung bei den Dogon. (Pddagogik:
Forschung und Wissenschaft; Bd. 5). Miinster u.a.: Lit 2007. 344 S., EUR 29,90.

Schenz, Axel: Erlebnis und Bildung. Die Bedeutung des Erlebens und des Erlebnisses in Unter-
richts- und Erziehungsprozessen. Eine problemgeschichtlich-systematische Untersuchung.
Karlsruhe: Universitits-Verlag Karlsruhe 2007. 223 S., EUR 31,90.

Schiersmann, Christiane: Berufliche Weiterbildung. Wiesbaden: VS 2007. 277 S., EUR 19,90.

Schmid, Marc: Psychische Gesundheit von Heimkindern. Fine Studie zur Privalenz psychischer
Storungen in der stationidren Jugendhilfe. Weinheim/Miinchen: Juventa 2007. 224 S., EUR
23,00.

Schroedter, Thomas: Antiautoritire Pddagogik. Zur Geschichte und Wiederaneignung eines ver-
femten Begriffs. Stuttgart: Schmetterling Verlag 2007. 201 S., EUR 10,00.

Schweikert, Thomas: Erwachsenenbildung weiterdenken. Theorien der Erwachsenenbildung und
ihre Kritik. Frankfurt am Main u.a.: Lang 2007. 153 S., EUR 34,00.

Srivastava, Prachi/Walford, Geoffrey (Eds.): Private Schooling in Less Economically Developed
Countries. Asian and African Perspectives. Oxford: Symposium Books 2007. 214 S., £ 24,00/
US-$ 42,00.

Stauber, Barbara/Pohl, Axel/Walther, Andreas (Hrsg.): Subjektorientierte Ubergangsforschung
Rekonstruktion und Unterstiitzung biografischer Ubergénge junger Erwachsener. Weinheim/
Miinchen: Juventa 2007. 278 S., EUR 23,00.

Stephens, David: Culture in Education and Development. Principles, Practices and Policy. Ox-
ford: Symposium Books 2007. £ 24,00/US-$ 42,00 .

Tatto, Maria Teresa (Ed.): Reforming Teaching Globally. Oxford: Symposium Books 2007. 246 S.,
£24,00/US-$ 42,00.
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Trautwein, Ulrich/Kéller, Olaf/Lehmann, Rainer/Liidtke, Oliver (Hrsg.): Schulleistungen von
Abiturienten : regionale, schulformbezogene und soziale Disparititen. Miinster u.a.: Wax-
mann 2007. 170 S., EUR 19,90.

Treumann, Klaus u.a.: Medienhandeln Jugendlicher. Mediennutzung und Medienkompetenz.
Bielefelder Medienkompetenzmodell. Wiesbaden: VS-Verlag 2007. 808 S., EUR 78,00.

Unterweger-Treven, Silke: Die Idee der Elite und deren Realisierung durch die Institution Hoch-
schule. Ein internationaler Vergleich. Frankfurt am Main u.a.: Peter Lang 2007. 202 S., EUR
39,00.

Wagner, Michael: Wir sehen mit den Augen des Kollektivs!? Der Mensch mit schwerer Behinde-
rung zwischen Individualitit und Sozialitit. Bad Heilbrunn: Klinkhardt 2007. 223 S., EUR
29,00.

Wiinsch, Wolfgang: Verstehen wir die Botschaft der Kinder? Pliddoyer fiir eine Neuorientierung in
der Padagogik. Weilheim/Teck: Ed. Zwischenténe 2007. 56 S., EUR 12,00.

Ziegenhain, Ute/Fegert, Jorg M. (Hrsg.): Kindeswohlgefihrdung und Vernachlissigung. (Beitrige
zur Frithforderung interdisziplindr; Bd. 15). Miinchen/Basel: Ernst Reinhardt Verlag 2007.
213 S., EUR 24,90.

Zierer, Klaus: Conditio humana. Eine Einfithrung in pidagogisches Denken und Handeln. Balt-
mannsweiler: Schneider-Verlag Hohengehren 2007. 143 S., EUR 12,00.
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Fachliteratur fiir die Praxis

feldt (Hrsg)

Grohnfeldt (Hrsg.) Lexikon der Sprachtherapie

Kohlhammer

Georg Theunissen/Wolfram Kulig
Kerstin Schirbort

Handlexikon
Geistige Behinderung

Schliisselbegriffe aus der Heil-
und Sonderpadagogik, Sozialen
Arbeit, Medizin, Psychologie,
Soziologie und Sozialpolitik

Handlexikon Geistige Behinderung

2007. 392 Seiten. Fester Einband
€32,-
ISBN 978-3-17-019349-5

Ulrich Heimlich m
Franz B. Wember (Hrsg.)
Didaktik des Unter-
richtsim Forder-

schwerpunkt Lernen

Ein Handbuch fiir Studium und
Beruf

2007. 430 Seiten. Fester Einband
€28,-
ISBN 978-3-17-018541-8

Manfred Grohnfeldt (Hrsg.)
Lexikon der
Sprachtherapie

2007. 418 Seiten. Fester Einband

€45,-
ISBN 978-3-17-018665-1
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Stephan Ellinger/Katja Koch m
Joachim Schroeder
Risikokinder

in der Ganztagsschule
Ein Praxishandbuch
2007. 260 Seiten. Kart.

€28,-
ISBN 978-3-17-019517-2

} www.kohlhammer.de

W. Kohlhammer GmbH - 70549 Stuttgart
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Gerald Matthes
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Elementares Training
bei Kindern mit
Lernschwierigkeiten

2., neu ausgestattete Auflage

PADAGOGIK

Andrea Emmer

Birgit Hofmann

Gerald Matthes

Elementares Training bei Kindern
mit Lernschwierigkeiten

Mit Kopiervorlagen und CD-ROM:
Test- und Trainingsverfahren.

2007. 255 Seiten. Broschiert.

ISBN 978-3-407-62595-3

Kindern mit Lernschwierigkeiten
helfen, ihr Motivation und Leistung
stéarken. Beides lasst sich mithilfe
zweier Trainingsprogramme verwirk-
lichen. Das Motivations- und Lern-

BELTZ

féhigkeitstraining — zwei kombinier-
bare Programme — zeigen wie.

Dieser Band stellt das Trainingskon-
zept ausfihrlich vor und bietet vor
allem praktische Gestaltungsvor-
schlage fur die padagogisch-thera-
peutische Arbeit von Péddagogen,
Psychologen und Sozialpadagogen in
schulischen Einrichtungen.
Zahlreiche Kopiervorlagen dienen der
problemlosen Umsetzung. Sie lassen
sich mit einer zusatzlichen CD-ROM
schnell und einfach ausdrucken.

»Zusammmenfassende Bemerkung:
Dem Training ist eine weite Verbrei-
tung sehr zu wiinschen. Es hebt sich
von anderen auf dem Markt befind-
lichen Konzepten durch seine klare
theoriegebundene Strukturierung und
empirische Validierung wohltuend
ab. Vor allem: Lernschwierige Kinder
aus allen Schulformen, einschlieBlich
aus Sonderschulen, kénnen (bei
geniigender Vorbereitungszeit der
Foérder- und Nachhilfelehrkrafte) vom
Einsatz dieses Trainingsprogramms
profitieren.«

Prof. Dr. Johann Borchert, Kiel

Beltz Verlag - Weinheim und Basel - Weitere Infos und Ladenpreis: www.beltz.de



.
5
:
2
c

Jirgen Mansel, Heike Kahlert (Hrsg.)

Arbeit und Identitat
im Jugendalter

Die Auswirkungen der gesellschaftlichen
Strukturkrise auf Sozialisation

Jugendforschung, hrsg.
von W. Heitmeyer et al.
2007, 240 S., br.
€22,00 (1745 8)

Infolge der Erosion der
Normalerwerbsbiografie
missen sich Jugendliche
zudem darauf einstellen,
sich im Verlauf ihres Er-
werbslebens ggf. mehr-
fach beruflich umzuori-
entieren, um auf verdn-
derte Anforderungen am Arbeitsmarkt hin-
sichtlich der nachgefragten Tatigkeitspro-
file reagieren zu konnen. Der Band unter-
sucht die Auswirkungen der aktuellen Ar-
beitsmarktsituation und der veranderten
Anforderungen auf die Identitédtsentwick-
lung von Jugendlichen.

Jiirgen Mansel,

Heike Kahlert (Hrsg)
Arbeit und Identitit
im Jugendalter

Die Auswirkungen

der gesellschaftlichen
Strukturkrise

auf Sozialisation

Michael Kalff, Evi Rottmair (Hrsg.)

Jugend im WertAll

Lese- und Arbeitsbuch zur Werte-
kommunikation mit jungen Menschen

Eine Veroffentlichung der Landesstif-
tung Baden-Wiirttemberg. 2007, 204 S.,
mit Arbeitsmaterialien auf DVD, br.

€ 14,00 (0267 6)

wJugend im WertAll erzdhlt davon, war-
um es lohnt, sich fiir Jugendliche zu enga-
gieren. Es zeigt, wie Jugendarbeit zum
Gelingen von Gesellschaft beitrdgt. Es
bekennt sich zu der ’geheimen Zutat",
ohne die es Jungen und Médchen nicht
schaffen werden, wirklich erwachsen zu
werden. Spannend und wertvoll, lesens-
wert! Ulrich Wickert

Mehr Info im Internet: http://www juventa.de

Juventa Verlag, EhretstraBe 3, D-69469 Weinheim

Elke Nyssen, Barbel Schon (Hrsg.)

Perspektiven fiir
padagogisches Handeln

Eine Einfithrung in Erziehungs-
wissenschaft und Schulpadagogik

3. Auflage 2006,
312 S., br. € 18,-
(1032 9)

Die Darstellung
von Gegenstand
und Fragestellung
der Erziehungs-
wissenschaft, der
gesellschaftlichen
Grundlagen von
Erziehung, der
Schulpéddagogik
und derAllgemei-
nen Didaktik gibt
einen konzentrierten Uberblick iiber die
jeweiligen Teilgebiete und eignet sich des-
halb besonders als einfithrende Lektiire
fiir Studierende der Lehriamter bei Studi-
enbeginn und zur Examensvorbereitung.

Elke Nyssen,
Barbel Schon (Hrsg.)
Perspektiven

fiir padagogisches
Handeln

Eine Einfiihrung in
Erziehungswissenschatt
und Schulpadagogik

Jirgen Oelkers

Reformpadagogik
Eine kritische Dogmengeschichte

Grundlagentexte Padagogik.

4. vollstandig tiberarbeitete und
erweiterteAuflage 2005, 424 S., br.
€ 25,00 (1525 6)

Der vorliegende Band stellt die Reform-
padagogik dar als Ensemble aus Ansét-
zen, Experimenten und mehr oder weni-
ger populdren Reflexionen, aus denen das
Theorieproblem nicht glatt hervorgeht,
sondern rekonstruiert werden muss. Dabei
wurde auf Kontinuitét und Diskontinuitéat
gleichermallen geachtet, damit nicht ein
Erbe angetreten wird, das es so gar nicht
gegeben hat.

UVENTA



Reihe »Beltz Studium«

Klaus Ulich
Einfiihrung in die

Sozialpsychologie der Schule

Klaus Ulich

Einflihrung in die
Sozialpsychologie der Schule
2001. 187 Seiten. Broschiert.
ISBN 978-3-407-25237-1

Schulalltag ist immer auch Beziehungs-,
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